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RESUMO

A educacdo em ciéncias tem assumido um papel cada vez mais preponderante na
educacao pré-escolar. As orientacdes curriculares apontam para a importancia da area
do Conhecimento do Mundo para o desenvolvimento pleno da crianca, através da
sensibilizacdo para a literacia cientifica consubstanciada na atitude e metodologia

prépria das ciéncias.

Para que se possa percecionar o impacto das atividades préaticas na aprendizagem de
ciéncias optou-se por avaliar o envolvimento através da Escala de Envolvimento para
Criancas (Laevers, 1994) integrada no referencial de qualidade de Pascal e Bertram
(2009) e implementada em Portugal no Projeto Desenvolvendo a Qualidade em
Parcerias (Bertram & Pascal, 2009). Pretendeu-se averiguar se as variaveis idade, tipo
de atividade e fases da exploracdo didatica obtinham variagbes nos niveis de

envolvimento das criangas.

Utilizando a metodologia de Investigacdo-Ac¢do, com uma andlise quantitativa e
gualitativa dos resultados recolhidos de um grupo de seis participantes, selecionados
aleatoriamente, em quatro atividades experimentais diferentes, foi possivel verificar
gue o envolvimento ndo apresenta diferencas significativas no tipo de atividades
praticas e que nao existiu uma progressao crescente de envolvimento da primeira para
a ultima experiéncia. Concomitantemente, verificou-se que apenas as crian¢cas com
cinco anos revelaram envolvimento e que o Unico momento da exploracao didatica que

suscitou envolvimento foi a “experimentacéo/verificacao”.

Como principal conclusdo podemos referir que a avaliagdo do envolvimento mostrou-
se um elemento importante para reconhecer e refletir sobre as alteracbes e

adequacOes a realizar nas atividades praticas em ciéncias.

Palavras-Chave: Educacgédo Pré-Escolar, Qualidade, Envolvimento, Atividades praticas

em Ciéncias



ABSTRACT

The education in sciences is being assuming a role much more important and
preponderant in pre-school education. The curricular orientations point to the
importance in the area of World Knowledge for the full development of the children,
trough the sensitization for the scientific literacy substantiated in attitude and

methodology from proper science

In order to assess the impact of practical activities in the learning of sciences, it was
chosen to evaluate the evolvement trough Leuven Well Being and Involvement Scales
(Laevers, 1994) integrated in the referential of quality of Pascal and Bertram (2009)
and implemented in Portugal on the Project Developing the Quality in Partnerships
(Bertram & Pascal, 2009). The goal was to verify if variables like age, type of activities
and stages of the didactic exploration could obtain variations in the levels of children

involvement.

Using Action-Research methodology with a quantitative and qualitative analysis of the
results recollected from a six participants group, random selected in four different
experimental activities, it was possible to verify that involvement level didn’t present
significantly differences in the type of practical activities and that gradual progressive
involvement was not existed from the first to the last experience. Concomitantly, it was
verified that only children with five years have revealed involvement and that the only
time of the didactic exploitation that raised involvement was ‘“experimentation/

verification."

As the main conclusion we can refer that involvement evaluation show us as an
important element to identify and reflect about the changes and the adequacies need to

be made in science based practical activities.

Key-Words: Preschool Education, Quality, Involvement, Practical Activities in

Sciences
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INTRODUCAO

O ser humano foi-se transformando ao longo do seu desenvolvimento
ontogenético e filogenético. Desde os seus primordios, ele foi-se reinventando,
acolhendo o conhecimento e sabedoria dos seus antepassados e enriguecendo esse
saber de forma mais ou menos empirica. A curiosidade pelo desconhecido e a sede da
procura do entendimento sobre a realidade a sua volta determinaram a transmissao de
informacé&o, saber e valores que regem a nossa sociedade. Esse mesmo interesse
possibilitou e fomentou o desenvolvimento cognitivo, a aprendizagem e o

florescimento das caracteristicas do nosso funcionamento psicolégico atual.

Apesar da evolugdo humana contar com milhares de anos, a organizacdo e
estruturacdo desse conhecimento e da transmisséo através da pedagogia so se inicia
formalmente na sociedade da Grécia antiga (séc. IX a.C.), com a educacao fisica e
militar, atravessando todas as grandes sociedades frutuosas em filésofos,
matematicos, naturistas, cientistas, entre outros pensadores até aos dias de hoje,
onde a producdo e evolugdo do conhecimento € cada vez mais disseminada e

sistematizada (Amado, 2007).

A Educacéo Pré-Escolar (EPE) em Portugal tem uma longa historia de avangos,
mas por vezes também de alguns retrocessos, importantes para 0s servicos de
protecdo a infancia. Passamos de uma logica de cuidados primarios a forte aposta da
gualificacdo dos individuos em desenvolvimento como seres que irdo ser o futuro e
que importa dotar de capacidades para a aprendizagem formal e informal. Na verdade,
€ esperado que a “educacdo de infancia amplie ndo sé as capacidades e
competéncias cognitivas das criangcas, mas também que fortaleca e promova o
desenvolvimento social, emocional, ético e moral, promovendo a dignidade humana
através do respeito pelos direitos e liberdades fundamentais das criangas” (Roman &
Torrecilla, 2010, citado por Meirinho, 2012, p. 3-4).

Formar a crianca, em termos do seu desenvolvimento pessoal e social,
considerando-a um ser avido de conhecimento, curioso por natureza e ativo na
procura de conhecimento, torna-se o paradigma basilar de toda a EPE. O consenso
entre as abordagens surge na perspetiva de que “o caracter dos jardins-de-infancia
deve ultrapassar as propostas tradicionais de «um ambiente doméstico» e caloroso,
para introduzir desafios que trabalhem na zona de desenvolvimento proximo das

criancas, que provoquem problemas, que induzam pesquisa cientifica e o trabalho
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”

exploratério, que criem espag¢os que sejam verdadeiras «oficinas» estimulantes

(Vasconcelos, 2007, citado por Meirinho, 2012, p. 5).

O conhecimento cientifico e, em particular, o préprio trabalho disseminado pelo
ensino de ciéncias, segundo Ribeiro & Verissimo citados em M.E. (2001), no presente
século, torna-se pedra angular no desenvolvimento global da crianca, por trés grandes
razoes:

“a ) Para um aprofundamento dos modelos democraticos de decisdo e
quica pela propria sobrevivéncia da Democracia.

b ) Para o desenvolvimento de capacidades e aquisicdo de
competéncias, que podem propiciar aos individuos uma melhor
competitividade na sociedade do futuro e, assim, melhorar a qualidade dos
cidadéos.

¢ ) Para promover o contacto dos individuos com um sistema de
valores, de modo a permitir a escolha e assuncgao livre de atitudes” (Ribeiro
& Verissimo, 2001, p. 155).

No &mbito da EPE, as ciéncias estdo patentes nas orientagdes curriculares para a
educacao pré-escolar (ME, 1997), na area de Conhecimento do Mundo, fundamentado
no intuito de despertar nas criangcas o interesse pela ciéncia, concretizando da
seguinte forma: “...a area de conhecimento do mundo devera permitir o contacto com
a atitude e metodologia prépria das ciéncias e fomentar nas criangcas uma atitude
cientifica e experimental” (p. 82). Posteriormente, a Circular n°17/DSDC/DEPEB/2007,
gue aborda a gestdo do curriculo na educagdo pré-escolar, aponta para a educagao
em ciéncias do ponto de vista experimental, advertindo para a necessidade eventual
de fazer recurso a colaboragédo de outros profissionais de ensino. Nesta perspetiva,
que se pretende longitudinal, o educador deve ter em consideracdo as experiéncias de
vida anteriores da crianca e a articulagdo com os niveis de ensino subsequentes,
sobretudo articular com as propostas do ensino de ciéncias no 1.° ciclo do Ensino

Basico.

Em termos construtivistas, ja para Piaget (Kammi, 1996), o carater lidico e pratico
de manipular e explorar os objetos, sobretudo nas faixas etarias mais novas, mostrou
a ponte entre o envolvimento fisico com o0 meio e o desenvolvimento das estruturas
cognitivas. E no seio desta assun¢édo que também se conclui que a manipulacdo de
objetos por si s6 ndo gera o conhecimento.

“E necessario questionar, refletir, interagir com outras criancas e com o
professor, responder a perguntas, planear maneiras de testar ideias prévias,

confrontar opinides, para que uma atividade préatica possa criar na crianga o
desafio intelectual que a mantenha interessada em querer compreender
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fendbmenos, relacionar situagfes, desenvolver interpretacdes, elaborar
previsbes” (Martins; Veiga; Teixeira;, Tenreiro-Vieira; Vieira; Rodrigues;
Couceiro & Pereira, 2007, p.38).

Por outro lado, do ponto de vista da aprendizagem, para que se exerca um papel
eficaz e duradouro nas estruturas cognitivas da crianca, o educador deve
continuamente avaliar 0 seu impacto na crianca. A educacdo em ciéncias ndo é
excecdo. Nao é suficiente fomentar o conhecimento cientifico nas criancas pequenas
de uma forma globalizante, universal e objetiva, que coloca de parte as idiossincrasias
do individuo em desenvolvimento. Urge uma abordagem de qualidade em ciéncias que
se concretize numa perspetiva que parte das necessidades e dos interesses da
crianga para desenhar um modelo de aprendizagem a sua medida.

s

O papel do educador é ser facilitador de aprendizagens e fomentador de
experiéncias relevantes para o desenvolvimento de competéncias cientificas. Portugal
e Laevers (2010) concluiram, neste sentido, que investir em situacdes exploratorias,
pautadas pela curiosidade e mente aberta perante o meio a sua volta, irdo promover
um nivel mais elevado de concentracdo e envolvimento. Medir o envolvimento das
criancas serd uma importante ferramenta para avaliar a qualidade da educacédo e das
atividades praticas em ciéncias. Através do envolvimento da crianca na tarefa proposta
pelo educador sera possivel identificar os pontos de interesse da mesma, que
podemos tomar como pontos de partida para explorar o mundo cientifico e, por outro
lado permite reformular as atividades préaticas e conduzi-las de uma forma mais

assertiva e empatica em relacdo a crianga.

As atividades praticas de ciéncias e a sua forma de implementacdo
apresentam-se como objeto de andlise, contribuindo para formular objetivos
fundamentais para estruturar e compreender o relacionamento entre a Aprendizagem

de Ciéncias e o Envolvimento, sendo este Ultimo o regulador do primeiro.

7

Efetivamente é esperado que o envolvimento, verificado pela Escala de
Envolvimento para Criancas Pequenas (LYS-YC) de Laevers, (1994), seja um
instrumento eficaz na regulacdo do desenvolvimento das atividades experimentais em

ciéncias. Esta hip6tese torna-se, assim, 0 mote para a presente investigacao.

Contudo, para que seja possivel atender a algumas especificidades inerentes a
qualidade na educacdo em ciéncias, operacionalizada pelo conceito de Envolvimento,
e o trabalho pratico, tentar-se-a responder a algumas questfes com a andlise dos
resultados, nomeadamente: (1) Sera que o envolvimento das criancas varia ao longo

do desenvolvimento das atividades experimentais? (2) Nesse sentido, quais o0s
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elementos da pratica pedagdgica, que podem estar ligados aos niveis de
envolvimento? (3) Os niveis de envolvimento nas atividades experimentais estardo

relacionados ao seu desenvolvimento e/ou a sua faixa etaria?

Respondendo a estas questdes, € possivel chegar a conclusées importantes
para desenvolver estratégias visando incrementar o envolvimento das criancas
durante as atividades praticas em Ciéncias, sobretudo nas diferentes etapas do
método: Prevé — Observa — Explica — Reflete (POER), bem como, para aumentar a
capacidade de observacao e reflexdo das criancas. A pertinéncia deste percurso de
Investigacdo-Agao prende-se com a tentativa de resposta a todos as perguntas, para
gue se possa contribuir de alguma forma para a evolucdo e desenvolvimento de
estratégias de Educacdo em Ciéncias na Educacdo Pré-Escolar, dotando os
educadores e outros membros da comunidade educativa de algumas ferramentas
necessarias a construcao da literacia cientifica adequada as salas de Jardim de

Infancia.

Por outras palavras, alicercamos nestas questdes 0s objetivos inerentes a

investigacao realizada:

e Verificar se o nivel de envolvimento das criancas evolui positivamente ao longo

do desenvolvimento das atividades praticas;

e Compreender se 0s niveis de envolvimento das criancas nas atividades

praticas podem estar relacionados com a sua idade;

e Apreciar se existem diferencas entre as vérias fases da exploracdo didatica

das atividades praticas;

e Identificar elementos da pratica pedagégica que possam estar relacionados
com os niveis de envolvimento (natureza das atividades, materiais, interacoes,

entre outros...);

Neste sentido, na presente investigacdo pretendeu-se, em primeiro lugar,
conhecer as conceg0es teodricas ligadas a qualidade e ao envolvimento, no seio da
Educacao em Ciéncias, recolhendo a literatura pertinente para servir de base a andlise
dos dados recolhidos. Numa segunda parte é apresentada a metodologia de
investigacdo-acdo e todo o percurso realizado na recolha e andlise qualitativa e
quantitativa das observacbes realizadas aos participantes na atividade préatica de

ciéncias, que contemplam os dados da Escala de Envolvimento nos diversos
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momentos da exploracdo didatica. Finalmente, num terceiro e dltimo momento, é
apresentada a reflexdo e discussao critica dos resultados face a revisédo bibliografica,

numa tentativa de responder as questfes supramencionadas como objetos de analise.
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PARTE | - ENQUADRAMENTO TEORICO



1. As CIENCIAS NA EDUCACAO PRE-ESCOLAR

Pretende-se, nesta parte do relatério, apresentar uma revisdo da literatura
demonstrativa da importancia da educacédo em ciéncia na EPE e das formas da sua
operacionalizacdo, tendo como referéncia modelos (sécio)construtivistas de
constru¢cdo do conhecimento cientifico e critérios de qualidade que explorem o

envolvimento das criangas nas atividades préticas.

1.1 EDUCACAO PRE-ESCOLAR E APRENDIZAGEM DAS CIENCIAS

Segundo Katz (2006) j4 ndo se contesta a importancia da aprendizagem precoce,
sendo que os primeiros anos de vida da crianga sdo responsaveis pelo desenrolar do
crescimento e maturagéo bioldgica e cognitiva. A aprendizagem, na primeira infancia,
adquire fulcral importancia no desenvolvimento a curto, médio e longo prazo.

Segundo o principio 7.° da Declaragdo dos Direitos da Crianca (1959) citada pela
O.N.U. (1989, p.20), a

“crianca tera direito a receber educacio, que sera gratuita e compulsoria
pelo menos no grau primario. Ser-lhe-a propiciada uma educacao capaz de
promover a sua cultura geral e capacitd-la a, em condicdes de iguais
oportunidades, desenvolver as suas aptiddes, sua capacidade de emitir
juizo e seu sentido de responsabilidade moral e social, e a tornar-se um
membro util da sociedade.”

Este principio enfatiza a importancia da educacdo como forma de dotar de
competéncias ao ser humano para lidar com a realidade, construindo oportunidades
de desenvolvimento a todos os niveis. Ser cidaddo, hoje, implica mais do que o mero
exercicio moral e social, implica também, deter conhecimento e atitude critica e
reflexiva para apoiar as suas decisdes, assim como respeitar-se a si proprio e aos

outros.

Efetivamente € logo no seio da educacgéo pré-escolar (EPE) que se adquirem as
ferramentas para processar, interpretar e conceptualizar a informacao proveniente do
mundo, acompanhando o individuo ao longo do seu ciclo de vida. A educacdo de
infancia foi criando a expectativa de que “uma educacédo de qualidade dispensada as
criancas nos primeiros anos de vida pode impulsionar o seu sucesso na vida escolar”
(UNESCO, 2010, p. 46).

Na realidade portuguesa, comegou-se a reconhecer de forma mais evidente a

importancia da EPE na década de 70, com o impulsionamento da criacdo de novos
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jardins de infancia, com um programa e objetivos para esta etapa educativa, através
do Decreto-Lei 542/79, que aborda ja a “estabilidade e seguranca afectivas da
crianca”, a necessidade de promover “as capacidades de expressdo, comunicacao e
criacdo”, bem como as competéncias sociocognitivas como a autonomia, sentido do
devir e sociabilidade, a importancia da utilizacdo da propria curiosidade e exploracao
do mundo, assegurando também a “participacéo efetiva e permanente das familias” no

processo educativo.

Posteriormente, na década de 80, com a Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei
n.° 46/86 de Outubro de 1986) afirma-se o potencial de fomento e desenvolvimento
das competéncias em todas areas da crian¢a através da EPE de forma mais explicita

e evidente.

Na busca de um caminho concretizador de uma educacgdo precoce efetiva e
frutuosa, mais de um século depois do surgimento do primeiro jardim de infancia e,
apés o0s anteriores instrumentos legais, surgem dois importantes documentos
referenciadores do trabalho em EPE: a Lei-Quadro da Educacéo Pré-Escolar (Lei n.°
5/97 de 10 de fevereiro) e as Orientagdes Curriculares para Educagdo Pré-Escolar
(OCEPE)(Despacho n.° 5220/97).Tratam-se de diretrizes fundamentais e um marco
determinante para a evolugdo da EPE. Com a Lei-Quadro da EPE estamos a
assegurar uma definicdo clara e inequivoca do papel da EPE, como parte integrante
da Educacéo Bésica, sendo o primeiro passo no sistema educativo das criangas entre
0os 3 e 0os 5 anos. As OCEPE (ME, 1997) contribuiram logo em seguida para a
delimitacdo do campo metodolégico e das linhas orientadoras para este nivel de
educacao. Configuram-se como um referencial para o educador de infancia, de onde
sdo emanados pontos-chave que ajudam o profissional da EPE a erigir a sua pratica
educativa, como facilitador e orientador da aprendizagem da crianga, colocando uma
ténica na “intencionalidade do processo educativo que caracteriza a intervengéo
profissional do educador que passa por diferentes etapas” (ME,1997, p. 25)
nomeadamente a observagdo e conhecimento da crianga e do grupo como base do
planeamento e da avaliacdo, a agéo, a avaliagdo das aprendizagens e comunicacao,
com o culminar da partilha dos desenvolvimentos com 0s outros subsistemas onde a
crianca se insere, bem como a articulagdo com os mesmos, no sentido de construir um

caminho educativo coerente, flexivel e consistente transversalmente.

Neste sentido, este “processo foi o culminar das pretensdes dos educadores no

sentido de terem um documento instrumento promotor de coeréncia e afirmacéo
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profissional, por se reconhecer a necessidade de uma plataforma consensual quanto

aos principios a nortear os curriculos deste nivel de educacéo” (Pereira, 2012, p.25).

Deste modo o paradigma e os objetivos da EPE, de acordo com Portugal e
Laevers (2010) baseiam-se na organizacdo de experiéncias e vivéncias, onde as
criancas aprendem e desenvolvem as suas capacidades pessoais e sociais,
operacionalizados através da organizacdo do ambiente educativo, das areas de
conteldo, da continuidade educativa e intencionalidade educativa, da dialética
indissociavel entre aprendizagem e desenvolvimento infantil. Assim os objetivos
pedagdgicos definidos pela Lei-Quadro da Educacdo Pré-Escolar tornam-se o0s

seguintes:

a) “Promover o desenvolvimento pessoal e social da crianga com base em
experiéncias de vida democrética huma perspetiva de educacdo para a
cidadania;

b) Fomentar a insercdo da crianca em grupos sociais diversos, no respeito
pela pluralidade das culturas, favorecendo uma progressiva consciéncia
como membro da sociedade;

c) Contribuir para a igualdade de oportunidades no acesso a escola e para
0 sucesso da aprendizagem;

d) Estimular o desenvolvimento global da crianga no respeito pelas suas
caracteristicas individuais, incutindo comportamentos que favorecam
aprendizagens significativas e diferenciadas;

e) Desenvolver a expressdo e a comunicacdo através de linguagens
multiplas como meios de relagdo, de informagéo, de sensibilizacdo
estética e de compreensdo do mundo;

f) Despertar a curiosidade e o pensamento critico;

g) Proporcionar a crianga ocasides de bem-estar e seguranca,
nomeadamente da saude individual e coletiva;

h) Proceder a despistagem de inadaptacdes, deficiéncias ou precocidades
e promover a melhor orientacdo e encaminhamento da crianca;

i) Incentivar a participacdo das familias no processo educativo e
estabelecer relagbes de efetiva colaboracdo com a comunidade” (ME, p.
15-16).

As OCEPE apresentam uma organica propria que tenta refletir o
desenvolvimento holistico da crianga nos dominios sociais, emocionais, motores e
cognitivos, por meio de areas de conteudo, nas quais se “supde a realizacdo de

atividades, dado que a crianca aprende a partir da exploragdo do mundo que a
rodeia’(ME, 1997, p. 47).

O intuito de estabelecer os ambitos de desenvolvimento pedagdgico vai muito
para além da simples proposta compartimentada de saberes, sendo fomentada a
articulacdo entre todos os conteddos, de maneira intrincada e desejavelmente
globalizante no processo de ensino-aprendizagem, por meio da organizacdo do
ambiente educativo. Em primeiro lugar surge a area de Formacao Pessoal e Social

gue se afigura transversal a todas as restantes areas, através da qual se pretende
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estimular os valores e atitudes, e promover 0 relacionamento interpessoal,

fundamental para a aprendizagem socio construtivista.

Tendo em conta esta perspetiva ecoldgica é através das interacbes com o0s
outros, num determinado contexto sociocultural, que a aprendizagem e o
desenvolvimento ocorrem, sendo que a relacdo com o ‘outro’ imp8e as normas civicas
e as convencgdes sociais. Serdo, também, os atores presentes no Jardim de infancia
responsaveis pela transmissao de valores, num “ambiente relacional securizante, em
que a crian¢ca € valorizada e escutada, o que contribui para 0 seu bem estar e
autoestima” (ME, 1997, p.52). A par disso, competéncias como a autonomia,
independéncia, a democracia, a distincdo/consciéncia da sua identidade e papel na
sociedade sdo também promovidas e desenvolvidas nesta area de conteudo. Na
senda destas ideias Portugal e Laevers (2010) consideram a area de Desenvolvimento
Pessoal e Social como processo e finalidade central do ensino-aprendizagem, no qual

os restantes dominios giram em torno, referindo que

“logo nas primeiras etapas do processo educativo, e ao longo de todas as
etapas educativas, importa promover o desenvolvimento de uma autoestima
positiva/salde emocional, desenvolvimento fisico e motor, estimular o
desenvolvimento do raciocinio e pensamento conceptual, o impeto
exploratorio e a atitude de compreenséo do mundo fisico e social, valorizar-
se a competéncia social, a expressdo e comunicacdo, a capacidade de
auto-organizagcdo e iniciativa, a criatividade e, sobretudo, construir-se a
atitude bésica de ligagdo ao mundo, crucial ao desenvolvimento de um
cidadao emancipado.” (Portugal & Laevers, 2010, p.24)

Outra das areas de contetdo denomina-se de Expressdo e Comunicacao, que
inclui o dominio da linguagem oral e da escrita, o dominio da matematica e das
expressdes. Com efeito, trata-se de uma area essencial ao nivel da aprendizagem,
implicando o facto de o educador ser conduzido a incentivar as criangas a realizar
atividades e vivenciarem experiéncias diversificadas, geradoras de oportunidades de
comunicar e representar sentimentos, pensamentos e conhecimentos. No que diz
respeito ao dominio da Linguagem oral e escrita o objetivo primordial € aperfeicoar a
linguagem e aumentar a quantidade e qualidade do campo lexical da crianga,
incentivando o dialogo e levando as criangas a expressar oral e graficamente as suas
ideias, factos, sentimentos e vivéncias. E, também, essencial expor as criangas a um
ambiente escrito onde conflua uma diversidade de tipologia textual. Desta forma, “as
criancas vao se apercebendo de que o cdédigo oral tem uma determinada
representacao escrita e que as palavras se alinham no espaco da folha pela ordem em
que sdo ditas e que existe uma orientacdo convencional da escrita” (Martins, et. al,
p.86). No dominio da matematica o propésito € trabalhar o raciocinio légico a partir de

experiéncias do dia-a-dia vivenciadas de forma espontanea e ludica, promovendo no
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grupo a formulacdo de multiplas possibilidades de aprendizagens matematicas, como
a orientacdo espéacio-temporal, a classificacdo, a seriagdo e a ordem, o niumero e
quantidades, as medicdes e pesos, atraves de atividades de cariz pratico e concreto.

Ainda na area de contetdo de Expressao e Comunicagdo surgem o dominio das
expressdes motora, plastica, dramatica e musical, que fazem eco as experiéncias que
podem enriquecer as competéncias ligadas a forma como a crianca se expressa,
explora e manipula materiais, conceitos estéticos, sensibilidade musical utilizando o
seu eu, tomando consciéncia de si propria, do seu corpo e do que consegue
influenciar e produzir no mundo que a rodeia.

Por fim, é referenciada a area de conteido de Conhecimento do Mundo que
abarca o inicio das aprendizagens nas varias ciéncias naturais e humanas e que inclui,
de forma integrada, o contributo de diferentes areas cientificas. Esta dltima é
efetivamente a area mais relevante para o presente estudo e que assume uma
pertinéncia fundamental para a aprendizagem ao nivel da literacia cientifica nas
etapas subsequentes do ensino basico, assumindo também um papel preponderante

no quotidiano da crianca.

Ao analisarmos mais atentamente os objetivos da OCEPE (ME; 1997, p. 15-16),
que referem a necessidade de “a) promover o desenvolvimento pessoal e social da
criangca com base em experiéncias de vida democratica numa perspetiva de educacao
para a cidadania; (...) e) desenvolver a expressdo e a comunicacdo através de
linguagens mdultiplas como meios de relagdo, de informagéo, de sensibilizagcdo estética
e de compreensédo do mundo; f) despertar a curiosidade e o pensamento critico (...)",
percebemos que determinam a importancia de criar momentos de aprendizagens
plurais e diversificados, possibilitando a crian¢ca um ambiente rico em experiéncias de

caracter cientifico-tecnoldgico.

Estas diretrizes coadunam-se com a realidade do mundo em que vivemos,
recheado de inovacdes tecnoldgicas e evolugbes ao nivel da ciéncia nunca antes
vistas, assiste-se a alteragBes abissais no nosso quotidiano quer ao nivel pessoal,
quer ao nivel profissional. A ciéncia é, sem sombra de duvida, uma ferramenta
essencial para a adaptacdo ao meio a nossa volta. Apresenta-se, por iSso, como
imperiosa uma educacéo cientifica adequada e eficaz, com intuito de preparar a nossa

geracao e as vindouras para a realidade alterada pela evolucao tecnologica.

“Cada vez mais os cidaddos devem ser cientificamente cultos, de modo
a serem capazes de interpretar e reagir a decisdes tomadas pelos outros,
de se pronunciarem sobre elas, de tomar decisdes informadas sobre
assuntos que afetam as suas vidas e a dos outros. A formacao de cidadaos
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capazes de exercer cidadania ativa e responsavel € uma das finalidades da
educagcdo em ciéncias” (Martins; Veiga; Teixeira; Tenreiro-Vieira; Vieira;
Rodrigues; Couceiro & Pereira, 2009, p.11).

Formar para a ciéncia, tornou-se um dos desafios da comunidade educativa.
Apetrechar os individuos da terminologia cientifica, dos pressupostos inerentes ao
conhecimento cientifico e a sua aplicacdo ao quotidiano, bem como fomentar o espirito
critico afigura-se essencial para o desenvolvimento do ser humano. Mais uma vez as
OCEPE (ME, 1997) demonstram, explicitam que a

“sensibilizagdo as ciéncias parte dos interesses das criangas que o
educador alarga e contextualiza, fomentando a curiosidade e o desejo de
saber mais. Interrogar-se sobre a realidade, colocar problemas e procurar a
sua solucdo constitui a base do método cientifico. Também a area do
Conhecimento do Mundo devera permitir 0 contacto com a atitude e

metodologia propria das ciéncias e fomentar nas criancas uma atitude
cientifica e experimental” (ME, 1997, p.82).

Tal como preconiza Martins, et. al. (2009), para que se consiga alcancar o
propésito de formar cidadéos capazes de analisar criticamente as circunstancias que o
circundam, defende-se a necessidade de uma educacdo em ciéncias desde cedo. O
espaco onde essa pratica educativa cientifica pode ser privilegiada €, evidentemente o

jardim de infancia.

1.2 A RELEVANCIA DA QUALIDADE NA EDUCACAO PRE-ESCOLAR — A ESCALA DE
ENVOLVIMENTO PARA CRIANCAS PEQUENAS (LIS-YC)

O papel da comunidade educativa em Portugal hoje em dia assume papéis
muito diferentes do que se verificava ha poucas décadas atrds. Com as mudancas
psicossociolégicas na estrutura e contetdo das competéncias parentais, as mudancas
politico-financeiras da nossa sociedade, bem como a institucionalizagéo da cultura do
ter em detrimento do ser, a escola acarreta em si uma maior responsabilidade na
edificacdo da personalidade da crianca, ndo s6 do ponto de vista pedagdgico e

educativo, como também, social, psicolégico e moral.

Sao varios os estudos longitudinais que apontam os beneficios da EPE e o
impacto que esta cria na vida futura da crianga, no sucesso ao nivel educacional e
social (Bertram & Pascal, 2009). Diferentes estudos tém vindo a ser feitos com o
objetivo de aferir a qualidade da EPE e os efeitos, mais ou menos duradoiros, que ela

tem na vida das criangas. Como refere Marché&o (2012a, p.2)
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“Esta preocupacdo crescente e 0s processos de investigacdo
desenvolvidos confirmam que contextos de qualidade e praticas educativas
que enfocam a crianca tém efeitos duradouros na pessoa em que a crianca
se transforma e, por consequéncia, nos contextos onde se opera a
cidadania plena. Esses efeitos, mais ou menos duradouros, e como a
investigacdo longitudinal nos diz, traduzem-se em ganhos de natureza
pessoal que se projetam em diferentes ambitos da vida social da crianca,
futura cidada”.

Desses estudos destacamos o programa pré-escolar High/Scope que foi
submetido ao escrutinio de Schweinhart, Barnes e Weikart (citado por Hohmann &
Weikart,1997), num estudo longitudinal. Estes investigadores procuraram observar e
registar diferencgas significativas no percurso de vida, comparando individuos com 27
anos, que tinham participado no programa High-Scope, face aos individuos com a
mesma faixa etaria que residiam e frequentaram as mesmas escolas de ensino basico,
mas que nao participaram no programa supramencionado. Os sujeitos que tinham
participado no programa pré-escolar apresentavam melhores indices de adaptacéo e
responsabilidade social, possuiam melhores condicdes socioeconOmicas,
apresentaram um rendimento escolar superior e demonstraram uma capacidade de
criar e manter relacionamentos mais duradouros do que o grupo de individuos que nao

participaram no programa.

A Educacdo Pré-Escolar tem, portanto um papel transversal e
incomensuravelmente importante no desenvolvimento humano. No entanto, para as
marcas positivas de uma boa educagédo infantil se fazerem sentir, ndo basta apenas
exercer os servicos de protecdo infantil, como meras estruturas de acolhimento e
satisfacdo de necessidades béasicas de forma mais ou menos casuistica. Noutra
perspetiva, a educacdo de infancia, devera operacionalizar-se de uma forma mais
ativa e dindmica, sem se apoiar exclusivamente em normas, conteudos, métodos
rigidos e cartilhas pouco flexiveis, institucionais e burocréaticas, adotadas de forma
tendencialmente uniformizada, com pouca margem para as idiossincrasias da crianca,
do seu contexto cultural e social. Neste ambito, Jodo Formosinho, citado por Bertram
& Pascal (2009, p. 9), refere que a educacao exige muito mais que

“a l6gica burocratica e (quer ao nivel organizacional quer profissional) como
factor determinante para a promoc¢do dessa mediania ao incentivar uma
pedagogia oficiosa baseada apenas na conformidade normativa. Esta

pedagogia burocrética paralisa processos activos de construcdo participada,
promovendo um «curriculo uniforme pronto-a-vestir de tamanho Unico»”.

Segundo Moro & Neves (2013) a EPE até um passado bem recente caiu na
tentacdo de incorporar formas de avaliacdo que tendem a classificar, comparar e
rotular o individuo, conduzindo a uma clara estigmatizacdo da crianca, como

responsaveis pelos resultados educativos. Neste sentido, exige-se uma demanda pela
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gqualidade, como motor de alteracao das estruturas internas efetivas e duradouras que

fomentam a eficacia no desenvolvimento.

A qualificacdo dos processos de ensino-aprendizagem mereceu uma maior
preocupacdo na década de 90. Analiticamente a qualidade pode ser utilizada para
descrever a esséncia de algo, para compreender as dinAmicas de base dos servigos
de EPE. Porém, segundo Moss (1994, citado por Folque, 2012) esta perspetiva torna-
se demasiado extensa, complexa e, ao mesmo tempo superficial. Com efeito, do ponto
de vista da qualidade como um conceito avaliativo, busca-se analisar o desempenho
dos servicos de EPE, no sentido de apurar se atingiram os objetivos contemplados em
indicadores como o sucesso escolar, o desenvolvimento cognitivo e social, bem como
a satisfacdo quer dos profissionais quer das familias (Moss e Pence, 1994, citado por
Folque, 2012).

Neste sentido, os investigadores que trilharam o caminho da definicdo e
concretizagao da qualidade, depararam-se com o facto de que os indicadores estavam
impregnados de carga subjetiva. Moss (1994, citado por Oliveira-Formosinho & Aradjo,
2004, p. 83) analisou os contributos de dezoito autores,

‘partindo da premissa de que a qualidade € um conceito construido, de
natureza subjetiva, referido a valores, crencas e interesses e ndo a uma
realidade objetiva e universal e que, portanto, o desafio que se coloca € o
de criar um novo paradigma para definir a qualidade baseado numa
participagao alargada.”

Posteriormente, Williams (1995) refere que, mais do que abordar as boas praticas
na EPE, torna-se necessario debater a qualidade dos processos, reforcando a procura
e a construcdo de métodos e instrumentos para a avaliacdo da mesma. Em Portugal, o
referencial de Bertram e Pascal (2009, citado por Oliveira-Formosinho & Araujo, 2004),
no ambito do projeto Effective Early Learning (EEL) foi um dos pontos de partida para
a recente investigagdo e aplicacdo da qualidade na EPE, tendo em consideracdo o

novo paradigma.

Tendo em conta que o conceito de qualidade se tem afigurado polissémico, de
dificil conceptualizagdo, apresentando diversas formas e conteudos, mediante as
perspetivas culturais e sociopoliticas, Oliveira-Formosinho (2001), desenvolveu
durante o seu projeto na Associacdo Crianga, uma proposta de abordagem de analise
da qualidade na EPE e, relativamente ao paradigma Tradicional, postula que o,

‘processo de avaliagdo e desenvolvimento da qualidade centra-se em
produtos (realizacBes) previamente determinados, a partir de

conhecimentos estaveis, essenciais e, de algum modo, universais; feita por
agentes externos, de forma ndo colaborativa; permitindo comparacgfes
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perante padrbes (standarts) pré-existentes e orientando-se para
generalizagbes “(Bertram & Pascal, 2009, p.10).

Esta abordagem centrada nos resultados manifesta-se insuficiente e, por isso,

surge o paradigma Contextual, designado como

‘o processo de avaliagdo e desenvolvimento da qualidade centra-se nos
processos e nos produtos reconhecendo-os como contextuais; desenrola-se
em colaboracéo, a partir de atores internos (criancas, profissionais, pais),
eventualmente apoiados por atores externos (amigos criticos, formadores
em contexto), baseada numa construcao contextual, dindmica e evolutiva;
orientada para a construcdo de uma verdade singular que sera util aos
préprios construtores dessa qualidade e aqueles que com eles queiram
dialogar” (Bertram & Pascal, 2009, p. 10).

A perspetiva de que a qualidade se apresenta uniforme e estatica foi
contraposta pela ideia de que “o processo de desenvolvimento da qualidade é, ele
proprio, desenvolvimental e que, portanto, € um processo em construgcdo” (Pascal e
Bertram, 2009, citado por: Oliveira-Formosinho & Araujo, 2004, p. 83), que tem de se
constituir e florescer na concecao ecolégica de Bronfenbrenner (1994). Segundo este
autor, o desenvolvimento € realizado através de processos de interacdo entre a
crianca e os diversos contextos onde se insere, existindo uma influéncia mutua entre o
individuo e os seus sistemas. No seu microssistema, o individuo envolve-se em
atividades e relacionamentos mais diretos, nomeadamente com a escola (nheste caso
Jardim de Infancia, com os pais, amigos, etc.). Ja 0 mesossistema refere-se a
interacdo entre dois ou mais sistemas que afetam diretamente a crianca, como por
exemplo os educadores e 0s pais, sendo o exossistema semelhante, mas afetando a
crianga indiretamente. O macrossistema que inclui todos os restantes, sendo o
detentor dos valores culturais vigentes em determinada sociedade, que influencia os
sistemas diretamente e, em consequéncia afeta indiretamente a crianca. Finalmente, o
cronossistema apresenta as consequéncias da variavel tempo e das alteragdes que
podem surgir nos anteriores sistemas e o seu efeito na vida da crianca (Papalia & Olds
& Feldman, 2001).

Desta forma, pode-se inferir que o enquadramento teérico de Bertram & Pascal
(2009) aposta no contexto social da aprendizagem, sobretudo no papel do educador
como estruturador do contexto e fomentador de oportunidades de aprendizagem
efetivas. “Esta perspetiva reflete que as criancas s6 aprendem quando conseguem
estabelecer boas relacdes com as pessoas com quem interagem no ambito de um

contexto educativo estimulante”(Bertram & Pascal, 2009, p. 36).

Para analisar os efeitos da EPE no processo de desenvolvimento da crianca

sdo, portanto, considerados o Contexto, o Processo e os Resultados de forma
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interdependente. O Contexto diz respeito a0 ambiente onde a aprendizagem decorre,
de acordo com as caracteristicas das 10 dimensfes da qualidade apresentadas na
figura 1. O Processo investiga e verifica as interagbes e formas de relacionamento
ocorridas dentro do contexto. A investigacao das interacdes € desenvolvida através de
duas escalas de observacdo. Por um lado, a Escala de Envolvimento da Crianga
(Laevers, 1994), que observa os sinais exteriores do grau de envolvimento da crianga
com a aprendizagem e, por outro lado, a Escala de Observacédo do Empenhamento do
Adulto, que verifica a atitude dialdgica entre o adulto e a crianca segundo trés
parametros que deram origem a trés subescalas: sensibilidade, estimulacido e
autonomia concedida as criancas. Por ultimo, os Resultados colocam em evidéncia 0os
produtos da aprendizagem, ao nivel da aprendizagem da crianca, dos adultos e do

estabelecimento educativo (Bertram & Pascal,2009).
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FIGURA 1. O ENQUADRAMENTO TEORICO PARA O DESENVOLVIMENTO DA QUALIDADE NOS
ESTABELECIMENTOS DE EDUCAGAO PRE-ESCOLAR (PASCAL & BERTRAM, 1996, EM BERTRAM & PASCAL

2009, P. 52)
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Na direcdo desta perspetiva, presentemente séo varias as formas de avaliar e

investigar a experiéncia da aprendizagem na EPE. Uma das mais importantes € a

escuta ativa através das entrevistas (Oliveira-Formosinho & Araujo, 2004) colocando

em evidéncia a experiéncia e a critica da crianca como um ser ativo e participante no
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processo educativo. Outra, ndo menos importante, € observacéo naturalista que ajuda
a compreensao da vivéncia holistica do processo de aprendizagem da crianca.
“A participacdo efetiva da crianca no contexto requer poder de participagéo
e esta relacionada com o encontrar ressonancia das suas expectativas e
interesses, a qual lhe permita sentir pertenga, envolvimento e n&o
estranheza; estd também relacionada com encontrar aceitacdo e
comunicacdo que lhe permitam explorar, construir e ndo desistir perante

dividas, problemas e obstaculos” (Kolb, 1984, citado por Oliveira-
Formosinho & Araujo, 2004, p. 85).

O individuo em desenvolvimento e a sua forma de experienciar a realidade
tornam-se o centro da aprendizagem e, por isso, “E necessario comegar a procurar a
qualidade a partir de dentro através do olhar da educadora e da crianca, antes
persona non grata no processo de avaliacdo, hoje protagonista central do mesmo”
(Géis, 2009, p.19).

Efetivamente verifica-se que para alcancarmos a qualidade € necessario
acompanhar o processo, conduzindo-nos a uma das mais importantes funcdes da
avaliagdo: regulagdo dos processos de ensino-aprendizagem. Neste ambito, a
avaliagdo passa a ser um conjunto de conhecimentos que nos indicam o grau de

eficacia do processo pedagodgico (Oliveira-Formosinho & Aradjo, 2004).

Um dos instrumentos utilizados para a avaliar o processo como ja foi referido
anteriormente e que constitui o enquadramento tedrico do Desenvolvimento da
Qualidade nos Estabelecimentos de Educacdo Pré-Escolar é a Escala de

Envolvimento da Crianca.

A Escala de Envolvimento comeg¢a o seu desenvolvimento com doze professores
de Educagéo de Infancia belgas, em 1976, que iniciaram uma investigagdo com intuito
de refletir criticamente as suas praticas pedagodgicas. A base dessa reflexao teria um
cariz experiencial, isto é, descrever com a maior acuidade possivel a experiéncia de
uma crianga que participa num dado ambiente educacional. Os primeiros dados foram
desencorajadores e reveladores de um afastamento critico das boas oportunidades de
promocao para o desenvolvimento. Seguiram-se grupos de discussao, na tentativa de
encontrar algumas solucdes para as problematicas encontradas. Nasceu a Educacao
Experiencial (EXE), que depois se expandiu e difundiu para outros paises como o
Reino Unido, no Projeto EEL (Laevers, 2004).

A Educacao Experiencial é, entdo o palco onde se presta atencdo a capacidade

mensuravel do envolvimento. Esta abordagem refere que, ao
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“atender-se a experiéncia interna das criangas (considerando bem-estar
emocional e implicacdo), protagoniza-se uma atitude experiencial: atitude
atenta ao vivido da crianca e que esta na base de um edificio pedagégico,
organizado em torno de conceitos como pontos de referéncia na agédo do
educador (Laevers & Van Sanden, 1997)” (citado por Portugal & Laevers,
2010, p. 14).

Deste modo, a atitude experiencial, isto €, a maneira como tanto a crianga como o
educador vivenciam os saberes ocorridos na aprendizagem, bem como a forma como
a realidade é traduzida em experiéncias internas de sensacoes, percecdes, cognicdes

e emoc0es, ditara a incorporacéo eficaz do conhecimento.

Na realidade, existem duas grandes dimensdes na base da atitude experiencial: o
bem-estar e o envolvimento. Para a presente investigacdo aprofundar-se-a a segunda
dimensao, o Envolvimento, pois encontra-se intrinsecamente ligado a motivacdo e
interesse, bem como ao grau de imersao das criancas nas atividades praticas

importantes para o desenvolvimento da literacia cientifica.

O conceito de envolvimento esta relacionado com uma qualidade da atividade
humana, isto €, ndo se encontra refém de comportamentos nem de niveis especificos
de desenvolvimento. Trata-se de uma dimensao transversal e longitudinal ao ser

humano, que podemos analisar tanto num bebé como num adulto (Laevers, 2004).
Segundo Laevers (1994, p.3) o envolvimento &

“a) reconhecido pela concentragdo e persisténcia; b) caracterizado pela

motivagdo, atracdo e entrega a situacdo, abertura aos estimulos e
intensidade da experiéncia (tanto no nivel sensorial como cognitivo) e por
uma profunda satisfacdo e energia corporal e espiritual; ¢) determinado pelo
impulso exploratério e pelo padrdo individual de necessidades
desenvolvimentais, assim como pelos esquemas que traduzem o nivel de
desenvolvimento atual; e, d) indicador de que o desenvolvimento esta
acontecendo.”

A atencdo e a motivacdo tornam-se estruturas basilares do envolvimento. Um
individuo que se manifesta envolvido com determinada atividade fica fascinado e
absorto, alheio ao que se passa a volta, pois a sua atencdo esta completamente
direcionada para aquele estimulo, envolvendo uma quantidade de energia significativa
nesse processo. A sensacdo de prazer com a tarefa surge naturalmente. Essa fonte
de satisfacdo estd relacionada com a ambicdo e o desejo forte da crianca em

compreender a sua envolvente (Bertram & Pascal,2009).

Na realidade, o envolvimento parece ndo ocorrer quando as tarefas séo
demasiado faceis ou demasiado dificeis para a crianca (Oliveira-Formosinho & Araujo,

2004). A crianca deve apresentar-se no limite das suas capacidades, ou seja, na “zona

28



de desenvolvimento proximal’” de Vygotsky, para que se manifeste o envolvimento
(Laevers, 2004).

Embora a caracterizacdo e afericdo do envolvimento seja uma tarefa pontilhada
por alguma carga subjetiva por parte do investigador, Laevers (1994), apresenta uma
forma, que se pretende sistematizada e objetiva, de avaliar o nivel de envolvimento de
uma crianca perante uma determinada tarefa. Surge a Escala de Envolvimento da
Crianca (Laevers, 1994) que analisa o conceito como uma qualidade da atividade do
ser humano que se verifica através da manifestacdo de concentracdo e de
persisténcia, acompanhado por uma motivagdo, atracdo e entrega aos estimulos e
pela intensidade da experiéncia, tanto fisica como cognitiva e ainda por uma elevada
satisfacdo e grande fluxo de energia. O envolvimento €, assim, determinado pelo
impulso exploratério e pelas necessidades e expectativas de cada crianga, sendo um

indicador fundamental para aferir a ocorréncia de desenvolvimento.

A escala é composta por cinco niveis de envolvimento: nivel 1 (inatividade); nivel
2 (atividade interrompida frequentemente); nivel 3 (atividade mais ou menos continua;
nivel 4 (atividade com momentos de grande intensidade) e nivel 5 (atividade continua
e intensa). Concomitantemente, existem a disposicdo do investigador um conjunto de
indicadores que oferecem informacdes importantes para tomar decisbes quanto ao
nivel de envolvimento presente, nomeadamente: a concentracdo, a energia, a
complexidade e criatividade, a expressao facial e postura, a persisténcia, a precisdo, o

tempo de reacgéo, a linguagem e a satisfagao.

Ambos os dominios da escala, indicadores e niveis de envolvimento,
convergem na obtencdo da informacgéo sobre a qualidade da tarefa em si, ou seja se
0s contextos sdo ou ndo favoraveis a aprendizagem. Neste sentido, os valores
encontrados, em circunstancia alguma deverao ter um sentido pejorativo em relacéo a
crianga, ou proporcionar juizos de valor que em nada acrescenta a experiéncia

educativa.

“N&o tem a ver com capacidade ou incapacidade da crianca para se
implicar, mas com o facto de isso ocorrer ou ndo. O nivel de implicagdo
representa, essencialmente, um sinal para o educador, dando indicacfes
sobre o que as ofertas educativas ou condi¢des ambientais provocam nas
criancas, sendo por isso um indicador de qualidade do contexto educativo
(n&o da crianca!)” (Portugal & Laevers, 2010, p.29).

Ao escolher este processo de avaliagdo, o educador tera de consubstanciar-se
na capacidade de se colocar no lugar da crianca, de estabelecer com ela um vinculo

emocional e empatico, ou seja, adotar uma atitude experiencial. A carga subjetiva da
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avaliacdo do envolvimento, no continuum qualitativo e quantitativo, torna-se evidente e
configura-se uma das principais criticas a escala. Outro reparo a escala relaciona-se
com o facto de se focalizar essencialmente em atividades precisas e preparadas pelo
educador, deixando pouco espago para a sua utilizacdo em meio “naturalista”, onde
ndo existe uma tarefa previamente definida e escalonada. No entanto, Laevers (1995,
citado por Portugal & Laevers, 2010) explica que a escala mede apenas a intensidade
implicada na tarefa, seja ela qual for, dirigida, instintiva, planeada ou esponténea. O
autor recomenda, por isso, uma cautela e conservadorismo elevados,
operacionalizado por um conjunto de observag¢des (ndo basear o julgamento numa sé
observacdo), a par de uma elevada empatia e capacidade de observacdo e

interpretacdo do comportamento verbal e ndo-verbal da crianca.

Salienta-se também o facto de que o envolvimento é fulcral na aprendizagem,

mas néo se espera que uma crianca esteja em estado permanente de envolvimento.

“N&o é desejavel que em todos os momentos do dia se funcione em altos
niveis de implicacdo, que a crianca esteja sempre num estado de intensa
exploracdo. Importa que haja espaco pra o conforto e o aconchego, a
partiilha de sentimentos e o mero divertimento, espaco para sonhar e
vaguear” (Portugal & Laevers, 2010, p.32).

No sentido de procurar validar e compreender a importancia da Escala de
Envolvimento para Criancas, varias tém sido as investigacdes que fazem uso deste
instrumento, correlacionando o conceito de envolvimento com diversos fatores
inerentes & EPE. A primeira investigacdo que fez recurso a Escala de Envolvimento
realizou-se em 1996, visando perceber se o0s profissionais percecionavam este

instrumento como valido e exequivel para a sua pratica educativa.

Christine Pascal e Tony Bertram (1999), como menciondmos anteriormente na
presente secc¢édo, desenvolveram no Reino Unido, no ambito do EEL, um programa de
pesquisas onde a Escala de Envolvimento para Criangas teve um papel relevante na
avaliacdo da eficicia do processo de ensino-aprendizagem. Barros (2003, p.82) relata
que

‘o conjunto de estudos (...) possibilitou também analisar a relagéo entre
diferentes variaveis, nomeadamente: a relagdo entre o nivel de
envolvimento e o ratio adulto/crianga; o nivel de envolvimento e os
diferentes periodos do dia (manha/tarde); o nivel de envolvimento e os
diferentes tempos da rotina diaria; o nivel de envolvimento e o tipo de

atividades desenvolvidas; o nivel de envolvimento e a idade; o nivel de
envolvimento e o sexo”.

De forma global concluiu-se inicialmente que nao existiam diferencas

significativas entre criangas que frequentavam o jardim de infancia pela manha e pela
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tarde, nem entre o seu género e idade, manifestando um aumento significativo quando
eram efetuadas alteragbes na rotina e tipo de atividades implementadas com as
criangas. Neste sentido, as criancas manifestaram niveis mais elevados de
envolvimento quando se encontravam a desenvolver atividades do “faz de conta” com
outras criangas (na casinha de bonecas, no esconderijo ou no exterior); quando se
envolviam em atividades de jogo cooperativo, constru¢gdes ou simula¢des de papéis de
adultos; a desenhar ou a pintar ao ar livre; quando se encontravam inseridas em
atividades de exploragdo de matematica ou ciéncias; quando se envolviam nos
periodos de grupo, quando existia um estimulo adequado por parte dos adultos, como
por exemplo durante as histérias ou canc¢des. Os niveis mais baixos de envolvimento
ou de inatividade surgiam quando as criancas se encontravam sozinhas no exterior;
gquando lhes era solicitado para realizarem atividades orientadas de artes; quando as
atividades propostas representavam fraco desafio e quando estavam cansadas, a
espera de outra atividade como as refeigbes, arrumar a sala ou a hora das historias
(Pascal & Bertram, 2009).

Em Portugal, Oliveira-Formosinho & Aratjo (2004, p.88) desenvolveram
também, um programa de pesquisa para aferir a qualidade de diversas variaveis na
EPE. O primeiro estudo teve um impacto significativo em trés grupos de educadores
de infancia, com formag6es diversas, conduzindo a concluséo de que

‘bor um lado, este instrumento permitiu uma revisdo da perspetiva
pedagodgica e a reconstrucdo da sua préatica pedagodgica; por outro lado,
permitiu ler e interpretar a sua pedagogia junto dos outros atores
importantes para a pedagogia, servindo como importante instrumento de

comunicacdo profissional com os outros, fossem eles estagiarios, pais,
pares ou investigadores”.

Num segundo estudo, foram comparados dois contextos de EPE: um tradicional e
um construtivista. O intuito do estudo era averiguar as caracteristicas do envolvimento,
comparando o contexto tradicional e o0 contexto construtivista. Foram selecionadas
para o efeito 12 criancas de cada contexto (seis do sexo masculino e seis do feminino)
com quatro anos de idade. Os resultados apontaram para uma média de 2,8 de

envolvimento no contexto tradicional e 4,2 no contexto construtivista.

J& no terceiro estudo apresentado por Oliveira-Formosinho e Araujo (2004, p. 89)
0 objetivo era aferir se “a transformagdo do nivel da qualidade geral do contexto
educativo apresentava reflexos no envolvimento da crianga”. Participaram no estudo
nove educadoras de infancia e as variaveis foram aferidas pelos seguintes
instrumentos: o Perfil de Implementacdo do Programa (PIP, High/Scope, 1989) para

avaliar o contexto educativo e a Escala de Envolvimento da Crianca (Laevers, 1994),

31



para investigar o envolvimento das criancas. No instrumento PIP foram analisadas as
sub-dimensbes “Espacos e Materiais + Rotinas”, a sub-dimensao “Interacdo Adulto-
Crianca” e “Score Total’, com os quais se correlacionam com a Escala de
Envolvimento para Criangcas em trés momentos diferentes. Concluiu-se que quanto
maior era o perfil de implementagcéo de projeto, quer em termos da interacdo entre o
educador e a crianga, maior também se mostrou o envolvimento. Assim, “pode afirmar-
se que o contexto educacional vai progressivamente enriqguecendo e o grupo de
criangas vai progressivamente dando evidéncias de niveis mais elevados de bem-

estar e envolvimento” (Oliveira-Formosinho & Araujo, 2004).

Em quarto lugar foi avaliado o efeito da formacdo e apoio continuo em
referenciais construtivistas no nivel de envolvimento da crianca. Foi utilizada uma
amostra de catorze educadoras que frequentaram o Diploma de Estudos Superiores
Especializados em Metodologia e Supervisdio em Educacdo de Infancia na
Universidade do Minho (grupo experimental), com o apoio através do Projeto Infancia
e 13 educadoras sem esta formacdo especifica (grupo de controlo). Através dos
resultados foi possivel verificar que o primeiro grupo obteve uma diferenca significativa
no grau de envolvimento (4,1 pontos) face ao segundo grupo que suscitou menos
envolvimento nas criangas (3,6 pontos). Posteriormente estudou-se o efeito do nUmero
de criangas por grupo no envolvimento. Concluiu-se que no grupo experimental ndo
existiram diferengas significativas no envolvimento mediante o nUmero de criancas na
sala, mas no grupo sem formacdo especifica existiu uma diminuicdo evidente do
envolvimento a medida que o numero de criangas aumentava na sala, sobretudo na

sala que possuiam entre vinte e uma a vinte e cinco criangas (M=3,5 pontos).

Outros estudos implementados no Brasil, pretendiam averiguar se existiam
diferencas significativas entre Centros de Educacao Infantil (CEI) privados e publicos,
bem como nas faixas etarias 3-4 anos e 5-6 anos. Os CEl privados obtiveram 65% de
observacdes de niveis de envolvimento 4 ou superior na faixa etéria 3-4 anos e 74%
na faixa etéria 5-6 anos. Nos CEIl publicos foram observados 41% de observacdes de
niveis de envolvimento 4 ou superior nas faixas etarias 3-4 anos e cerca de 20% de
nivel 2 ou inferior, ndo ocorridas em turmas de CEI privado. Globalmente foi possivel
inferir que a faixa etaria 5-6 anos revelou niveis de envolvimento maior relativamente
as faixas etarias 3-4 anos. “O resultado da pesquisa apontou que a acado pedagoégica
desenvolvida pelas professoras, na maioria dos episddios observados, ndo promove o

envolvimento das criangas na atividade” (Cordeiro & Benoit, 2004).
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1.3 A VISAO (DES)CONSTRUTIVA DO COGNITIVISMO PARA A EDUCAGAO EM
CIENCIAS NA EDUCACAO PRE-ESCOLAR

De acordo com o estudo de Vasconcelos (2007, citado por Meirinho, 2012), foi
demonstrado através da aplicagdo da ECERS-R (Early Childhood Environment Rating
Scale, de Harms, Clifford e Cryer, 1998) que as praticas educativas tém um grau
elevado de heterogeneidade. Em Portugal o valor médio é de 3.38, bastante mais
baixo do que o valor encontrado no Reino Unido, de 4.34, numa escala de 1 a 7. Nas
areas de ‘“literacia”, “matematica” e “ciéncias” parecem existir poucas oportunidades
para as criancas desenvolverem competéncias nessas areas em atividades de sala.

Colinvaux (2004) coloca em evidéncia a problematica da fraca implementacao
da educacdo em ciéncias para criangcas pequenas. Aponta, alguns constrangimentos
para que tal aconteca, destacando a “suposi¢cdo de que ensinar ciéncias a criangas
seria tarefa claramente impossivel” por duas grandes razdes: em primeiro lugar, o
facto de os educadores nao serem formados nas areas cientificas, ndo dominando os
conhecimentos necessarios para se sentirem confortaveis em aborda-los; em segundo
lugar, basearmo-nos na premissa de que a crianca “ainda ndo esta pronta para
aprender algo tao abstrato, complexo e dificil”, isto é, se “as ciéncias naturais implicam
uma racionalidade abstrata e ferramentas logico-matematicas sofisticadas, (...) a
crianga € concreta e, portanto, ndo estd pronta para lidar com ideias abstratas”
(Colinvaux, 2004, p. 107).

Revisitaremos, por isso, as teorias Piagetianas para que possamos tomar 0s
Seus pressupostos como ponto de partida, apontando algumas linhas orientadoras
Uteis a compreensdo do desenvolvimento, mas ndo entendidas como balizas
estanques e limitadoras do mesmo. Nesse sentido, urge também revisitar igualmente
as teorias Vygotskianas.

Jean Piaget, referido por Tavares, Pereira, Gomes e Monteiro. (2007), ao longo
das suas observacdes com criancas, explorou o desenvolvimento cognitivo e a
inteligéncia. A ideia inicial estava focada no objetivo de compreender a natureza e a
evolugcdo do conhecimento, ou seja, nas estruturas ligadas a construcdo do mesmo.
Neste sentido, o individuo possui caracteristicas ja inatas provenientes do seu
patriménio genético, que permitem e servem de base a interagdo com o meio e com as
experiéncias que lhe vao sendo proporcionadas. Trata-se, por conseguinte, de um
processo dindmico, no qual o organismo, dotado de capacidades psicofisiologicas,
intervém e é intervencionado pela realidade, conduzindo a uma recorrente adaptacéo

a mesma. O individuo é considerado um “agente ativo na construgéo do seu préprio
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conhecimento e realidade” (Tavares et. al., 2007, p. 37) e, como diz Marchao (2010, p.
91)

“A ideia da acdo do sujeito, por via de um papel ativo na exploracao
e relacdo com o meio e na construcdo de significados pela experiéncia e o
desenvolvimento de formas mais complexas de pensar, constituem a
esséncia da visdo construtivista do desenvolvimento humano. A atividade
mental tende a assimilar, de forma progressiva, 0 meio ambiente através de
estruturas ou oOrgaos especificos que agem, primeiramente, sobre os
objetos mais proximos e que a memodria e a inteligéncia permitem, depois,
reconstituir no seu estado anterior e antecipar as suas transformacfes
futuras.”

Piaget (1990) concebe o desenvolvimento intelectual como mudancas nas
estruturas do conhecimento por meio de mecanismos de adaptagdo ao meio, como a
assimilacédo, a acomodacao e a equilibragdo. Cada novo desafio imposto ao individuo
cria-lhe um desequilibrio nas estruturas internas, exigindo do mesmo a interagdo com
0 que lhe é externo. Assim, o individuo realiza um esfor¢co continuo e sucessivo no
sentido de chegar a um equilibrio com o meio. Em primeira ordem, d&-se lugar a
assimilagdo que se caracteriza pela incorporacdo e processamento da informacéo do
exterior e, em segundo, a acomodacdo que vai integrar e relacionar esses novos
conhecimentos formando um novo esquema mental. O desenvolvimento cognitivo
realiza-se, entdo através do mecanismo sequencial e sucessivo destes dois
processos, conduzindo de novo a uma fase de equilibrio, mas agora num patamar de
conhecimento superior e, gradualmente, vao-se alcangando estados de equilibrio de
adaptacdo cada vez mais estaveis e duradouros, que permitem o0 acesso a formas de
pensamento mais sofisticadas e complexas (Tavares et. al., 2007).

Com efeito, segundo Golse (2005, p. 193) “como ha continuidade do biolégico
para o psicologico, é preciso entdo comecar por uma ponta e seguir o encadeamento
dos desenvolvimentos posteriores até ao estado de desenvolvimento final”, emergindo
o0 conceito de estadios sistematizados ao longo da infancia, adolescéncia e juventude.
Os estadios correspondem a fases de desenvolvimento, que sdo progressivos e
gradativos, nos quais sdo contempladas caracteristicas sequenciais, que incluem as
caracteristicas da fase anterior como base, complexificando o nivel de estruturas. A
sequéncia é invariavel, isto €, todas as criancas passam por eles na mesma ordem.
Nenhuma crianca salta do estagio pré-operacional para o operacional formal sem
passar pelo estagio operacional concreto. A transicdo de um estagio para o seguinte
acarreta uma reorganiza¢cdo da maneira como o individuo constroi (ou reconstroi) e
interpreta 0 mundo. Isto €, cada individuo, neste caso, a crianca tem de encontrar o
seu equilibrio para passar ao estagio seguinte, pois cada um ird4 acrescentar novas

capacidades cognitivas, diferentes e mais adaptadas, ao que o precedeu.
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Piaget (Golse, 2005) organizou os dados referentes as fases de
desenvolvimento que foi observando e apresentou quatro estadios de
desenvolvimento cognitivo: sensorio-motor (ocorre dos 0 aos 2 anos), pré-operatorio
(dos 2 aos 6/7 anos), operatério concreto (dos 6/7 aos 11/12 anos) e, finalmente,
operatorio formal (dos 11/12 aos 16 anos). Para a presente investigacdo interessar-
nos-a aprofundar o estadio pré-operatorio correspondente a faixa etaria das criangas
com que se realizou o presente estudo.

Segundo Piaget, a crianca por volta dos dezoito meses, comeca a explorar
mais ativamente o mundo. Em condi¢Bes habituais ja desenvolveu capacidade de
locomocao e j4 utiliza a linguagem para se expressar. A capacidade de representacao
simbdlica surge como instrumento para a resolucdo de problemas, por oposi¢cdo a
tentativa-erro utilizada até aqui. Comecam a estar reunidas as condi¢cbes para a
elevagdo ao estadio pré-operatorio, assim designado, pois Piaget considera que nesta
fase ainda ndo existem as verdadeiras operagfes, usando os principios logicos do
pensamento (Papalia et. al., 2001).

Numa primeira fase do estadio pré-operatorio, a fase pré-conceptual (dos 2 aos
4 anos) em que, como foi supramencionado, surge o pensamento simbdlico, definido
por Tavares et. al. (2007, p. 52) como “pensamento infantil, que envolve o uso de
palavras, gestos, imagens e acOes para representar ideias, pensamentos ou
comportamentos”. A crianga passa a usar um sistema de signos para atribuir
significado ao que a rodeia, que posteriormente se traduzem por simbolos, ou seja
representacdes mentais impregnadas de sentido proprio. A criancga, sobretudo através
do jogo do faz-de-conta, representa a realidade a maneira da sua imaginacao,
representa uma coisa por outra. O jogo €, na verdade, um conjunto de tarefas as quais
o individuo se entrega e pelo prazer e satisfacdo que o mesmo lhe traz. “Para Piaget,
0 jogo é a construcdo do conhecimento, pelo menos durante os periodos sensorio-
motor e pré-operatoério’, (...) sendo a situagao ideal “aquela em que a atividade é de tal
modo agradavel que aquele que aprende a considera com um «trabalho» e como um
«jogo»” (Kammi, 1996, p. 27).

Outra das caracteristicas do pensamento operatério é o0 egocentrismo
intelectual, ou seja, a manifestagao da “tendéncia para compreender e interpretar as
situag6es sob o proprio ponto de vista, numa perspetiva autocentrada” (Tavares et. al.,
2007, p.53). A capacidade de se colocar no lugar do outro e de se descentrar das suas
vivéncias é ainda dificil para a crian¢ca, havendo paralelamente uma inabilidade para
compreender as relagdes entre as situacdes que lhe sdo apresentadas. Golse (2005,

p. 200) apresenta quatro formas de raciocinio no periodo pré-operatorio:
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“- O animismo, que é a tendéncia a conceber as coisas como vivas e
dotadas de intengdes («Mama, os barquinhos que andam na agua tém
pernas?»);

- O Finalismo: é a definicdo de uma acdo pelo seu resultado, que
encontramos nos téo frequentes «porqués» das criancas nesta idade e que
buscam a razdo de ser das coisas, isto €, uma razdo ao mesmo tempo
causal e finalista;

- O artificialismo: é a crenca de que as coisas foram construidas pelo
homem ou por uma atividade divina agindo a semelhanca do homem (por
exemplo, a montanhas «crescem» porque se plantaram pedras depois de
as ter feito, os lagos foram cavados, etc.);

- O realismo: os conteldos de consciéncia da crianga sdo considerados
como objetos. De facto, se a crianca anima o0s corpos inertes, em
contrapartida materializa a vida da alma: os sonhos, por exemplo, séo
imagens que estdo na cabeca quando estamos acordados e que saem dela
para se porem na cama ou na orelha quando se dorme.”

No segundo subestadio, dos 4 até aos 6/7 anos, a crianca revela cada vez
menos 0 seu egocentrismo e gradualmente comeca a manifestar o pensamento
intuitivo, que se apresenta subjetivo e direto, com alguma utilidade para formular
estratégias de resolugcdo de problemas e para a realizagdo de aprendizagens um
pouco mais consistentes. No entanto, este tipo de pensamento é “irreversivel, dado
gue a crianga, quando sujeita a determinadas situagfes percetiveis, ndo compreende
a diferenca entre transformacgdes reais e aparentes e ainda ndo possui uma logica do
conjunto, percecionando um acontecimento em partes separadas” (Tavares et. al.,
2007, p. 54). Um exemplo deste tipo de pensamento amplamente utilizados em salas
de aula de 1.° ciclo é a classica pergunta: “O que é mais pesado? Um quilograma de
ferro ou um quilograma de algodao?”. A tendéncia natural das criangas é responder
gue é o ferro, porque em relagdo ao mesmo volume, 0 peso € maior.

Com todas as caracteristicas mencionadas conseguimos perceber que o
pensamento da criangca ndo é, de todo, igual ao do adulto em termos qualitativos.
Como vimos, Piaget e seus colaboradores identificam fontes internas e externas de
conhecimento. O conhecimento dos objetos e das pessoas tem principalmente fontes
externas ao individuo e o conhecimento I6gico-matematico, pelo contrario, tem a sua
raiz em fontes principalmente internas. O conhecimento fisico é, assim, um produto do
objeto externo, uma vez que, para que a crian¢ca possa descobrir as propriedades
fisicas dos objetos tem de agir sobre eles, identificando e ponderando as reacdes que
dele advém. Ao conhecer as propriedades do objeto através da acgdo sensorial,
produz-se um conhecimento empirico. J& o conhecimento l6égico-matematico advém
da prépria crianca. E ela que introduz e infere relagdes entre os objetos, associando o

seu julgamento ao raciocinio (Kammi, 1996).
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Apesar da importancia fulcral que as teorias cognitivistas tiveram para a
compreensdo do desenvolvimento e da aprendizagem, estas mereceram também
algumas censuras, tal como descreve March&o (2010, p. 198), aludindo a Vieira &
Lino, (2007, p.210), com as seguintes criticas: “(1) subestimar a competéncia da
crianga; (2) estabelecer “normas de idade desmentidas pelos factos”; (3) caracterizar
“‘negativamente o desenvolvimento”; (4) ser “uma teoria de pura competéncia”; (5)
“minimizar os fatores sociais”; (6) “prever sincronia desmentida pelos factos”; (7)
“descrever, mas nao explicar”; (7) “fazer parar a adolescéncia’ e (8) “apelar para
modelos l6gicos inapropriados”.

Outro importante investigador na corrente cognitivista foi Lev Vygotsky. Na sua
teoria, defende que o desenvolvimento cognitivo se realiza por meio de conflitos
socioculturais, nos quais as interagbes com o outro sdo fundamentais. Do ponto de
vista de Vygotsky (1991) o desenvolvimento esta intimamente ligado ao contexto
sociocultural. De forma alguma, o desenvolvimento cognitivo pode ser independente
do contexto social, cultural, ou mesmo historico. A constru¢gdo do conhecimento &
essencialmente a introjegcdo do meio em redor da crianga. Trata-se da internalizacao
de estruturas culturais nas suas competéncias internas, iniciada nas relagbes sociais
em que os individuos mais velhos, pela linguagem e pela coexisténcia, compartilham
com a crianga num nivel de desenvolvimento anterior ao deles, as suas formas de
pensamento e comportamento. Neste sentido, através da interacdo a crian¢ca modifica
as suas funcgbes psicolégicas, como a percecdo, a atencdo, a memoéria e a sua
capacidade de resolver e ultrapassar problemas. Assim, retirando o enfoque dos
estadios de desenvolvimento abordados extensamente por Piaget, Vygotsky distingue
0 conceito de internalizacdo do conhecimento e distingue as fungbes intelectuais
elementares, como a memdria, a atencdo, a percecdo das funcdes intelectuais
superiores que surgem a partir das elementares. Também a linguagem, no seio das
representacdes simbdlicas adquiridas pela interacdo com a sua envolvente, se torna
um dos utensilios mais importantes para a compreensdo do mundo e para o
desenvolvimento das estruturas inerentes a construgdo das fungbes mentais

superiores.

Aprendizagem e desenvolvimento, integram-se num percurso evolutivo, no qual é
necessario ter em consideracdo a capacidade biolégica e psicologica da crianca para
processar e acomodar novos conceitos e experiéncias. Neste sentido, Vygotsky
apresenta o conceito de zona de desenvolvimento proximal, definido como a distancia
entre o nivel de desenvolvimento real, que se determina através de solugbes que o

proprio individuo j& possui, e o nivel de desenvolvimento potencial, que se determina
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através da solucédo de problemas que necessita do auxilio ou da orientacado de outra
pessoa que ja tenha adquirido esse conhecimento. Por outro lado, quanto maior for a
estimulacdo por parte da sua envolvente, maior e mais rdpido € o potencial de

aprendizagem (Papalia et. al., 2001).

Na realidade, a interferéncia de outros individuos e os seus produtos € a mais
marcante e a mais transformadora pois, nesse processo, € importante a intervencao
dos colegas e professores porque o objetivo da mesma é maior “liberdade” na
construcdo do conhecimento por parte da crianga, deixando-a mais a vontade para
desenvolver a sua aprendizagem, desde que ela seja acompanhada por um mediador,

Nno nosso caso o educador.

Na faixa etaria que foi utilizada para o presente estudo, Vygotsky acrescenta
ainda que “simultaneamente a evolugdo do pensamento da crianga pré-escolar, o
desenvolvimento da linguagem evolui de forma escarpada, tornando-se um fator
primordial na cogni¢@o da crianga. O seu léxico mental aumenta significativamente e
com bastante facilidade a crianca atribui significado para cada palavra aprendida,
categorizando-a numa estrutura mental onde se encontram palavras familiares”
(Tavares et al, 2007, p. 54). Ao mesmo tempo, a sua capacidade ao nivel do uso da
gramatica também vai sendo utilizada de forma mais ou menos adequada, ainda que
intermitentemente, pois ainda necessita do adulto para a auxiliar no processo de
evolugdo da linguagem.

Os reparos as teorias supramencionadas sao reveladores que a aprendizagem
e a sua evolucdo ndo podem revelar parametros rigidos e redutores. Importa sim,
manter um espirito critico e aberto, e ndo condicionado as concecdes estéaticas e
limitadoras, para se possibilitar uma abordagem de qualidade a educag&o em ciéncias
na educacdao pré-escolar.

Wallon (1941, citado por Colinvaux, 2004) no seu trabalho A evolugéo
psicolégica da crianga aborda a “arrogancia” da viséo redutora do adulto em relagéo a
crianga, na qual as criangcas sdo um “homem inacabado”, sendo muito dependentes
dos adultos. Para isso muito contribuiram as nog¢des pré-concebidas acerca da
posicdo piagetiana e vygotskiana, nas quais a concecdo relativa aos estadios
resultam, por vezes, em constructos inibidores, com o que a crian¢a pode/sabe ou ndo
fazer e ndo como indicadores de possibilidades.

Metz (1998) estabelece uma ponte para a teoria de Piaget, apresentando
investigacdes que mostram que a crianca a partir dos 7 anos ja compreende que um
estudo cientifico contempla a observacéo e o teste de hipo6teses, procurando confirma-

las ou infirma-las com a informacdo da realidade. Todavia, Puche-Navarro (2000,
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2003, citado por Colinvaux, 2004) conseguiram identificar no pensamento infantil antes
dos 6 anos de idade as seguintes ferramentas cientificas: inferéncia, planeamento,
classificagcéo, experimentacao e hipoteses.

Estudos mais recentes sobre o desenvolvimento cognitivo infantil disseminam a
ideia da precocidade das ferramentas mentais da crianga pequena, por vezes
convergentes com o pensamento cientifico, por isso, para Pereira (2002) parece ser
consensual a ideia de que a literacia cientifica se deve efetuar desde os primeiros
anos de vida. Afinal, a crianca pequena mostra-se mais competente do que se
supunha (Colinvaux, 2004).

Eshach (2006) revela um grande numero de abordagens relativas a boa
execucdo da educacdo em ciéncias na educacdo pré-escolar, sistematizando as
razdes pelas quais esta area de conteldo deve ser abordada precocemente:

1- As criangas gostam de uma forma natural, de observar e de tentar analisar a
natureza e os fenbmenos que observam no quotidiano. Todos nds ja tivemos
oportunidade de contemplar uma crianga a colecionar conchas ou escavar a
terra em busca de ossos de dinossauros, 0 que nos demonstra que as criangas
se envolvem ativamente na busca de entendimento sobre o que as rodeia no
mundo natural (Trundle, 2010). E no espaco do Jardim de Infancia, que se
devem proporcionar experiéncias plurais que, “por um lado, permitam alimentar
a sua curiosidade e o seu interesse pela exploragdo do mundo que as rodeia e,
por outro, proporcionar aprendizagens conceptuais, fomentando,
simultaneamente, um sentimento de admiracdo, entusiasmo e interesse pelas
ciéncias e pela atividade dos cientistas” (Martins et. al., 2009, p. 12);

2- O desenvolvimento de atitudes perante a ciéncia comeca em fases precoces
do desenvolvimento. Entdo, expor as criancas a ambientes cientificos onde
podem apreciar a ciéncia desenvolve atitudes positivas em relagdo a mesma.
Aqui o facilitador de aprendizagens “deve promover um ambiente em que as
criangcas possam apreciar a ciéncia e construir experiéncias positivas em
relacéo a ela, visto que as imagens se constroem desde cedo e a sua mudanca
ndo é facil” (Martins et. al., 2009, p. 13);

3- Uma exposicdo precoce a fendmenos cientificos favorece uma melhor
compreensdo dos conceitos apresentados formalmente em niveis de ensino
posteriores. “Considerando que em consonancia com teorias construtivistas, a
construcdo de aprendizagens, decorrentes de observagfes, envolve sempre a
integracdo de conhecimentos anteriores, o confronto com novas situagdes
deverd ocorrer 0 mais precocemente possivel, para facilitar a construcéo

posterior de novos conceitos” (Martins et. al., 2009, p. 13).
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4-

Tendo em conta que ensinar ciéncias, introduz a crianca na linguagem
cientifica, o uso dessa linguagem cientificamente ajustada pode influenciar o
desenvolvimento de conceitos cientificos. Como j& vimos em Vygotsky, a
linguagem é, por exceléncia, o grande mediador de todas as fun¢des mentais
influindo diretamente no desenvolvimento cognitivo. “Sendo uma ferramenta
valiosa na teorizagdo da experiéncia de cada um, a linguagem usada, no
contexto de exploracdo com as criangas de uma dado fenomeno, deve ser
simples, mas rigorosa do ponto de vista cientifico. Caso contrario poder-se-4,
ainda que inconscientemente, fomentar a construcdo de concecdes
alternativas.” (Martins et. al., 2009, p. 13).

As criancas sdo capazes de compreender alguns conceitos cientificos
elementares e racionalizar cientificamente. Embora esta concecgéo positiva
acerca do pensamento da crianca seja ainda muito polémica, é importante ndo
a subestimar. Os conceitos podem-nos parecer demasiado complexos, mas tal,
ndo significa que as criangcas ndo sejam capazes de pensar abstratamente
sobre eles. Ruffman et al. (1993, citado por Martins et. al., 2009) apontam para
estudos que demonstram que as criangcas pequenas apresentam uma
capacidade de compreensao de alguns conceitos cientificos, de estabelecer
relagBes entre aquilo que pensam (por vezes, de forma ainda egocéntrica) e o0s
factos que observam, e de identificar qual o modo mais adequado para testar
uma dada hipotese.

As ciéncias sdo um meio privilegiado para o desenvolvimento do pensamento
cientifico. As criangas, ao exercerem o seu direito a curiosidade em busca de
respostas e justificacbes para fendbmenos do seu quotidiano, constroem um
espaco favoravel ao desenvolvimento da capacidade de pensar
cientificamente, ou seja constroem 0 seu pensamento critico e a sua

criatividade.

Em consonancia com Eshach, Fumagalli, (1998, citado por Martins et. al., 2009),

considera-se ser de grande importancia social a educacdo em ciéncias desde cedo,
por trés razdes fundamentais. Em primeiro lugar “todas as criancas tém o direito de
aprender; assim sendo, ndo promover a aprendizagem das ciéncias desde o0s
primeiros anos, alegando que a ciéncia é dificil de ensinar e de aprender, porquanto
envolve conceitos demasiado complexos para as criangas pequenas, € uma forma de
discriminacéo social.” Em segundo lugar “a educagéo basica, inclui a educagéo pré-
escolar, tem um papel social na distribuicdo do conhecimento, devendo-se integrar o

desenvolvimento cientifico nos contetdos dos curriculos oferecidos, dado que ele é
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parte constitutiva da cultura socialmente construida”. Por ultimo, ‘o conhecimento
cientifico € de valor social, que permite aos individuos melhorar a qualidade da sua
interacdo com a realidade natural” (Martins et. al., 2009, p. 14).

1.4 A INTRODUGAO E ELABORAGCAO CONSTRUGCAO DO CONHECIMENTO CIENTIFICO
NAS PELAS CRIANCAS PEQUENAS MAIS NOVAS

De modo geral, para que se possa levar a crianca a aprender e internalizar
conceitos cientificos, primeiro temos de considerar a natureza das ideias acerca do
mundo a volta da mesma (Trundle, 2010). Duit e Treagust (1995, citado por Trundle,
2010) sugerem que as conceptualizagbes nascem e estdo enraizadas nas
experiéncias da rotina diéria da criangca. As formula¢des conceptuais das criangas nao
sdo propriamente cientificas, sendo antes “concecbes alternativas”, alicercadas em
seis tipos de fontes: experiéncia sensorial, experiéncia linguistica, estrutura cultural,
grupos de pares, mass media e ensino de ciéncia.

Segundo Gelman (1998, citado por Peixoto, 2010) os conceitos cientificos sdo
utilizados pelas criancas de forma utilitaria, 0 que transcende a mera recolha e
memarizagdo de informacao. A crianca acaba por fazer uso de cognicoes relacionadas
com “(1) identificagdo de objetos do mundo fisico; (2) pela formulacéo de analogias;
(3) pela formulacdo de hip6teses e inferéncias que concorrem com vista ao
alargamento do saber da crianga.”

Paralelamente, temos de considerar que a natureza das ideias infantis acerca
do mundo também influencia a formulacdo dos seus conceitos cientificos. O
egocentrismo que pontilha ainda o pensamento da crianca pequena atribui
caracteristicas humanas, como sentimento, iniciativa e propdsito a objetos e
fendmenos. Por exemplo, a chuva cai porque o céu esta triste e comegou a chorar!

O pensamento infantil parece, nesta fase, ser dominado pela percegédo e
limitado no seu focus. Assim, as criangas centram-se mais na mudanca em detrimento
das situacdes estaticas (Driver, Guesne e Tiberghien, 1985, citado por Trundler, 2010).
Por outro lado, as criangas, por vezes, passam de um conceito para outro sem
perceber a diferenca entre os mesmos. Trundler (2010) ainda acrescenta que 0s
conceitos formulados pelas criangcas assumem um carater relativamente estavel no
tempo, néo alterando facilmente a sua ideia, ainda que o educador tente desafiar os
seus constructos e/ou contra-argumentar.

A crianga como ser ativo na busca de conhecimento, beneficia de abordagens

educativas ativas, praticas em pequeno grupo e discussdes “sense-making”. Para
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Trudle (2010) essa pratica pode ser operacionalizada através de inquéritos dirigidos,
isto €, utilizando uma abordagem de instru¢cbes guiadas, que facilitam um scaffolding
de novos conhecimentos cientificos.

Eshach (2006) vai mais longe e acrescenta aos inquéritos o dialogo entre a
l6gica de Dewey’s e os modelos psicologicos assentes na nogdo de scaffolding e na
zona de desenvolvimento proximal de Vygotsky. A par destas estratégias refere outras
solugBes como o ensino situacional, pedagogia de projeto, bem como o conhecimento
ndo-verbal, fazendo recurso a representacdes visuais e a mapas conceptuais.

Martins et. al. (2007) fazem eco da adverténcia do National Science Education
Standarts (NRS, 1996), recomendando que a explicacdo dos conceitos cientificos
deve ser iniciada com o pensar e conversar sobre o objeto de estudo e partir das
noc¢des intuitivas das criangas.

Importa, por outro lado, a distincdo entre a “ciéncia dos cientistas” e a “ciéncia
na/da escola”. Nesta ultima nocdo, Colinvaux (2004) explica que se trata de uma
transposi¢éo didatica organizada sob a forma de curriculos, programas e atividades,
expressa pelos livros e pelos professores; o que reduz, em certa parte a riqgueza da
atividade cientifica. Nesta mesma linha de pensamento, Pereira, Torres e Martins
(2005), sentem que a EPE carece de um programa que possa servir de suporte a
pratica pedagdgica de ciéncias. As grandes dificuldades sentidas prendem-se com trés
grandes razbes segundo estes autores: a) a formacdo de educadores; b) os
programas escolares e c) os recursos didaticos. No que diz respeito aos recursos,
parece existir uma escassez muito grande de informacdo e de linhas orientadoras
sobre a forma de os conceber, realizar e validar, reflexo da desvalorizacdo da
educacado em ciéncias.

Para Millar (1998, citado por Colinvaux, 2004, p.111) existem trés nocdes que

contribuem para formular estratégias de ensino, sendo a ciéncia concebida:

1- “Como um conjunto de habilidades (process skills), correspondente a
habilidades cognitivas gerais (general cognitive skills) que se
manifestam de forma de condutas como observar, -classificar,
hipotetizar, inferir, predizer, etc.”

2- “Como estratégia légica que, inspirada nos estudos piagetianos supde
compromisso com raciocinios légicos quando se trata de relacionar
evidéncia e explicagdo (commitment to logical reasoning in relating
evidence and explanation), o que implica em procedimentos como
controle de variaveis e teste de hipéteses;”

3- “Como uma atividade de resolucéo de problemas, que envolve desde o
uso de instrumentos de medida até o reconhecimento de principios
investigativos gerais, tais como a necessidade de planos experimentais
ou ainda a repeticdo de medidas para aumentar sua confiabilidade.”
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Com efeito, é requerido a educacdo em ciéncia a capacidade para fomentar a
capacidade de progredir do particular para a generalizagdo, da descricdo para a
explicacdo (Harlen & Qualter, 2009). Mais do que transmitir conhecimentos de uma
forma rigida e mais ou menos abstrata, pouco acessivel as criancas, é fundamental
elevar as suas competéncias, sobretudo aquelas que garantem aprendizagens soélidas
e pertinentes para a interacdo adequada a sua envolvente. A aprendizagem sera o
processo e a ferramenta para a resolucdo de problemas e para as decisbes do
quotidiano (Rold&o, 2003).

Neste sentido, a educacdo em ciéncias deve apresentar um quadro metodolégico
orientador das tematicas a implementar para contribuir para a literacia cientifica, que
deve basear-se em critérios de relevancia social, cultural, filoséfica, ética e tecnolégica
(Martins, 2002).

Black & Harlen (1993, citado por Pereira, 2012) propdem a abordagem de quatro
critérios, para a educacdo experimental de ciéncias, que consideram a relacdo da
crianga com o meio: “(1) Relevancia dos fendmenos do ponto de vista da crianca”; “(2)
Possibilidade de as criangas participarem na construgdo dos conceitos mobilizando as
suas process skills” (3) Consisténcia com as formas de pensamento de criancas
pequenas”; (4) Valor em termos de base para aprendizagens futuras” (Pereira, 2012,
p. 86).

Membiela (2001) também apresenta alguns critérios, que na sua otica séo
fundamentais para a selecéo de conteudos e metodologias, na perspetiva da crianca,
nomeadamente (1) a sua aplicabilidade direta no quotidiano; (2) coeréncia e
conformidade ao nivel cognitivo e maturidade social; (3) relevancia para a atualidade;
(4) a diversidade da sua aplicabilidade em diferentes contextos; (5) capacidade de

suscitar interesse e motivagao.

1.5 COMO OPERACIONALIZAR A EDUCACAO EM CIENCIAS?

A crianga, perante os critérios mencionados anteriormente, apresenta-se como
a figura central do processo mediado pela selecdo de conteidos e de metodologias
por parte do educador. Mais do que isso, ela deve desempenhar um papel ativo na
construcdo da literacia cientifica, concretizada em atividades praticas. Assim, a
abordagem “hands-on”, de um ponto de vista ativo consubstanciado no ensino
experimental, parece ser a mais interessante para o curriculo das ciéncias. De acordo
com Martins et. al. (2007) trabalho experimental aplica-se

“as atividades praticas onde h& manipulagdo de variaveis: variagdo
provocada nos valores da variavel independente em estudo, medicdo dos
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valores alcancados pela variavel dependente com ela relacionada, e
controlo dos valores das outras variaveis independentes que ndo estdo em
situacdo de estudo” (p. 36).

O trabalho pratico tem-se revelado uma figura de proa na educacdo em
ciéncias na EPE como o motor do desenvolvimento de competéncias cientificas,
experienciadas através de situacfes reais, diversificadas e motivantes. As atividades
de cariz prético sdo definidas por Rolddo (2009) como aquelas que definem
estratégias de ensino-aprendizagem, que contemplam diversas acdes do educador
e/ou da crianca, aplicadas com o intuito de favorecer o desenvolvimento de
competéncias de aprendizagem, isto é, sdo atividades que possibilitam a construcdo
de conhecimento através da participacdo, individual ou em pequenos grupos, na
observacdo e manipulacdo de objetos. Na verdade, o trabalho pratico, segundo
Jimenez-Aleixandre (2003, citado por Pereira, 2012), promove a submersdo ou a
envolvéncia no conhecimento cientifico, facto este corroborado por Millar (2009),
citado por Pereira (2012), referindo que

“o objetivo principal do trabalho pratico é ajudar os alunos a estabelecer
ligagBes entre o dominio dos objetos e das observacdes (aquilo que vemos
e manipulamos) e o dominio das ideias (ndo observavel diretamente), pelo
gue as atividade préticas implicam que os alunos fagam coisas ndo s6 com
0Ss objetos e materiais mas também com ideias”(Pereira, 2012, p. 88).

Osborne e Dillon (2008) concluiram que o trabalho pratico induz um elevado
nivel de motivagdo, devido a participacdo mais ou menos ativa da crianga na tarefa,
sobretudo na EPE, onde as criangas ndo se restringem tanto na exploragdo e
manipulacdo dos objetos da realidade. Sendo a motivacdo um dos mais importantes
percursores da aprendizagem, como mudanca estavel e duradoura nas estruturas de
conhecimento, entdo as atividades praticas tornam-se promotoras desse aumento de
interesse e imersdo nas tarefas e, consequentemente, na construgdo de conhecimento
cientifico.

Tal como podemos constatar no Quadro 1, estas atividades praticas podem
assumir diversificadas formas e tipologias, podendo ser utilizadas de acordo com o

objeto e objetivo a alcancar em termos de aprendizagem.
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QUADRO 1.Tipologia de atividades praticas para a Educacdo em Ciéncias na EPE (Pereira
(2012, p. 90) baseada nos trabalhos de Goldswhorthy, Watson &Wood-Robinson (2000) e

Pereira (2002).

Tipologia de atividades

Descricao

Atividades de exploragado — Exploragdes

Observar o que acontece com objetos e
organismos; explorar de perto um fendmeno ou
procurar ver como se processa uma dada
mudanga ou acontecimento, através de uma
sequéncia cronoldgica de observacdes, mais ou
menos prolongada no tempo.

Aprender procedimentos e desenvolver destrezas

manipulativas.

Construcao de Modelos Fisicos

Construir  representacdes em  dimensdes

reduzidas que procuram simular o real; elaborar

artefactos que procuram simular algumas

caracteristicas do objeto, tal como a sua forma de
Atividades relacionadas

funcionamento. com

questdes tecnoldgicas.

Investigagdes

Atividades que correspondem
maioritariamente a exploragoes,
cumprindo o proposito de

estudar em pormenor uma

situacdo ou  acontecimento
especifico. Parte-se de uma
questdo-problema cuja resposta
a crianga procura através de
atividades experimentais que
variam de acordo com o tipo de
questdo que orienta a pesquisa,
0 grau de abertura e
complexidade dos

procedimentos a usar.

Classificagdes

Agrupar objetos, materiais e situagBes em
conjunto de acordo com critérios especificos, ou
identifica-los como elementos de um dado

conjunto.

Pesquisas
orientadas por
uma hipotese

Testar uma explicacdo (uma ideia ou hipotese)
para fenémenos e acontecimentos, delineando e
realizando ensaios de forma a avaliar a sua

validade.

Estudar o efeito provocado pela alteracdo de uma

Testes com . ) . )
variavel que afeta uma situacdo, fendbmeno ou
controlo de )
o acontecimento, comparando resultados dos
variaveis ) )
ensaios realizados.
Procurar identificar uma tendéncia ou
comportamento geral que é aplicavel a varias
situacdes.
Pode incluir a observacgéo e registo de fenomenos
Procura de naturais onde as variaveis ndo sao imediatamente
padrdes identificadas e controladas, com posterior procura

de padrdes a partir dos dados recolhidos. Estes
padrdes podem corresponder a uma associa¢ao
entre varidveis ou serem resultado de cadeias de

acontecimentos que se influenciam.

Na realidade, a crianga vai progressivamente construindo as suas competéncias,

por meio das atividades préaticas implementadas com caracter continuo, coerente,

refletido e diversificado, que vao para além do mero inquérito/questionamento, isto &,
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gque as competéncias sao desenvolvidas mediante o tipo de atividades, dos recursos
que dispde e da interacdo verificada (Portugal & Laevers, 2010).

A inclusédo de atividades experimentais na pratica pedagogica no jardim de infancia
concorre para a promocdo e compreensao de aspetos da natureza da ciéncia bem
como do desenvolvimento intelectual e concetual e das capacidades para resolver
problemas (March&o, 2012), pois, ainda no entender da autora, as criancas em idade
pré-escolar ndo aprendem/constroem os conhecimentos cientificos ouvindo ler sobre
eles; é necessério que Ihe sejam disponibilizadas oportunidades para aprender através
de atividades onde a crianga se possa envolver e fazer.

Tal como preconiza Alexander (2004) citado por Pereira (2012), a educagdo
devera desenrolar-se no seio de um ensino dialégico:

“é coletivo (adultos e criangas envolvem-se coletivamente nas tarefas),
reciproco (juntos escutam e partilham ideias, considerando pontos de vista
diferentes dos seus), aprobativo (as ideias sdo apresentadas e discutidas
sem inibicbes ou preconceitos, procurando alcancar entendimentos
comuns), cumulativo (todos se suportam nas ideias partilhadas, articulando-
as para construir linhas de pensamento ou de investigacdo coerentes) e
intencional (os professores planeiam e gerem os didlogos em funcédo de
propositos definidos)”(Pereira, 2012, p. 92).

Também, Marchao (2012), na sua andlise de casos, refere a importancia de
considerar as interagbes que se estabelecem no contexto como uma fonte de
construcdo e de reconstru¢gdo do conhecimento, considerando que as mesmas
concorrem para a iniciagdo e emergéncia da construcao cientifica e do pensamento
critico das criangcas. Baseada em Lipman (1994), a autora salienta que o
“envolvimento dialégico permite a concentracdo, a discussao e a reflexdo sobre as
alternativas que se consideram; leva a prestar atencéo aos significados; em geral, leva
a realizar um grande numero de actividades mentais”, necessarias a construcao do
conhecimento cientifico.

Desta forma, é facil reconhecer que as criangcas possuem uma forma de aprender
em acdo e em didlogo com o educador, uma espécie de saber agido, onde podem
observar, mexer, descrever, seriar, agrupar, experienciar saberes mais ou menos
concretos provenientes da experiéncia social e psicologica que resulta e é resultado
da exploragdo do mundo a sua volta. Contudo, € manifestamente insuficiente colocar
apenas em énfase a forma de aquisicdo do conhecimento cientifico, isto é, torna-se
imperioso, ndo s6 compreender como educar em ciéncias, mas também salientar e

envolver 0s constructos e os processos de qualidade.
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1.6 A QUALIDADE E ENVOLVIMENTO NA EDUCACAO EM CIENCIAS

Do ponto de vista da crianga, segundo Portugal e Laevers (2010), as duas
dimensdes mais importantes para o desenvolvimento de competéncias sao a
implicacdo (corresponde ao conceito de envolvimento de Laevers) e o bem-estar
emocional. Se ambas as dimensfes apresentarem graus elevados é possivel inferir
que o desenvolvimento e a aprendizagem decorrem de forma adequada e positiva. O
contrario pode ser indicador da necessidade de intervir na atividade e/ou projeto, de
forma a contribuir para a maximizagdo do Desenvolvimento Pessoal e Social das

Criancas (DPS) (corresponde ao conceito de emancipacédo de Laevers).
Segundo o Sistema de Acompanhamento de Criancas (Portugal & Laevers, 2010),

“entre a base (atitude experiencial) e o frontdo (DPS), erguem-se os trés
pilares da pratica experiencial (enriquecimento do meio/estimulacéo, livre
iniciativa da crianga/autonomia e dialogo experiencial/sensibilidade),
permitindo estabelecer a ligacdo entre a experiéncia e a finalidade da
educacdo: o desenvolvimento pessoal e social enquanto area integradora
do processo educativo e que tem a ver com a forma com a crianga se
relaciona consigo propria, com 0s outros e com o mundo, num processo que
implica o desenvolvimento de atitudes e valores, atravessando as areas de
expressdo e comunicagdo e de conhecimento do mundo” (OCEPE) (Silva,
1997, p. 49)

FIGURA 2. ENQUADRAMENTO TEORICO DA EDUCAGAO EXPERIENCIAL (PORTUGAL &LAEVERS, 2010, P. 15)

Autonomia

Na realidade, o objetivo central da atitude experiencial na aprendizagem é
facilitar a crianca, no sentido de atingir o seu potencial maximo, tendo em vista o
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desenvolvimento pessoal e social, “atravessando as areas de expressdo e

comunicacgéo e, de conhecimento do mundo” (Portugal & Laevers, 2010, p. 37).

Para o conhecimento cientifico e para a proficiéncia tecnol6gica muito contribui
uma abordagem experiencial, que visa essencialmente a difusdo do saber e da
compreensdo do mundo fisico e biolégico, bem como fomentar meios de
desenvolvimento de competéncias de exploracdo e de descoberta. Desta forma, as
“convencionais concecbes sobre didatica das ciéncias contemplam um modelo de
ensino/aprendizagem baseado na descoberta por parte dos alunos, caracterizando-os
como pequenos cientistas, capazes de aprender por si mesmos” (Rodrigues, 2011, p.
11).

Portugal & Laevers (2010) definiram areas de conhecimento especificas, nas quais
apontam indicadores de eficacia através do envolvimento que as criangas
demonstram. Um dos ambitos explorados que mais se adequa a educagéo de ciéncias

€ a area Compreenséao do Mundo Fisico e Tecnoldgico. Segundo os autores:

“Uma crianga com elevado nivel de competéncia em termos de
compreensdo do mundo fisico e tecnoldgico (Nivel 5) gosta de explorar e
conhecer envolvendo-se profundamente na observacdo de fendmenos
fisicos (e.g. plantas, animais, elementos da natureza com a 4gua ou a areia,
vulcbes, meteorologia, objetos como o telemével, etc.) e gosta de perceber
o funcionamento das coisas. Tem um sentido apurado acerca das
caracteristicas dos objetos dos seres vivos, processos de crescimento e da
mudanca, conseguindo prever efeitos de certas acdes sobre eles. Contribui
com ideais adequadas para resolver problemas e para lidar com o mundo
natural e tecnolégico.” (Portugal & Laevers, 2010, p. 65).

Neste sentido, 0s mesmos autores tentam, de uma forma mais precisa, identificar
0s comportamentos relacionados com o envolvimento nos contetudos referidos a

aprendizagem do conhecimento cientifico:

a) “A crianga evidencia uma curiosidade espontanea na exploragdo de
objetos, materiais, equipamentos e fenémenos materiais” (Portugal &
Laevers, 2010, p.66). Assim, existe uma espontaneidade na forma
como a crianga se envolve na observacéo e compreensdo do mundo
a sua volta, na procura do entendimento de como as coisas
funcionam e como ocorrem os fenédmenos da natureza.

b) “A crianca observa, descobre e identifica as caracteristicas dos
objetos, materiais, equipamentos e fendbmenos naturais, reconhece
alterac@es e, sendo o caso, faz previsées de ocorréncias” (Portugal &
Laevers, 2010, p.67). A crianca procura ativamente e de forma

diversificada explicagcdes e formas de operacionalizar mecanismos,
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d)

realizando previsdes, interpretacdes, comparacbes e conclusées
através da experimentacdo. Esta patente a tentativa de diversificagao
de exploragdes quer do ponto de vista da fisica e da quimica, quer
das ciéncias naturais e dos conceitos temporais, nos conteludos
ligados aos seres vivos, animais, plantas, pessoas e como
funcionam. Também neste contexto se inserem as questdes ligadas
a imagem e esquema corporal, bem como o funcionamento e
anatomia humana.

“A crianga reconhece formas apropriadas de utilizagdo de diferentes
objetos e materiais, instrumentos e técnicas para realizar varias
coisas e resolver diversos problemas” (Portugal & Laevers, 2010,
p.67). Neste ponto sera fundamental articular conhecimentos e
relacionar as potencialidades dos objetos e dos materiais com a sua
utilidade para as diferentes atividades (plasticas, motoras, culinaria,
etc.), como por exemplo compreender que a cola “agarra” os objetos
e gque isso pode ajudar-nos a juntar e dispor pedacgos de papel numa
cartolina. A proficiéncia tecnoldgica ligada ao conhecimento dos
instrumentos, como a televisdo ou o computador, assim como dos
meios de comunicagdo como o telemovel, etc. também séo
colocados em andlise, para que a crianga perceba para que servem
as suas funcdes basicas. A energia e as suas tipologias e diversas
aplicabilidades sdo outro dos fatores a considerar.

‘A crianga identifica caracteristicas essenciais dos seres vivos e
condi¢des indispensaveis para a sua sobrevivéncia, crescimento e
procriagdo” (Portugal & Laevers, 2010, p.68).0 intuito deste ponto
esta ligado a capacidade da crianca distinguir os diversos tipos de
seres vivos e como eles se inserem, nascem, crescem e se
desenvolvem no meio ambiente, implicando a compreenséo do ciclo
de vida com as mudancas nele implicadas.

“A crianga demonstra compreensdo sobre aspetos basicos de
nutricdo, higiene e seguranca’(Portugal & Laevers, 2010, p.68).A
forma como manipulamos e ingerimos os alimentos em termos de
regras de higiene e as convengbes sociais associadas séo
importantes para uma educacdo para a saude. A crianca devera
também (re)conhecer os diversos tipos de alimentos e a importancia
de uma alimentagdo saudavel. Por outro lado, deverd compreender

0s perigos inerentes ao seu quotidiano, aprendendo a dar significado
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a alguns sinais e regras de seguranca basicos, bem como aprender
formas de reagir e lidar com situagdes de perigo.

f) “A crianga lida com objetos, materiais e produtos culturais com
respeito, e sente-se responsavel pelos seres vivos e seu ambiente,
procurando cuidar deles” (Portugal & Laevers, 2010, p.68).Neste
contexto assume-se a importancia de educar a crianga no respeito
pelo meio ambiente, passando uma preocupagdo ambiental e valores
de respeito e sustentabilidade dos ecossistemas, sobretudo na sua

relacdo com os animais, com as plantas e com a natureza em geral.

Por seu turno, Sa (2000, citado por Meirinho, 2012) acrescenta que o
ensino de ciéncias e a vivéncias dos factos e da experiéncia deve
consubstanciar-se em momentos lidicos, conjugando a autonomia das criancas
e a participagdo em atividades cientificas. Os educadores precisardo, para este
efeito, de serem detentores de um trio de fatores: “conhecimentos do
desenvolvimento e da aprendizagem das criancas, conhecimentos especificos
de matérias (ciéncias) e conhecimentos praticos (construidos no dia a dia
através da observacado e da reflexdo sobre a agdo educativa” (Meirinho, 2012,
p.26).

Glauert (2004, também citado por Meirinho 2012) identifica alguns outros fatores
que também devem ser tomados em linha de conta pelo educador para assegurar a
eficacia da aprendizagem de ciéncias: o espaco, a idade das criancgas, o0s tépicos de

interesse, os objetivos de aprendizagem e as consideracdes relativas a seguranca.

Concomitantemente, Leite e Figueiroa (2004) salientam dois tipos de atividades
como aquelas que melhor fomentam o ensino de ciéncias: (1) atividades do tipo prevé

— observa — explica — reflete e (2) investigagoes.

Nesta linha de pensamento, Jonhston (2002, citado por Peixoto, 2010) salienta
que as habilidades e conhecimentos do mundo séo desenvolvidos de forma muito
especifica, nas quais se interligam os contextos, procedimentos e atitudes, que podem
ser verificados em momentos formais e informais. O desenvolvimento de atitudes
positivas face a ciéncia vao contribuir para uma maior curiosidade, motivagéao,
cooperagdo, reflexdo, compreensdo dos fenomenos e desenvolvimento das
competéncias cientificas. B6o (2000, citado por Peixoto, 2010, p.3) vai mais longe e
refere que o “questionamento motiva a observacdo que, por vezes ajuda a crianca a

formular as conclusdes que a levam a um novo questionamento. Este processo
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envolve as criangas num inquérito cientifico e motivando-as a investigarem cada vez
mais”. Assim, as atividades laboratoriais ligadas ao método Prevé — Observa — Explica
— Reflete (POER) assumem um papel de destaque na elaboracdo de perceptos e
formulacdo de conceitos cientificos. “Nestas atividades as criancas sado confrontadas
com uma questdo que lhes permite explicitar as suas ideias prévias, tornando-as
conscientes, para depois serem criadas condicbes para um confronto entre essas
ideias e dados empiricos que permitem apoia-las (caso estejam corretas) ou
enfraquece-las (caso estejam erradas) ” (Peixoto, 2010, p.3).

As criangas entre os 3 e 0s 6 anos beneficiam da utilizacdo da estratégia
POER para testar a realidade. Porém, existem algumas limitagdes a esta abordagem,
sobretudo quando a empregamos em criangas com 3 anos, pela sua fragil capacidade
de expressao verbal poderdo ter mais dificuldade em exteriorizar e modelar o seu
pensamento. De acordo com o estudo de Peixoto (2010), foi possivel verificar que as
criancas tém facilidade em realizar as tarefas, evidenciando aprendizagens
consistentes. No entanto, essa aprendizagem torna-se mais dificil de ocorrer em
grupos heterogéneos e com grupos de criangas de 3 anos, relativamente a menor

capacidade de manipulacdo e de concentracao.

O papel do educador nos contextos e processos de aprendizagem configura-se
essencial nesta abordagem, cabendo-lhe a missdo de analisar, adequar e
proporcionar os momentos de aprendizagem, tendo em conta 0 grupo com as suas
atitudes sociais e, ao mesmo tempo considerando as idiossincrasias de cada
individuo. E tarefa do facilitador de aprendizagem mover-se entre o papel mais
objetivo e estruturador de planificagdo, implementacdo de tarefas organizadas e, o
papel de criar sem demasiada formalidade, oportunidades espontaneas de

conhecimento, neste caso cientifico.

Desde logo, devera ter em consideragdo as areas de conhecimento ou de
conteudo relativas a literacia cientifica, sem contudo, esgotar as possibilidades nas
mesmas, procurando fomentar um espirito critico e criativo perante a exploracao do
mundo. Para regularmos a eficacia do ensino/aprendizagem no campo das ciéncias,
torna-se portanto, fulcral atender ao bem-estar emocional e ao envolvimento da

crianca na tarefa, bem como a sua faixa etéria e nivel de desenvolvimento cognitivo.

Com base na presente revisdo bibliografica, foi possivel estabelecer um ponto
de partida para a presente investigacdo. A pergunta subjacente, como ja foi referido
anteriormente prende-se com o seguinte: de que forma a escala de envolvimento da

crianca pode contribuir para regular o desenvolvimento das atividades experimentais
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no ensino de ciéncias? No capitulo seguinte tentar-se-do analisar os elementos
observados, na tentativa de clarificar esta questdo, tendo também, em consideracao

os objetivos mencionados na introducéo deste relatério.
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PARTE Il - MODO DE ORGANIZACAO E
REALIZACAO DO PERCURSO



1. INVESTIGACAO-ACAO: UM RECURSO PARA MELHORIA DA QUALIDADE
NA EDUCACAO

A EPE afigura-se um terreno fértil para o desenvolvimento cognitivo, social e
psicolégico do ser humano nos seus primeiros anos de vida. Poderemos considera-la
um contexto de promoc¢do do desenvolvimento pessoal e social da crianca e de
estimulagéo para a construcdo do conhecimento, favorecendo uma boa transicao para

0 percurso escolar que futuramente a crianca ira iniciar.

A Prética e Ensino Supervisionada (PES), ao possibilitar o contacto direto com a
realidade do trabalho em contexto de Jardim de Infancia, abre a porta para a
compreensdo dos desafios do quotidiano da sala, na dialética constante entre o
educador e o grupo de criangas que ndo se esgota numa simples apresentacdo de
conteudos programaticos ou na transmissdo pura de saberes. A PES permite
participar nas diversas experiéncias educativas que, por um lado consideram o
educador e as suas ferramentas para promover o desenvolvimento global e, por outro

lado, consideram a crianga e o grupo num sentido mais abrangente.

A EPE, por outro lado, € um terreno de desafios, de questbes, problemas e
incertezas que diariamente se levantam. Chegar a um porto seguro e a uma
metodologia que nos traga a tranquilidade e o abrigo emocional afigura-se tarefa dificil
e, por vezes, transforma-se num objetivo quase intangivel. Importa ter como ponto de
partida o processo de ensino-aprendizagem ndo como um fim, ou visto como uma
tabua rasa em que se preenchem as lacunas cognitivas das criangas, mas sim como
um processo de mudanca, de criacdo e de motivagdo para a procura de uma praxis
em permanente evolugdo e alcangével através da exploracdo, tendo como guia e

moderador dessa mesma aprendizagem o educador.

Impde-se, portanto, uma busca continua e mutante de qualidade que se baseia na
pratica e na experiéncia educativa e que faz dela alavanca para encontrar respostas

mais ou menos temporarias e refletidas.

Neste sentido, Coutinho, Sousa, Dias, Bessa, Ferreira & Vieira (2009, p.356)
qguestionam-se sobre o processo de evolugcdo da educagdo: “Investigar para agir,
investigar e agir ou investigar agindo? Sera que neste espac¢o social de ciclos de
avanco em torno do futuro as teorias nascem para explicar as préaticas ou, pelo

contrério, as praticas adquirem a suprema capacidade de gerar teorias?”. Poder-se-ia
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acrescentar mais uma pergunta: teremos de abdicar de uma conce¢do em detrimento

da outra, ou todas poderéo coexistir?

Ao levantar estas questdes podemos, também, refletir sobre a forma como foi
concebida a presente investigacdo e afirmar a utilizacdo da Investigacdo-Acao (I1A),
dado que se pretendeu conhecer, avaliar e reavaliar a forma de motivar e envolver as
criancas no conhecimento cientifico. A importancia da atitude critica e sistematica do
educador sobre a sua pratica adquire importancia fundamental para procurar
respostas adequadas ao processo de desenvolvimento e aprendizagem das criancas.
Stenhouse (1975, p.142) defende que a competéncia dos educadores é proporcional &
sua capacidade de analisar e investigar a educacdo, devendo existir “uma ciéncia
educativa em que cada sala de aula € um laboratério e cada professor um membro da

comunidade cientifica”.
Neste sentido, segundo Stenhouse (1983), a IA é descrita e

“caraterizada por um maior dinamismo na forma de encarar a
realidade, maior interatividade social, maior proximidade do real pela
predomindncia da praxis, da participacdo e da reflexdo critica e
intencionalidade transformadora, torna-se num verdadeiro esteio onde
acabem por vir apoiar-se muitos investigadores que desenvolvem o0s seus
estudos no seio das ciéncias sociais em geral e da educagédo em particular.”
(citado por Coutinho et, al., 2009, p.357)

A IA constitui assim, uma alternativa as demais metodologias menos flexiveis e
mais redutoras no campo das ciéncias sociais e da educacdo. Para Carr & Kemmis
(1986), citados por Marques, Moreira & Vieira (2001, p. 620) a IA é “entendida como
guestionamento sistematico da pratica com a finalidade de aprofundar a compreenséo
de situagOes educativas particulares e de contextos educativos mais latos, e de intervir

naquelas situacdes para promover a mudanca e a inovagao”.

Assim, é no seio da prética e pela pratica que o educador como investigador ou
explorador consegue refletir, avaliar, agir e reavaliar todo o processo de ensino-
aprendizagem. Teoria e pratica tornam-se interdependentes, reflexivas, auto e hétero

criticas, conduzindo a uma construgéo de saber de experiéncia feito.

A IA em termos metodoldégicos ndo relne muitos consensos quanto a sua
classificacdo, pois existem alguns autores que lhe atribuem um caracter qualitativo;
outros arriscam referindo que pode ser tomada como “uma modalidade de planos de
investigacdo «pluri» ou «multi» metodoldgicos, por isso mesmo também designados

como planos mistos” (Coutinho, 2005, p. 222).
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A metodologia que foi selecionada envolve uma busca de respostas a problemas
reais. O pano de fundo da IA parece estar sempre ligado a mudanca e a dinamica que
tem como principais objetivos: aperfeicoar a pratica dos seus intervenientes, a
compreensdo dessa mesma pratica e a situacdo onde ela se desenrola, bem como,
envolver a participacdo de todos os atores do processo, organizar de forma
democratica a acdo e promover o comprometimento dos intervenientes com o

processo de mudanca (Vilelas, 2009).

Na senda destas ideias, existem pressupostos a ter em consideragdo para a
metodologia IA, apresentada por Barros & Lehfeld (1986) como “pesquisa-a¢ao”:

“(a) hd uma interacdo efetiva e ampla entre pesquisadores e

pesquisados; (b) o objeto de estudo é constituido pela situacéo social e
pelos problemas de diferentes naturezas encontradas nesta situacdo; (c) a
pesquisa-acdo Vvolta-se para a resolucdo e/ou esclarecimento da
problematica observada; (d) a pesquisa nado fica a nivel de um simples
ativismo, mas ha o objetivo de se aumentar o conhecimento dos
pesquisadores e aumentar o nivel de consciéncia das pessoas e grupos
considerados”. (p.96)

A tbnica desta metodologia assenta essencialmente neste questionamento que o
proprio educador efetua sobre o seu trabalho, que envolve as principais caracteristicas
da IA: pesquisa intencional e sistematica de respostas para o desenvolvimento da sua
pratica educativa (Alarcéo, 2001).

A busca de respostas as questdes que se levantam durante o processo educativo
procura dar sentido as experiéncias vivenciadas pelos seus atores, através da
pesquisa realizada na investigacao. O caracter intencional da IA coloca em evidéncia o
planeamento e o rigor da investigacdo que, apesar de deixar margem para alguma
espontaneidade, deverd ter um caminho delineado com precisdo. Por dltimo, a
sistematizagcdo pode ser entendida como o conjunto de “processos organizados para
recolher e registar informacdes, documentar experiéncias dentro e fora da sala de
aula, registar por escrito observacdes realizadas, e repensar e analisar
acontecimentos” (Cochram-Smith & Lytle, 1993, p. 24).

Em sentido lato a IA é uma metodologia que, encerra nela mesma, um conjunto
diverso de métodos e critérios baseados nas teorias da pratica educativa. Em linhas
gerais, parece existir algum consenso sobre as fases inerentes ao préprio processo de
IA, resumidos na seguinte sequéncia: “planificacdo, accdo, observacdo (avaliacdo) e
reflexdo (teorizacao). Este conjunto de procedimentos em movimento circular da inicio
a um novo ciclo que, por sua vez, desencadeia novas espirais de experiéncias de

accao reflexiva.” (Coutinho et. al., 2009, p. 366).
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Na fluidez das caracteristicas inerentes a |IA pressupdem-se a participacdo e
colaboracdo de todos os atores do processo, 0 que exige a intervencdo e a
experiéncia que vai para além dos dogmas e teorias estaticas. Esta forma interventiva
conduz a uma espiral ciclica, na qual ao investigar se colocam a prova os saberes
iniciais que podem sofrer mutacbes e mudancas de paradigmas que geram novos
conhecimentos através da constante atitude critica e autoavaliativa, a serem utilizados
numa nova plataforma de descobertas subsequentes que servirdo de base a um novo
ciclo de investigacdo. Nesta perspetiva poder-se-a acrescentar o caracter colaborativo
inerente a IA, uma vez que se trata de um processo dindmico que se desenvolve com

a colaboracéo de todos os intervenientes (educadores, supervisores e estagiarios).

“Assim, os grupos de trabalho desenvolvem um plano de accgéo, que,
ao pretender atingir a melhoria de uma determinada pratica, deve ser capaz
de se adaptar as situagdes imprevistas; seguidamente, 0 grupo avanga para
a implementagédo do plano de forma intencional e controlada; durante a
accao, os elementos do grupo investigador vdo observando os efeitos da
propria acgéo através da recolha de evidéncias, usando, para tal, diversas
técnicas e instrumentos de recolha de informacao (...); na fase posterior a
accao, o grupo debate de forma reflexiva, através dos elementos recolhidos,
sobre os efeitos da accdo, no sentido de reconstruir o significado da
situagdo problematica que motivara a investigacdo e, com base no trabalho
realizado, rever o plano gizado e partir para um novo ciclo de investigacdo-
acg¢ado” (Coutinho et. al., 2009, p. 367).

O presente estudo tem por base a metodologia da IA, e fundamenta-se na
guestdo central que visa perceber se a Escala de Envolvimento pode ser reguladora
do processo de desenvolvimento das atividades praticas em ciéncias na EPE.

1.1 PROCEDIMENTOS DE TRATAMENTOS E ANALISE DE DADOS

Para que o investigador possa desenvolver a sua pesquisa € necessario adotar
algumas ferramentas para recolher a informacdo necesséaria para a analise dos
resultados e, com estes retirar as ilagdes fundamentais para o ciclo de investigagédo
subsequente.Com este intuito, no 1° semestre, foram recolhidos dados através das
fichas de estabelecimento educativo, espac¢o educativo, ficha do nivel socioeconémico
das familias das criancas, ficha da auxiliar de acdoeducativa, ficha da educadora,
adotadas do projeto Desenvolvendo a Qualidade em Parcerias (Bertram & Pascal,
2009).
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O uso destes instrumentos de recolha de dados inseriu-se num contexto de
observacéo participante que fomos desenvolvendo ndo s6 no primeiro semestre mas
também durante o segundo semestre.

Em todos os sentidos a observacdo e recolha de dados parece ser um
instrumento fundamental para todos os intervenientes no processo educativo,
criancas, educadores, estagiarios, etc.

Segundo Vilelas (2009, p. 268) a observagao € definida como “0 uso sistematico
dos nossos sentidos na procura dos dados necessarios para resolver um problema de
investigagao”. Neste sentido, o investigador faz uso das suas competéncias
percetivas, com o intuito de recolher as informacdes que servem de suporte para a
analise da problematica inicial que da lugar a investigacdo. Porém, de acordo com
Wood & Haber (2001),citados por Vilelas (2009, p.268),a observagcdo s6 assume um
cariz cientifico se verificarem as seguintes condig¢des: “ser coerente com o objetivo do
estudo; exigir um plano sistematico e padronizado; ser verificada e controlada; estar

relacionada com os conceitos e teorias do enquadramento teorico”.

Sendo a metodologia escolhida para o presente estudo a IA, que se caracteriza
pela intervencao direta e ativa de todos 0s seus participantes (educadora, estagiaria e
criangas), dos varios tipos de observacdo, interessou-nos usar a observagdo
participante. Este tipo de estratégia de recolha de dados é realizada em contacto
direto, frequente e prolongado do investigador com o0s atores sociais, nos seus

contextos culturais, sendo o préprio investigador instrumento de pesquisa.

Muito embora a observacdo tenha um cariz empirico, deve ser sistematizada
tendo em consideracdo duas questdes fundamentais: o papel social do observador e o
grau de imersdo na experiéncia. Na primeira situacdo, o observador deverd tentar
apreender a percec¢ao interpessoal que o grupo alvo tem sobre si, sendo desejavel que
0 seu papel seja claro e gerador de confianga, para que o ambiente (neste caso
propiciador & educacao em ciéncias) se possa proporcionar. Em segundo lugar, o grau
de imerséo do observador, isto é, a medida em que o observador esta integrado e

imiscuido com o grupo alvo que se encontra a observar (Carmo & Ferreira, 1998).

Com efeito, o jardim-de-infancia, em sentido lato, é o espaco privilegiado para a
crianca investigar, experimentar, vivenciar e testar, num ambiente aberto e
diversificado, orientado para a descoberta de novos conhecimentos (Siraj-Blatchford,
2004), e ai o investigador pode desenvolver as suas observa¢fes do grupo em acao.
A observagdo, segundo Parente (2002), é o veiculo pelo qual o educador consegue

recolher os dados, mais precisos e significativos sobre os interesses, caréncias e

58



expectativas das criancas, de forma a se obterem as pistas necessarias para futuras
possiveis alteragdes no processo educativo.

A observacao participante utilizada para a presente investigacdo assenta nestes
propositos de recolha de dados e usam-se folhas de registo previamente construidas
apresentadas no anexo 1. Os registos foram efetuados ao longo das quatro atividades
/experiéncias cientificas, com os elementos das criangas que contemplam a nossa

amostra.

A Escala de Envolvimento da Crianca, adaptada da escala original The
Leuven Involvement Scale for Young Children (LIS-YC) é constituida por dois dominios
de avaliacdo: um conjunto de indicadores de envolvimento e o0s niveis de
envolvimento, numa escala de Likert de 5 pontos. Para o presente estudo foi
considerada a Escala de Envolvimento para Criangas Pequenas adaptada por Bertram
e Pascal (2009), referenciada no Manual Desenvolvendo Qualidade em Parcerias
(Bertram & Pascal, 2009)(anexo 2).

Quanto aos indicadores de envolvimento, Laevers (1994) apresenta o0s

seguintes aspetos:

Concentracgdo: a crianca consegue focalizar a sua aten¢éo na tarefa que esta
a realizar. Consegue manter-se concentrada, resistindo a estimulos distratores
(Portugal & Laevers, 2010). Existem alguns comportamentos observaveis que nos
indicam se a crianga estd concentrada, como 0s movimentos oculares, a orientagdo
dos olhos e/ou as méaos apenas para o material em causa (Oliveira-Formosinho &
Araujo, 2004).

Energia: a crianga realiza um investimento consideravel em termos de esfor¢co
e manifesta entusiasmo na tarefa. Pode ser aferida através da energia fisica, como a
transpiracdo, o elevar a voz ou pela pressao que realiza num determinado objeto. Por
outro lado, a energia mental também pode ser analisada através da mindcia e o zelo

imprimido na realizac@o de uma acéo, ou através do esfor¢o evidenciado na face.

Complexidade e Criatividade: trata-se de um indicador que diz respeito ao
emprego de competéncias cognitivas e instrumentais, onde a crianga diligencia de
forma livre e intencional, as suas capacidades para resolver algo mais complexo e
desafiador, que ultrapassa a rotina. Quando a crianca se encontra implicada numa
tarefa esta a dar o maximo, isto é, esta nos limites das suas capacidades atuais. A
criatividade verifica-se com as idiossincrasias de cada crianca, colocando algo de

pessoal, que se afigura inesperado e novo.
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Expresséao Facial e Postura: o comportamento ndo-verbal e a para-linguagem
sdo indicadores muito importantes de envolvimento.

“E possivel distinguir olhos perdidos no vazio e deambulantes, sem
dire¢cdo, de um olhar intenso e focalizado. A postura pode revelar alta
concentragcdo, entusiasmo ou tédio. Pela expressdo facial e postura
adivinham-se sentimentos e, mesmo de costas, € possivel perceber na

crianca a forma como esta vive a atividade em curso” (Portugal & Laevers,
2010, p.27).

Persisténcia: a crianga quando est4 concentrada consegue concentrar toda a
sua energia para determinada tarefa, resistindo a outros estimulos e possiveis
interesses. Assim, a persisténcia € verificada através da extensao e tempo em que a
crianca consegue manter a atencdo-concentrada, em busca da satisfacdo que a
realizagcdo da atividade Ihes traz. Este € um indicador que varia de acordo com a idade
e nivel de desenvolvimento da crian¢ca, sendo que o tempo de concentragdo vai

aumentando ao longo da progressao da crianga.

Precisdo: quando a crianga se encontra implicada na tarefa parece manter
uma maior acuidade no seu trabalho, sendo mais minuciosa e atenta a pormenores.
Ao contrario, quando uma crianga estd pouco envolvida acaba por negligenciar
informacfes e detalhes importantes para a elaboracdo do conceito ou para a

resolucéo do problema, dando a sensacao de querer terminar “a pressa’.

Tempo de Reacdo: a crianca implicada na tarefa encontra-se mais vigilante,
reagindo com rapidez e celeridade a estimulos interessantes. “Correm para a atividade
e evidenciam grande motivacdo para passar a acdo. Também respondem com
vivacidade a estimulos relevantes que ocorram no decurso do jogo ou da tarefa”
(Portugal & Laevers, 2010, p. 28).

Comentarios Verbais: 0os comentarios verbais que as criangas utilizam para
expressar o modo como se sentem em relagéo a tarefa também sdo bons indicadores
de envolvimento. Expressées como “Foi tdo bom! Posso fazer outra vez?”, manifestam
entusiasmo e motivagao pela tarefa, bem como denotam a necessidade de colocar em

palavras o orgulho e a inquietacdo de terem descoberto algo que as apaixona.

Satisfacdo: se a crianga estiver envolvida, isso traduz-se num prazer, num
sentimento de contentamento. “Este sentimento de satisfacdo € com frequéncia
implicito, mas por vezes, podemos reconhecé-lo quando uma crian¢a olha com grande
satisfacdo para o seu trabalho, tocando-o mostrando-o, etc.” (Oliveira-Formosinho &
Araujo, 2004, p. 87).
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Os indicadores sao avaliados tendo em atencdo 0s seguintes niveis de

envolvimento:

Nivel 1. Muito Baixo — auséncia de atividade: neste grau as criancas estao inativas,
nao se envolvem nas atividades. Geralmente encontram-se apenas numa atitude vazia
e passiva, encontram-se distraidas ou ausentes, ndo apresentam qualquer atitude
exploratéria ou interesse/motivacdo na tarefa. Existindo acéo, sera sob a forma de

comportamento repetitivo e/ou estereotipado de movimentos elementares.

Nivel 2. Baixo — atividade frequentemente interrompida: nesta situacdo podemos
encontrar a crianga que sO esporadicamente, por vezes casuisticamente, realiza uma
atividade. Porém este envolvimento sé acontece em metade do tempo de observacao,
existindo frequentes e prolongadas interrupcdes de atividade, perdendo-se com 0s
estimulos distratores. Existe aqui um fator de variagéo face ao nivel anterior, no qual a
crianga consegue realizar a tarefa, mas nédo atinge o nivel de complexidade pretendido
para “forcar” as capacidades da mesma. A concentragao €&, portanto, bastante limitada
e superficial, conduzindo a resultados limitados e comprometidos. Por vezes, verifica-
se que a acdo é pouco mais do que um comportamento estereotipado, podendo
significar que a complexidade da tarefa € menor do que o esperado, causando uma
fuga a realidade.

Nivel 3. Médio — Atividade mais ou menos continua: este grau “atribui-se as
criancas que estdo usualmente envolvidas em diversas atividades, mas raramente ou
nunca se verifica «intensidade». A crianca estd ocupada numa atividade de forma
mais ou menos continua, mas falta a verdadeira concentragdo, motivacdo e prazer”
(Portugal & Laevers, 2010, p. 29). Ocorre uma certa indiferenca perante a tarefa, mas
face ao nivel anterior apenas acrescenta um encadeamento que denota um fio
condutor, estando a realizar a tarefa de forma consciente e deliberada. Na verdade,
“estdo a fazer coisas, mas isso, néo Ihes diz nada. As ac¢des sdo interrompidas sempre

que um estimulo importante surge” (Oliveira-Formosinho & Aradjo, 2004, p. 87).

Nivel 4. Alto — atividade com momentos intensos: neste nivel ja sao visiveis claros
indicadores de envolvimento, sendo observaveis sinais de atividade intensa e
deliberada pelo menos em metade da observacdo. A atividade que esta a decorrer
suscita interesse real para a crianca e determina sinais mais claros de concentracéo,
persisténcia, energia e satisfacdo. Apenas a complexidade e o esforco mental
parecem ser os fatores que ainda ndo estdo inteiramente presente, por vezes distrai-

se e necessita de estimulacéo por parte do educador.
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Nivel 5. Muito Alto — Atividade Intensa e continuada: este nivel esta destinado a
crianca que demonstra um elevado grau de envolvimento na tarefa, ficando
completamente absorvida pela tarefa, durante todo o periodo de observacido. “A
crianga estd natural e intrinsecamente motivada, a atividade flui e acontecem
momentos de intensa atividade mental” (Portugal & Laevers, 2010, p. 23). Os
indicadores fundamentais para aferir este grau de envolvimento s&o a concentracéo,

criatividade, complexidade, energia e persisténcia.

Para a afericAo do grau de envolvimento da crianca concorrente ambos 0s
dominios, sendo que os indicadores servem maioritariamente para promover pistas
necessarias a decisdo do investigador no que respeita ao nivel a escolher. Todavia
existem algumas ambiguidades na escala original, nomeadamente no que diz respeito
a atribuicdo dos niveis de envolvimento e, por outro lado, a partir de que valor
encontramos complexidade, finalidade e envolvimento. Interessa-nos para o presente
estudo perceber quais sdo os valores a partir dos quais podemos afirmar que existe
um envolvimento significativo na tarefa que o grupo se prop6s a realizar. Cordeiro e
Benoit (2009), sistematizaram estas questdes e apontaram o valor de 3,5 da escala de

niveis de envolvimento como o marco para a existéncia do envolvimento.

Os dados foram tratados wusando procedimentos quantitativos simples,
nomeadamente frequéncias absolutas e calculo de média, recorrendo ao programa

informatico Excel.

1.2 CARACTERIZACAO DA INSTITUICAO

Esta caraterizacdo é resultado da observacao desenvolvida, da utilizacéo da ficha
de caraterizacdo da Instituicdo adaptada do Projeto DQP (ME, 200) e do recurso a
documentacao disponibilizada pela educadora. A Pratica de Ensino Supervisionada
decorreu no ano letivo 2012/2013, no Jardim de Infancia de Arronches, que se tornou
o palco para o desenvolvimento da pesquisa apresentada no presente relatorio-
Arronches é uma pequena vila no distrito de Portalegre que integra varias respostas
sociais, entre as quais o Jardim de Infancia.

Em termos de recursos humanos afetos diretamente a interacdo com as criancgas,
€ de salientar que apenas existe uma educadora que € responsavel por este jardim e
exerce cumulativamente as fun¢des de coordenadora de estabelecimento.

O horério de funcionamento do Jardim de Infancia é das 8h15 até as 17h45,

sendo que a componente letiva funciona entre as 9h30 e as 12h30 e as 13h30 e
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as15h30. Complementarmente, a componente de apoio a familia é assegurada por
uma auxiliar e uma animadora das 8h15 as 13h30 e das 15h30 as 17h45. Ainda
assim, no horario das 16h00 as 17h00, decorrem uma vez por semana as seguintes

atividades: ensino de Inglés, Expressdo Motora e Tecnologias da Informacéo e da

Comunicagao.

De acordo com as orientacdes curriculares “a sucessdo de cada dia ou sessao

tem um determinado ritmo existindo, deste modo, uma rotina que € educativa, porque

intencionalmente planeada pelo educador, e porque € intencionalmente planeada pelo

educador e porque € conhecida pelas criancas que sabem o que podem fazer nos

Varios momentos e prever a sua sucessao, tendo a liberdade de propor modificacbes”

(ME, 1997, p.40).

Assim sendo, o Jardim de infancia de Arronches tem a seguinte rotina diaria:

QUADRO 2.As rotinas no Jardim de Infancia de Arronches.

Horario Rotina Observacbes
8h15 — 9h30 Acolhimento O acolhimento é realizado por
uma auxiliar de acéo educativa-
9h30 — 12h00 Reunido de Grupo: As atividades sao asseguradas
o Area do tapete pela educadora e auxiliar.
E Atividades em pequenos grupos
% Reunido de Grupo:
Area do tapete
12h00 — 12h15 Higiene
12h15 - 13h30 Almoco O almocgo é assegurado por uma
animadora.
13h30 — 15h30 Reunido de Grupo: As atividades sao asseguradas
Area do tapete pela educadora e auxiliar.
% Atividades em pequenos
E grupos
<

Reunido de Grupo:

Avaliacdo das atividades

15h30 — 16h00

Lanche

16h00 — 17h00

Atividades inseridas na componente de

apoio a familia:

Inglés; Expressao Motora;

Tecnologia da Informagdo e

Comunicacao

17h00 — 17h45

Componente de apoio a familia

Atividades a cargo da animadora
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No que toca as regras de funcionamento deste Jardim de Infancia, este rege-se
pelo regulamento interno, projeto educativo do agrupamento, o plano anual de
atividades, o projeto curricular de escola e o projeto curricular de grupo, com o intuito
de balizar e fundamentar o desenvolvimento curricular e das atividades a implementar
adequadas ao grupo.

Relativamente a estrutura fisica do estabelecimento educativo em causa, esta
instituicdo contém uma sala de atividades, casas de banho para criangas e uma outra
para adultos, uma sala de acolhimento e uma sala para guardar os pertences pessoais
das criancas.

A sala de atividades, que juntamente com 0 espacgo externo, se torna 0 espaco
privilegiado para os aspetos mais ludicos e pedagdgicos é ocupada apenas por vinte
criangas com idades compreendidas entre os 3 e 0s 5 anos, o que, dado o numero de
adultos responsaveis se corporiza num racio adulto/crianca de 10 criangas por adulto.

O espacgo exterior € amplo e rodeado por um muro com grades que impossibilita
as criangas de acederem ao exterior sem autorizacéo prévia. Este espaco contém uma
caixa com areia, campo de futebol, um baloigco, escorrega e varias arvores, de
diferentes tamanhos, espalhadas por todo o espaco envolvente.

A sala de atividades e 0 espacgo exterior tornam-se o palco para a aprendizagem
através do ludo que surge associado a brincadeira, ou formas de divertimento,
participacdo num espago e alegrias coletivas. O brincar parece, neste contexto ser de
importancia maior, pois proporciona 0 contacto com a realidade, fomenta o
desenvolvimento efetivo e saudavel; promove as relagdes interpessoais; desenvolve a
criatividade, a imaginacdo e fantasia; favorece a aprendizagem e aquisicdo de
conhecimentos; promove o desenvolvimento da perce¢do, cognicdo e emocao. Devido
ao facto das atividades ludicas possibilitarem que a crianca esteja constantemente
ativa, permite abrir-lhes a realidade através da criagdo de uma mente alerta e curiosa.

Desta forma o ludo torna-se um processo criativo, realizado por meio de
aventuras, sonhos, fantasias, frustracdes, medos e angustias, com as quais a crianca
tem de conviver para aprender a lidar com todas as emocgdes, formando uma base

sélida para a sua personalidade em formacéao.

1.3 CARACTERIZACAO DO GRUPO

Resultado da observacdo e da utilizacdo da ficha do nivel socioeconémico das
familias das criancas adaptada do manual DQP (Bertram & Pascal,2009), bem como

da documentacdo disponibilizada pela educadora foi possivel a caracterizagdo do
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grupo de criancas. Este é composto por vinte criancas com idades compreendidas
entre os trés e os cinco anos de idade, sendo seis do sexo feminino e 14 do sexo
masculino.

O gréfico seguinte elucida-nos quanto a estas questdes:

GRAFICO 1.Distribuicdo das criancas por sexo e idade.

10

Masculino

M Feminino

o N B O

3 anos 4 anos 5 anos

O grupo é maioritariamente composto por criangas que frequentavam este jardim
no ano letivo anterior, dando-nos a informagdo de que, na sua esséncia ja se
conhecem e que as suas interacdes ja estdo mais cimentadas. Contudo, € de salientar
que se verificou a entrada de duas criancas com idades inferiores a trés anos e a
transferéncia de trés criancas de uma outra instituicdo de Arronches que apresentam
véarias limitacbes em todas as areas e um comportamento desadequado e pouco
convencional, que tem sido alvo de preocupacéo e atencéo por parte dos adultos.

Todavia, a maioria do grupo € interessado, participativo e curioso, a excecao de
uma crianca com 5 anos que comecou a frequentar o Jardim de infancia desde o dia 6
de Marco de 2013. Esta crianca socializa de forma satisfatéria, mas ainda nédo realizou
as aquisicbes esperadas para a sua idade. No grupo existe uma crianga com
necessidades educativas especiais que revela limitagbes em todas as areas, tendo
apoio individualizado da educadora e beneficiando de sessdes com a terapeuta da fala
ea psicologa, duas vezes por semana, segundo o Decreto-Lei 3/2008 de 7 de Janeiro.
Esta crianga esta menos integrada no grupo comparativamente com 0s seus colegas,
brincando muito sozinha e so intervém quando é solicitada a sua participagdo. Porém,
mostra uma atitude bastante positiva para com o Jardim de Infancia, que procura
desenvolver a sua autonomia para que a transi¢cdo para o 1.° ciclo, no proximo ano
letivo decorra dentro do que é esperado.

Existem, também algumas diferencas culturais, sociais e de estratificacdo social a
considerar em relacao a situacdo familiar das criancas e dos pais, como assinalam os

graficos seguintes:
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GRAFICO 2.Com quem vivem as crian¢as do grupo
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GRAFICO 3.0cupacédo dos pais das criancas
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A grande maioria das criangas esta inserida numa familia nuclear (19 criancas),
habitando com ambos os pais, sendo que apenas uma crianca se encontra integrada
numa familia monoparental (habita somente com a mée). Por outro lado, 80% dos pais
possuem um trabalho dependente, sendo que 10% estdo desempregados e 0s
restantes s&do trabalhadores independentes. Por fim, existem dois tipos de
nacionalidade presentes no grupo, no qual duas criancas de nacionalidade chinesa
estdo integradas, participando ativamente em todas as atividades e levantam

normalmente questdes muito pertinentes nas diferentes areas.

1.4 SELECAO E CARATERIZACAO DOS PARTICIPANTES NO ESTUDO

Os participantes no estudo foram selecionados de um grupo de vinte criancas que
constituem o Jardim de Infancia de Arronches. Em primeiro lugar, o grupo foi
estratificado pelas respetivas idades e, em seguida foram selecionados aleatoriamente
seis participantes, dois por cada uma das faixas etérias de trés, quatro e cinco anos. A

distribuicdo dos participantes é espelhada no seguinte quadro, de forma codificada:
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QUADRO 3. Distribuicao dos participantes por sexo e idade.

Participantes Idade Género
c'3a Feminino
3 anos :
C3B Masculino
C4cC Feminino
4 anos __
C4D Feminino
C5E Masculino
5 anos :
C5F Masculino

2.ATIVIDADES E EXPLORACAO DIDATICA

Na educacdo em ciéncias operacionalizada através das atividades praticas,
importa refletir sobre as estratégias didatico-pedagogicas. Afonso (2008) aborda a
questdo dos processos cientificos como um conjunto de procedimentos
implementados na investigacdo em ciéncias, afetos as atividades experimentais. Esta
referéncia que se consubstancia nas escolhas e formas de promoc¢éo do curriculo de
ciéncias através de atividades de tipologia diversa. O processo de aprendizagem
compreende, entdo, o desenrolar de etapas na descoberta cientifica que se impde

flexivel, mas rigorosa na sua agao.

Na presente investigacao, tal como na investigacao cientifica, ndo parece existir
um protocolo ideal de realizacdo de experiéncias, mas sim uma necessidade de um
contexto e uma estratégia consistente, como plataforma de entendimento para
articular, desenvolver e conferir sentido a experiéncia e ao conhecimento dai

decorrente (Pereira, 2012).

Contudo, Tenreiro-Vieira & Vieira (2006) referem que € possivel a distincdo das
varias etapas fundamentais na investigacdo que as criangas protagonizam, as

envolvem os processos cientificos de construcdo de conhecimento.

Reiterando o que foi aludidono enquadramento teérico varios investigadores,
como Leite e Figueiroa (2004), B6o (2000) e Peixoto (2010), a educacao em ciéncias
pode ser promovida com maior eficacia fazendo essencialmente recurso a dois tipos

de exploracdo de atividades: em primeiro lugar o gquestionamento, que promova a

1 . e .
‘C’ significa crianca.
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observacdo dos fendmenos e a focalizacdo da atencdo para as situacdes geradoras
de conhecimento cientifico; e em segundo lugar as atividades do tipo Prevé-Observa-
Explica-Reflete (POER). Atividades estas que se desenvolvem a partir de uma
questdo-problema, que desencadeiam ideias prévias, as quais sdo verbalizadas e
consciencializadas, para depois serem comparadas com os dados empiricos
emanados da experiéncia, permitindo-lhes a reflexdo necessaria para o

enriquecimento da sua literacia cientifica.

Neste contexto surge a proposta de Martins et al.(2009) quanto a esta matéria,
com o intuito de organizar metodologicamente as atividades em ciéncias na EPE,

sistematizando as etapas da exploracao didatica da seguinte forma:
1. As situagfes contextualizadoras

A primeira etapa da exploragdo didatica adquire contornos de relevo, na qual
“pretende-se elaborar sobre o plano de ideias e, numa perspetiva socio-construtivista,
apresenta-las, discuti-las a luz do conhecimento adquirido e do confronto de opinibes
diversas, desempenhando um papel determinante essencialmente a dois niveis: o da

motivacdo e o da gestdo do processo de ensino-aprendizagem” (Pereira, 2012, p.94).

s

Nesta perspetiva é necessario abordar as atividades tendo como ponto de
partido uma situagéo que tenha significado para a crianga, despertando-lhe assim, o

interesse e a motivagdo (Martins et. al., 2009).
1. A guestdo-problema

Partindo do enquadramento contextual ja efetuado anteriormente chegamos
asituacdo problema que da o mote a investigacdo. A questao torna-se 0 motor para
predispor a crianga a discussdo das ideias sobre o problema, de forma aberta e

inclusiva, incentivando a busca de respostas através das atividades (Pereira, 2012).
2. A exploracéo das ideias prévias e 0 seu registo

Nesta fase, as criancas ja se depararam com o conflito que a questdo-problema
suscita, revisitando as experiéncias prévias e 0s contextos em gue se inserem e
vivenciaram, tentando levantar hipéteses e formular previsées. O educador deve,
portanto, considerar fortemente as ideias que s@o colocadas a disposicao, tentando

compreender as suas hipéteses e adequando a sua intervencdo as mesmas.

Ainda que as limitagcdes no registo de ideias por parte das criancas na EPE, ao

nivel da leitura e da escrita, sejam significativas, as criancas devem ser encorajadas a
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retratar exteriormente o seu pensamento. Martins e colaboradores (2009) apontam
algumas ideias para desempenhar esta etapa junto das criangas, fazendo recurso ao
‘registo grafico: pedindo a crianga que desenhe o que pensa que vai acontecer;
assinalando a situagcdo que considera correta de entre varias apresentadas: colorindo,
marcando com uma cruz, circundando,...; preenchendo uma tabela de dupla entrada;
colando recortes de imagens que consideram corresponder ao que vai
acontecer;...”(Martins et. al., 2009, 19-20).

Na realidade, estes registos tém como principal objetivo realizar a ponte entre as
ideias internas e as externas, que vao verbalizando, registando e consolidando para,

posteriormente, serem confrontadas com o resultado da experimentagao.
3. Planificagé@o de atividades e experimentacao

O grau de implicagéo da crianga, numa determinada atividade, pode estar direta
ou indiretamente ligada ao seu envolvimento na planificagdo da mesma, tal como
preconizam as Orientacdes Curriculares para a Educacgdo Pré-Escolar (ME, 1997).
Assim, é pertinente que nas atividades cientificas também se inclua a crianga em
todos os momentos, sendo esta uma fase relativa a planificacdo conjunta das
atividades, que ndo pode colocar de parte a responsabilidade de pré-analise e de
preparagdo sobre o0s conhecimentos cientificos em causa na experiéncia sob

planificacdo por parte do educador (Pereira, 2012).

“Na interacdo crianga-adulto que ocorre durante a atividade devem privilegiar-se
as respostas através de questbes que vao sendo colocadas as criangcas e ndo de

respostas que Ihes séo fornecidas pelos adultos”(Martins et. al., p.20).

O questionamento surge como um instrumento valido para permitir e fomentar a
reflexdo da crianca sobre a questdo-problema, as hipoteses levantadas e a forma de
encontrar atraves da experimentagdo. A postura do educador devera apresentar a sua
ténica no respeito pelas ideias das criangas, pelo seu nivel de desenvolvimento, pelo

seu ritmo cognitivo e pelo tempo necessario a exploragéo e reflexao.

Por outro lado, o educador devera atender as diversas tipologias de atividades
possiveis, para regular a experimentacdo. Camaafo (2003), citado por Martins et al.
(2009), apresenta varios tipos de atividades préticas, designadamente as experiéncias
sensoriais, as experiéncias de verificacaol/ilustracdo; os exercicios praticos e as
atividades investigativas. No presente estudo serdo realizadas atividades praticas que
se enquadram na tipologia experiéncias de verificacdo/ilustragdo.Com base nos
trabalhos Goldswhorthy, Watson & Wood-Robinson (2000) e Pereira (2002), citados
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por Pereira (2012), também podemos enquadrar na tipologia das investigacdes, que
correspondem a exploracdes diretas sobre objetos, sendo uma pesquisa orientada por
hipbteses que serdo testadas com a experimentacdo e observacdo. Na primeira
atividade pratica procura-se constatar que as cores primarias podem originar outras
cores quando se misturam; na segunda atividade verifica-se que alguns objetos,
quando colocados em &agua flutuam e outros ndo; na terceira, verifica-se que alguns
materiais liquidos e sélidos se dissolvem e outros ndo; na Ultima, o objetivo é verificar

a atracdo/nao atracdo magnética entre o iman e alguns objetos.
4. Registos e analise dos dados das observacgdes

Durante a experimentacao, a crianca devera registar os resultados obtidos através
da recolha dos dados pertinentes para a reflexdo. Esta recolha das evidéncias pode
assumir varias formas como as medi¢cdes, o preenchimento de tabelas de dupla
entrada, diagramas, entre outros, para ajudar na sua compreensdo, classificacao,
seriacdo e detecdo de padrao. Os registos poderdo ser efetuados na mesma folha
onde se registaram inicialmente as previsGes para facilitar “A perce¢cdo da mudanca
das suas ideias sobre os fenédmenos tem a potencialidade de criar um conflito
conceptual gerador de novo conhecimento, uma vez que permite que as criancas

comparem as suas ideias em dois momentos: antes e depois de realizar a atividade
(Pereira 2012, p. 103).

E neste momento, na confrontagdo das suas ideias “ingénuas” com a realidade,
que ocorre a construcdo do novo conhecimento, sendo consolidada com a discussdo

dos resultados.
5. Sistematizagcdo do que aprenderam com a atividade

Apés a interpretacdo dos dados, da comparacdo de resultados iniciais e finais e
da reflexdo sobre as respostas a questdo-problema, o teste da realidade termina e da
lugar & concluséo. A crianca internalizou um novo conhecimento cientifico que devera
sistematizar e cimentar com outras situagdes, com outros materiais, outras questfes-
problema, dando um continuuma nova competéncia que adquiriu e estimulou.
Efetivamente esse trabalho pode ser concretizado através da partiha e da
comunicacdo dos saberes adquiridos com o seu grupo da comunidade escolar
(Martins et. al., 2009), mas também poderd generalizar para os restantes sistemas

onde se encontra, como a sua familia, comunidade, etc.
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2.1 IMPLEMENTACAO DAS ATIVIDADES

Atendendo a tipologia das atividades praticas referida por Martins et al. (2009),
optou-se por agregar algumas fases supramencionadas em quatro grandes
momentos, que foram objeto de analise mais aprofundada e que deram origem aos

resultados, nomeadamente:

(1) Previsdo: este momento contém em si, em primeiro lugar as situacdes
contextualizadoras, que enquadravam o objeto da investigacdo e remetia as
criancas para a importancia e interesse da experiéncia; em segundo lugar,
ap0s a contextualizacdo, surgia a questdo-problema e levantavam-se as
hipoteses, correspondendo a fase de exploracao das ideias prévias.

(2) Experimentacdo/verificacdo: nesta etapa o objetivo é executar a vertente
pratica da atividade, agindo com os recursos pedagdgicos, no sentido de
observar e registar os resultados que permitem investigar e verificar as

hipéteses apresentadas na fase anterior.

(3) Resultados: os resultados registados na mesma folha de registos utlizada na
previsdo permitem que sSe possam comparar as ideias prévias e as

constatacdes consequentes da experimentacao.

(4) Concluséo: neste momento inserem-se a analise dos dados das observagdes
e a sistematizacdo do que aprenderam na atividade. Trata-se da compreenséo
do significado dos resultados, bem como a reflexdo sobre o fenémeno
observado, sistematizando e consolidando o conhecimento adquirido na

experiéncia.

Os objetivos de cada atividade pratica, o kit de materiais e o guido de

desenvolvimento geral podem ser verificados no anexo 3.

Estratégia Didatica da 1.2 Atividade Pratica: “Como fazer novas cores?”

A exploragdo da atividade em causa surgiu porque as criangcas queriam saber
fazer novas cores, para poderem mais tarde realizar pinturas com as mesmas. Foi-
lhes solicitado para se distribuirem aleatoriamente pelas mesas, vestir os bibes e

afastarem as cadeiras, uma vez que iriam trabalhar com digitinta. Posteriormente,
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colocaram-se em cima da mesa trés tacas com um pé vermelho, amarelo e azul
respetivamente para levantar a seguinte questao:

“Sera que conseguimos fazer outras cores a partir destas? Como?”

Intencionalmente foi dado algum tempo para as criangas opinarem através do
seu discurso verbal e acrescentou-se uma questao-problema:

“Se misturarmos o amarelo com o azul vamos ter que cor?”

O registo das ideias prévias foi realizado oralmente e em grupo, valorizando e
reforgando positivamente o discurso, as ideias, a forma de comunicagao e a razéo de
manifestarem essas ideias. De seguida, as criangas procederam a experimentacao em
cima da mesa juntando as duas cores a digitinta sem cor.

O registo foi feito individualmente numa folha previamente preparada para o efeito
(anexo 4).Finalmente, a conclusdo foi feita oralmente e em grande grupo. O
procedimento foi 0 mesmo para a cor laranja, roxa e preta, entre as quais se procedeu

a limpeza das mesas de trabalho.

Estratégia Didatica da 2.2 Atividade Pratica: “Misturar com agua”

A exploragdo da segunda atividade teve como situagdo contextualizadora a
histéria “A Menina do Mar”. Logo apds as criangas terminarem de ouvira historia,
sentadas no tapete, iniciou-se um didlogo com elas, aflorando as seguintes questdes:
“Para que serve a agua?”

“Quem ja foi a praia, sabe dizer se a 4gua do mar é doce ou salgada?”
“No mar vocés vém o sal na agua?”

De seguida colocou-se um copo transparente em cima da mesa e um frasco com
sal. Questionaram-se novamente as criangas:

“O que pensam que vai acontecer ao sal quando o colocarmos na agua € mexermos
com a colher?”

As criancas foram respondendo as questdes-problema, verbalizando as suas
ideias prévias, que foram prontamente valorizadas e encorajadas a registar através de
um desenho. As criangas escolheram livremente as areas de trabalho. Desta forma,
dispuseram-se em cima da mesa seis copos transparentes, seis colheres e sal. De
forma a garantir o mesmo volume de agua deitou-se em cada copo a mesma
guantidade e, de maneira autbnoma deixou-se que as criancas realizassem o0s
procedimentos seguintes. Questionaram-se novamente as criangas, no sentido de
referirem quais foram os resultados. As criancas verificaram, portanto, que o sal
desapareceu.

“Mas, sera que desapareceu mesmo?”
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Com o intuito de mostrar que o sal se misturou com a agua as criangas provaram
a mistura para constatar o que realmente aconteceu. ApOs a experimentacao
compararam-se as previsbes formuladas com os resultados observados. O

procedimento foi igual com os restantes materiais: batata, azeite e acUcar.

Estratégia Didatica da 3.2 Atividade Pratica: “Flutua ou ndo em agua?”

A exploracdo da atividade em causa teve como ponto de partida uma histéria
sobre animais que deixam uma maca ir para um lago verificando que ela flutuou.
Depois da contextualizacdo, convidaram-se as criangas a experimentar numa tina com
agua se alguns objetos flutuam ou ndo, aproveitando para clarificar o conceito de
flutuacédo: flutuar é ndo ir ao fundo. Formaram-se grupos de cinco elementos a fim de
observarem e intervirem de forma mais eficaz, e apds encher a tina com agua com a
ajuda das criangcas mostraram-se quatro objetos do seu dia-a-dia: bola de plastico,
chave de metal, pato de plastico e colher de madeira que ficaram ao lado da tina com
agua. Posteriormente, levantou-se a questédo-problema as criangas:

“O que acontecera se colocarmos na tina com agua uma bola de plastico?”

O registo da previsdo foi efetuado em pequeno grupo, numa grelha com as
imagens dos objetos utilizados, assinalando com um x aqueles que julgam afundar. A
semelhanca das restantes experiéncias, as respostas das criancas foram reforcadas
positivamente, para incentivar a sua reflexdo e, em seguida, cada crianga
experimentou em simultaneo se a bola de plastico flutua ou néo, colocando-a dentro
da tina com 4gua. Apds a experimentacgdo e verificacdo dos resultados, solicitou-se as
criangas a confrontagdo entre 0s registos iniciais (previsbes)com os resultados
observados na realidade, registando na grelha ao lado da previsdo a observacdo
efetuada. O procedimento foi o mesmo para 0s restantes objetos mencionados
anteriormente. No final, contribuindo para a sistematizacdo e consolidacdo do
conhecimento adquirido na experiéncia, convidaram-se as criangas a experimentarem

outros objetos em suas casas.

Estratégia Didatica da 4.2 Atividade Pratica: “O iman atrai todos os materiais?”

A atividade pratica nasce da situagdo contextualizadora, relativa a uma historia
sobre animais que encontram um iman num estébulo e verificam que este atrai alguns
objetos. Desta forma, convidaram-se as criangas para formarem grupos de cinco
elementos e verificarem o comportamento de alguns objetos da sala perante um iman.

Depois de enquadrada a experiéncia apresentaram-se as criangas quatro objetos:
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chaves de aco, chaves de plastico, bola de pingue-pongue e um feijdo. Apos pedir as
criancas para identificarem os objetos suscitou-se a questao-problema:
“Quais séo os objetos que sédo atraidos pelo iman? ©

Para que se pudesse contribuir para uma reflexdo prévia sobre a situagéo
conceptualizou-se o termo atragdo, explicando as criangas que “Atraidos quer dizer
«puxadosy”.
“Facam entdo dois grupos: num grupo 0s objetos que pensam que sdo atraidos pelo
iman noutro grupo os objetos que ndo séo atraidos”.

O registo da previsdo foi efetuado em pequeno grupo, numa grelha com as
imagens dos objetos utilizados, na qual assinalaram com um x aqueles que pensavam
que iriam ser atraidos pelo iman. As respostas e as ideias prévias mereceram a
atencdo e valorizagdo da educadora, que pediu em seguida para cada crianca
experimentar com um iman e em simultaneo registar se 0s objetos sdo ou ndo
atraidos pelo iman. Apés a experimentagéo e verificacdo dos resultados experimentais
confrontaram-se as ideias prévias registadas, com os dados recolhidos da
experimentagdo, registando os factos observados na grelha. O procedimento foi o
mesmo para 0s restantes objetos supramencionados. Por Ultimo, incentivaram-se as
criangas a continuar a experiéncia em suas casas, com outros objetos, de maneira a
continuar a explorar o conceito de atragdo e contribuir para a sistematizagdo do

conhecimento.
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3.REFLEXAO SOBRE O ENVOLVIMENTO COMO “REGULADOR” DA EDUCACAO EM
CIENCIAS

Os dados recolhidos ao longo das quatro atividades praticas desenvolvidas deram
lugar a uma analise quantitativa e qualitativa.

Consideraram-se diferentes fatores que podem influenciar o grau de envolvimento
das criancas nas atividades, designadamente: a idade e as atividades praticas. Foi
ainda realizada a interpretacdo do envolvimento das crian¢as ao longo da realizacéo
das atividades praticas.

3.1 ANALISE DO GRAU DE ENVOLVIMENTO POR ATIVIDADE PRATICA

O proprio método cientifico utilizado para fomentar a aprendizagem de ciéncias
por parte das criancas inclui nele mesmo as dimensdes da IA, fomentando a
participacdo ativa das criangas na procura de conhecimento e de respostas as
guestdes que o meio lhes suscita. Segundo Pascal e Bertram (2009) as criancas
demonstram maior envolvimento (entre outras atividades) quando se encontram
ocupadas com atividades exploratorias de matematica ou ciéncias.

E esperado que o envolvimento seja cada vez maior da primeira até a Gltima
atividade pratica. Avaliou-se o nivel de envolvimento das criancas nas quatro
atividades praticas realizadas e, em cada atividade, nas quatro fases de exploracéo
didatica.

QUADRO 4.MEDIA DE ENVOLVIMENTO EM CADA ATIVIDADE, POR PARTICIPANTE, E POR FASE DE
EXPLORAGAO DIDATICA.

Participantes
ACT? Momentos C3A C3B c4ac C4D C5E C5F Média
Previséo 3 2 4 3 4 4 3,33
12 Experim. 5 3 4 4 5 4 4,17
ACT  Resultados 2 1 3 2 2 4 2,33
Concluséao 1 1 3 2 3 4 2,33
Média 2,75 1,75 3,5 2,75 3,5 4
Previséao 2 2 4 2 4 4 3,00
oa Experim. 3 3 4 4 5 5 4,00
ACT Resultados 1 1 3 3 3 4 2,50
Concluséo 1 1 3 3 2 4 2,33
Média 1,75 1,75 3,5 3 3,5 4,25
32 Previséo 2 2 4 2 4 4 3,00

? Atividade Prética
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ACT Experim. 3 3 4 4 5 5 4,00
Resultados 1 1 3 3 3 4 2,50
Conclusao 1 1 3 3 2 4 2,50

Média 1,75 1,75 3,5 3 3,5 4,25
Previsao 4 2 4 3 4 5 3,67
4a Experim. 5 3 3 5 5 5 4,33

ACT Resultados 1 1 3 3 2 5 2,50

Concluséao 1 1 3 3 3 5 2,67
Média 2,75 1,75 3,25 3,5 3,5 5

O Grafico 4 mostra a média dos niveis de envolvimento nas diferentes atividades
praticas.

GRAFICO 4.Médias de envolvimento de cada participante nas quatro atividades praticas.
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No grafico 4 é possivel verificar que existem varia¢des significativas de médias de
nivel de envolvimento consoante a atividade pratica, sobretudo nos participantes C3A,
C4D e C5F. No primeiro caso existe uma clara evidéncia de maiores niveis de
envolvimento na primeira e Ultima atividade pratica em detrimento das intermédias;
nos participantes C4D e C5F é revelada uma evolugéo positiva da primeira a ultima
atividade. Nos restantes participantes em estudo os resultados das médias de
envolvimento apresentam homogeneidade, ndo demonstrando diferencas relevantes
entre as atividades.

No que diz respeito ao grau de envolvimento global em todas as atividades
praticas podemos conferir que se encontra ligeiramente abaixo de 3,5 mencionados
por Cordeiro e Benoit (2009), como valor minimo para a existéncia de envolvimento na

tarefa (M=3,06). Embora todas as atividades praticas tenham suscitado um
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envolvimento abaixo do esperado, a excecao da primeira (M=3,04), parece existir uma
tendéncia crescente em termos de envolvimento, da segunda (M=2,96) a quarta
experiéncia (M=3,29).

Neste sentido, torna-se necessario analisar os dados de cada atividade pratica
individualmente, de forma a percecionar que niveis de envolvimento se alcangaram

por participante.

GRAFICO 5.MEDIAS DE GRAU DE ENVOLVIMENTO NA 12 ATIVIDADE: “COMO FAZER NOVAS CORES?”
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De acordo com o grafico 5, na primeira atividade apenas os sujeitos C4C

c3

C5E C5F

(M=3,5), C5E (M=3,5) e C5F (M=4) apresentaram um grau de envolvimento médio
considerado significativo, sendo que os restantes ndo manifestaram resultados
relevantes em termos de envolvimento C3A (M=2,75), C3B (M=1,75) e C4D (M=2,75).

Ja a segunda e terceira atividades demonstraram iguais resultados em termos

de envolvimento, como se pode observar no gréfico 6.
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GRAFICO 6.Médias de grau de envolvimento na 2.2 e 3.2 atividade: “Misturar com agua” e “Flutua
ou n&o na agua?”
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Nestas atividades praticas com agua, os niveis de envolvimento mais elevados
foram observados nos participantesC4C e C5E (M=3,5), bem como no participante
C5F (M=4,25).0s restantes participantes C3A e C3B (M=1,75) assim como o C4D
(M=3) evidenciaram niveis de envolvimento menores.

Na atividade prética de atracdo de materiais através do iman destacaram-se 0s
sujeitos C4D e C5E (M=3,5), bem como o C5F (M=5), apresentando resultados que

manifestam um grau de envolvimento evidente, tal como demonstra o gréfico 7.

GRAFICO 7.MEDIAS DE GRAU DE ENVOLVIMENTO NA 4.2 ATIVIDADE: “O IMAN ATRAlI TODOS OS
MATERIAIS?”
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Em termos globais, revelados pelas médias de todos os participantes,
considerando todas as atividades e 0s seus respetivos momentos de exploracdo
didatica pode-se verificar a seguinte evolugao:

GRAFICO 8.Evolucao de niveis de envolvimento ao longo das atividades praticas
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Tendo em consideracao os resultados supramencionados, é possivel inferir que a
experiéncia que obteve em média os valores mais expressivos em termos de grau de
envolvimento foi a experiéncia “O iman atrai todos os materiais?”, seguindo-se a
primeira experiéncia “Como fazer novas cores?” e por ultimo, em iguais circunstancias
valorativas surgem as experiéncias “Misturar com agua” e “Flutua ou ndo em agua?”.
Globalmente, ndo se encontraram, portanto, evidéncias claras e inequivocas de que
existiu uma progresséo positiva da primeira & ultima experiéncia. Estes resultados vao
de encontro a Cordeiro e Benoit (2004) que concluiram nas suas investigacdes que a
acao pedagogica realizada pelas educadoras na globalidade pode ndo promover o
envolvimento das criangas na atividade.

Na realidade as atividades praticas que apresentamos ao longo da
investigacdo enquadram-se na sua globalidade nas pesquisas orientadas por uma
hipotese, no sentido de testarem uma ideia ou explicacdo (Pereira, 2012), sendo duas
delas atividades com um denominador comum, a utilizagdo da agua. Curiosamente,
nas experiéncias com agua (“Flutua ou ndo em agua?” e “Misturar com 4gua”) obteve-
se exatamente a mesma média de envolvimento. Facto que nos pode levar a
extrapolar que a utilizacdo de materiais comuns e que sejam mais conhecidos e ja
explorados pela crianga implicam também, uma convergéncia no grau de interesse e
de motivacao para a tarefa exploratéria. Porém, se por um lado os materiais que séo

mais conhecidos da criangca, como a 4gua, ndo desencadearam envolvimento, o iman
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e 0 conceito de magnetismo, que é pouco referenciado no quotidiano da crianca
suscitou mais interesse, provavelmente pela novidade que constitui para a mesma.
Contudo, ao revisitarmos as ideias de Membiela (2001) relativamente aos
critérios que sao importantes na selecdo de contetdos e metodologias, para promover
a aprendizagem de ciéncias na criangca € necessario atender a sua aplicabilidade
direta no quotidiano, a diversidade na aplicabilidade em diferentes contextos e
capacidade de suscitar interesse e motivagdo. Neste sentido, tendo em consideracao
0s resultados abaixo do limiar para a existéncia de verdadeiro envolvimento na
atividade pratica, podemos inferir que para este grupo em particular € necessario
concretizar outras propostas de atividades praticas que coincidam mais com o
interesse das criancas, que sejam mais diversificadas na sua tipologia e que utilizem
também materiais menos conhecidos pela crianga de forma a despertar uma maior

curiosidade.

3.2 ANALISE DO GRAU DE ENVOLVIMENTO POR FAIXA ETARIA

Outro dos objetivos inerentes a presente investigagéo era determinar se existem
diferencas em cada faixa etaria ao nivel do envolvimento. Segundo Cordeiro e Benoit
(2004) existem diferencas significativas no grau de envolvimento entre grupos de
criangas na faixa etaria 3-4 anos e grupos de criangas com idades compreendidas
entre 5 e 6 anos, tendo-se verificado um maior grau de envolvimento nas criangas
mais velhas face as mais novas. Neste sentido é expectavel um aumento do grau de
envolvimento com a progressao da idade.

Considerando o grafico 9 podemos observar que existem variagdes acentuadas

no grau de envolvimento face a idade dos participantes.
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Gréfico 9. Médias de Envolvimento por grupos etarios
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Como podemos verificar existe uma evolugdo positiva no envolvimento das
criangas dos trés(M=2,00) aos cinco anos (M=3,94). No entanto, apenas na faixa
etaria dos cinco anos encontramos um valor significativo, que nos permite, segundo
Cordeiro e Benoit (2009) concluir que existiu envolvimento nas diferentes tarefas.

Por conseguinte, é possivel constatar que as criangcas com 5 anos de idade
obtiveram um grau de envolvimento significativamente superior as restantes faixas
etarias. Também ¢é de salientar que, efetivamente, se comprova que existe uma
progressao no grau de envolvimento ao longo das faixas etérias, isto €, quanto maior
for a idade do participante, maior é o seu grau de envolvimento nas atividades praticas
de ciéncias.

Este resultado manifesta uma posicdo contraria face ao primeiro estudo de
Pascal e Bertram (1999) que néo revelava diferencas de envolvimento entre idades e
sexos. No entanto, a luz da média dos resultados de envolvimento em cada faixa
etaria, apenas podemos inferir que o grupo de criangas com 5 anos de idade € que
manifestou de forma clara um envolvimento com a tarefa, ao contrario dos grupos de 4
e de 3 anos que ficaram abaixo do limiar para a existéncia de verdadeiro e consistente
envolvimento. Neste sentido, embora Puche-Navarro (2000) citado por Colinvaux
(2004), Pereira (2002), Eshach (2006) e Martins et al. (2009), refiram que a literacia
cientifica se pode iniciar desde os primeiros anos de vida e que, antes dos seis anos a
crianga ja apresenta algumas ferramentas cientificas,(inferéncia, planeamento,
classificagdo, experimentacdo e formulagdo de hipdteses),as atividades praticas
realizadas no presente estudo ndo suscitaram o envolvimento por parte das criancas
antes dos 4 anos.

Sem querer cair em balizas estanques de idades e grupos etarios é

incontornavel a alusdo a teoria piagetiana. Para a faixa etaria dos 3 e 4 anos as
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criancas aditam ainda um pensamento infantil, que ja faz recurso aos signos para dar
significado ao mundo que a rodeia através da sua representacdo simbdlica. Contudo,
trata-se de uma perspetiva autocentrada e individualista da crianga, tendo dificuldade
em compreender as relacBes entre varidveis que lhes sdo apresentadas. Ja& no
subestado que corresponde aos 4 e 5 anos 0 egocentrismo vai diminuindo e surgindo
0 pensamento intuitivo, no qual se formulam previsées e tentam encontrar formulas de
resolucdo de problemas (Tavares et. al, 2007). Ora, se o conhecimento dos objetos é
exterior & crianga o conhecimento l6gico-matematico é interno, dependente do
raciocinio, entdo a literacia cientifica vai também estar afeta a uma capacidade
intelectual que permita a acomodacgéo de conhecimento cientifico. Acrescentando as
ideias de Vygotsky, a linguagem a as outras fun¢des intelectuais irdo permitir o préprio
desenvolvimento do individuo, que podera, quando foi exposto as atividades praticas
selecionadas, ndo estar ainda no limite das suas capacidades cognitivas exigido para
estas atividades. Isto €, os participantes com 3 e 4 anos de idade poderdo ainda nao
estar na zona de desenvolvimento proximal que lhes permita compreender, concluir,
conceptualizar e generalizar o conhecimento proveniente da atividade pratica.

Em suma, estes dados parecem demonstrar a necessidade de diferenciar as

atividades e a sua exploracdo em fungéo das diferentes faixas etarias.

3.3 ANALISE DO GRAU DE ENVOLVIMENTO NAS FASES DA EXPLORACAO DIDATICA

Para o presente estudo também foram analisadas as diferentes fases de
exploracdo didatica das atividades préaticas de ciéncias, adaptadas de Martins et
al.(2009), nomeadamente a “Previsdo”, “Experimentacao/Verificagdo”, “Resultados” e
“Conclusédo”. Segundo estes autores, contextualizar as atividades apelando as suas
proprias vivéncias, formulando uma questdo-problema que serve de base a
formulacao e registo das suas hipoteses, seguido da verificagcdo e teste das mesmas,
para a confrontacdo entre as ideias prévias e os resultados empiricos que, por sua
vez, vai conduzir a concluséo e generalizacdo. Também Trundle (2010) refere que os
conceitos cientificos nascem das experiéncias da rotina diaria da crianca, sendo essa
conceptualizacdo alternativa e ndo propriamente cientifica, alicercada em varios tipos
de fontes, entre algumas delas, a experiéncia sensorial, experiéncia linguistica,
estrutura cultural, grupos de pares e mass media. Como tal, € expectavel que todo o
desenrolar das diversas fases da exploracdo didatica promova um grau homogéneo de
envolvimento, uma vez que o conhecimento cientifico advém da concretizacdo e

interdependéncia de todas as fases experimentais.
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Ao analisar a distribuicdo dos casos observados pelos diferentes niveis de
envolvimento é percetivel a diferenca entre os diferentes momentos da atividade tal

como é revelado no grafico seguinte:

Grafico 10. Média de envolvimento por momento de exploracéo didatica
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Na realidade, ao verificarmos momento a momento da exploracao didatica das
atividades, é possivel aferir com mais acuidade a variagéo existente em cada um deles
e inferir qual reine maiores condi¢Bes para a ocorréncia de envolvimento, sendo muito
mais evidentes as médias de envolvimento nos momentos “Previsao” (M=3,69) e
“Experimentacéo” (M=4,13).

Gréfico 11. Média de Envolvimento por momento de exploracao didatica em cada participante
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No grafico 11 encontram-se os dados relativos aos varios momentos de
exploracdo didatica em cada um dos participantes: na fase da previsédo, que de acordo
com a opcdo metodolégica efetuada, contempla toda a reflexdo prévia (o
enquadramento contextual da atividade pratica, a definicdo da questao-problema e o
registo das ideias prévias a experimentacdo), apenas os participantes C3A (M=2,75),
C3B (M=2) e C4D (M=2,5) ficaram abaixo da média de envolvimento esperada,
enquanto o0s restantes participantes apresentaram resultados de niveis de
envolvimento significativo - C4C, C5E (M=4) e C5F (M=4,25);na fase de
experimentagao/verificacdo, na qual existe a manipulacdo e exploracdo direta dos
materiais, apenas o participante C3B (M=3) ficou ligeiramente abaixo do esperado,
sendo que os restantes participantes demonstraram médias de envolvimento muito
significativas entre os M=3,75 e os M=5; no que diz respeito a fase de resultados, no
qual as criancas confrontam os seus dados empiricos com os registos das ideias
prévias, parece nao existir um grau de envolvimento significativo, pois apenas o
participante C5F manifestou um envolvimento significativo (M=4,25), contrastando com
0s restantes que revelaram estar abaixo do limite para o “verdadeiro” envolvimento;
relativamente ao momento da conclusado, os resultados sdo semelhantes aos da fase
anterior, apontando uma menor média de envolvimento em todos os momentos, no
gqual mais uma vez o participante C5F foi o Unico a revelar um envolvimento acima do
esperado (M=4,25), sendo que todos 0s outros atingiram resultados ao nivel “sem
atividade” ou “atividade frequentemente interrompida”.

Assim, podemos confirmar que, apesar de todos os momentos da exploragéo
didatica da atividade pratica serem importantes, as criancas parecem eleger o
momento da experimentacdo como o0 que Ihes desperta mais interesse, curiosidade e
envolvimento na tarefa. Esse facto sera, no nosso entender facil de interpretar, pois a
fase da experimentacéo e verificagcdo é aquela onde as crian¢cas vao testar as suas
hipoteses através da manipulagdo dos materiais e observar curiosamente o que
acontece com 0s mesmos, mas logo em seguida tém a tarefa de registar os seus
dados e finalmente uma tarefa ainda mais exigente, que implica concentragéo, esforgo
intelectual, energia, persisténcia, complexidade e criatividade, que é a de refletir e

generalizar o conhecimento.
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3.4 ANALISE DOS RESULTADOS POR PARTICIPANTE

Para além da analise global do envolvimento nas experiéncias, era conjuntamente
0 nosso intuito verificar se existiu algum tipo de evolugdo em termos de envolvimento
por cada participante, tendo em conta as suas idiossincrasias em termos de
aprendizagem e de capacidade de transformacao gradual do conhecimento cientifico.

O patrticipante C3A, do sexo feminino, possui uma irma de sete anos, integrada
numa familia interessada pela vida escolar da filha e é descrita pela educadora como
uma crianca extrovertida, autbnoma e curiosa. Coincidentemente trabalhar com
digitinta € uma das suas atividades preferidas.

Em seguida apresentamos os resultados das quatro atividades préticas, pela

ordem de realizacdo das mesmas:

QUADRO 5.REGISTOS DOS RESULTADOS DOS NIVEIS DE ENVOLVIMENTO NAS QUATRO ATIVIDADES
PRATICAS DA CRIANGA C3A

C3A
Niveis da Escala de Envolvimento da
Atividade Momentos Crianca
1 2 3 4 5
Previséo X
1a Experimentacdo | Verificacdo X
' Resultados X
Concluséo | Generalizagéo X
Previséo X
2a Experimentacéo | Verificacdo X
' Resultados X
Concluséo | Generalizagéo X
Previséo X
3a Experimentacéo | Verificacdo X
' Resultados X
Concluséo | Generalizagéo X
Previséo X
42 Experimentacéo | Verificacdo X
' Resultados X
Concluséo | Generalizagéo X

Efetivamente, o sujeito C3A demonstrou niveis de envolvimento significativos
apenas nos momentos da exploracdo das atividades coincidentes com a Previsédo e
com a Experimentagdo (valores compreendidos entre o nivel 3 e 5), exceto na
segunda e terceira atividade onde apenas evidenciou um nivel de envolvimento

aceitavel na fase de experimentacgéo.
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Os niveis quatro e cinco de envolvimento foram possiveis de verificar na fase de
previsdo da primeira e da quarta atividade prética e na fase da experimentacdo na
primeira e quarta atividades praticas.

Os niveis um e dois de envolvimento foram verificados em todas as atividades nos
momentos de Resultados e de Concluséo.

A crianca C3B de trés anos, do sexo masculino, tem quatro irmaos e encontra-se
integrada numa familia pouco interessada pela vida escolar do filho e é percecionada
pela educadora como uma crianga introvertida, pouco autbnoma e menos proactiva.

Seguem-se no quadro 6 os registos efetuados relativos a crianca ao longo das
quatro atividades:

QUADRO 6.REGISTOS DOS RESULTADOS DE NIVEIS DE ENVOLVIMENTO NAS QUATRO ATIVIDADES
PRATICAS DA CRIANGA C3B

C3B
Niveis da Escala de Envolvimento da
Atividade Momentos Crianca
1 2 3 4 5
Previséo X
1a Experimentacéo | Verificacdo X
' Resultados X
Concluséo | Generalizagdo X
Previséo X
5a Experimentacéo | Verificacdo X
' Resultados X
Concluséo | Generalizagéo X
Previséo X
3a Experimentacéo | Verificacdo X
' Resultados X
Concluséo | Generalizacéo X
Previséo X
42 Experimentacéo | Verificacdo X
' Resultados X
Concluséo | Generalizagéo X

De um ponto vista global os resultados néo revelaram um envolvimento na
tarefa. Parece evidente que o participanteC3B apenas manifesta algum interesse nos
momentos da experimentacdo/verificacdo, revelando niveis muito baixos de
envolvimento nas restantes fases da exploragéo didatica.

O participante C4C de quatros anos, do sexo feminino, € filho Unico e encontra-se
integrada uma familia muito interessada pela vida escolar da filha, sendo descrita pela

educadora como uma crianga atenta, exploradora e ativa na busca do conhecimento,
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adquirindo com facilidade os conceitos propostos. No quadro 7 apresentados 0s

registos efetuados a crianca ao longo das quatro atividades praticas:

QUADRO 7.REGISTOS DOS RESULTADOS DE NIVEIS DE ENVOLVIMENTO NAS QUATRO ATIVIDADES
PRATICAS DA CRIANGA C4C

c4ac
Niveis da Escala de Envolvimento da
Atividades Momentos Crianca
1 2 3 4 5

Previséo X

1a Experimentacéo | Verificacdo X
' Resultados X
Concluséo | Generalizagéo X

Previsdo X

2a Experimentacéo | Verificacdo X
' Resultados X
Concluséo | Generalizagéo X

Previsdo X

3a Experimentacéo | Verificacdo X
' Resultados X
Concluséo | Generalizagéo X

Previsdo X
s Experimentacéo | Verificacdo X
' Resultados X
Concluséo | Generalizagéo X

O participante C4C apresenta resultados de envolvimento homogéneos em todas
as atividades, revelando um envolvimento significativo, sobretudo nos momentos de
Previsdo e de Experimentacdo, mas sem evidenciar progressdo com o desenrolar das
atividades.

O participante C4D, de quatro anos, do sexo feminino, tem quatro irméos e
encontra-se integrado numa familia empenhada na vida escolar da filha e é percebida
pela educadora como uma crianca extrovertida, bastante autbnoma, curiosa e
proactiva.

Seguem-se, no quadro 8,0s registos efetuados a crianga ao longo das quatro

atividades:
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QUADRO 8.REGISTOS DOS RESULTADOS DE NIVEIS DE ENVOLVIMENTO NAS QUATRO ATIVIDADES
PRATICAS DA CRIANGA C4D

C4D
Niveis da Escala de Envolvimento da Crianca
Atividade Momentos
1 2 3 4 5
Previséo X
1a Experimentacao | Verificacdo X
' Resultados X
Concluséo | Generalizagéo X
Previséo X
5a Experimentacao | Verificacdo X
' Resultados X
Concluséo | Generalizagéo X
Previséo X
3a Experimentacéo | Verificacdo X
’ Resultados X
Concluséo | Generalizagéo X
Previsdo X
42 Experimentacéo | Verificacdo X
’ Resultados X
Concluséo | Generalizagéo X

Quanto ao participanteC4D, tal como o anterior, apresenta niveis de envolvimento
superiores (4 e 5 pontos) apenas nas tarefas relacionadas com a fase da
experimentagdo/verificacdo da atividade pratica, apresentando resultados menos
expressivos nos restantes. A gradacao crescente de niveis de envolvimento esperada
ao longo das quatro atividades também ndo ocorreu, ndo apresentando diferencas
significativas entre elas.

O participante C5E de cinco anos de idade e de sexo masculino, filho Unico é
descrito pela educadora como uma crianga extrovertida, independente e motivado
para a aprendizagem de novos conceitos.

Em seguida séo apresentados os registos efetuados ao longo das quatro

experiéncias:

QUADRO 9. Registos dos resultados de niveis de envolvimento nas quatro atividades praticas da
crianga C4E

C5E
Niveis da Escala de Envolvimento da Crianca
Atividade Momentos
1 2 3 4 5
Previs&o X
12 Experimentacéo | Verificacdo X
Resultados X
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Concluséo | Generalizagéo X

Previsdo X

Experimentacéo | Verificacdo X

2 a
' Resultados X

Concluséo | Generalizagéo X

Previsdo X

Experimentacéo | Verificacdo X

3 a
' Resultados X

Concluséo | Generalizagéo X

Previsdo X

Experimentacéo | Verificacdo X

4 a
’ Resultados X

Concluséo | Generalizacéo X

Relativamente ao participante C5E verifica-se que demonstrou maior
envolvimento nas fases de previsdo e experimentacdo/verificacdo (4 e 5 pontos na
generalidade das experiéncias), sendo que nas fases de resultados e conclusao/
generalizacao o envolvimento foi menor. Embora, na primeira e Ultima atividade tenha
demonstrado niveis mais consistentes e elevados de envolvimento, ndo existem
diferencas significativas entre as atividades que permitam afirmar que existiu uma
progressao de envolvimento com o desenrolar das varias atividades.

Por ultimo, analisam-se os resultados do participante C5F de cinco anos, do sexo
masculino, de nacionalidade chinesa, integrado numa familia rigorosa em termos de
comportamento e de aprendizagem, sendo percecionado pelos outros como
introvertido, bastante autbnomo, persistente, curioso e metdodico.

Seguem-se, no quadro 10,0s registos efetuados a crianga ao longo das quatro

experiéncias:

QUADRO 10.Registos dos resultados de niveis de envolvimento nas quatro atividades préticas da
criangca C5F

C5F

Niveis da Escala de Envolvimento da Crianga
Atividade Momentos

1 2 3 5

Previsao

Experimentacéo | Verificacdo

1 a
' Resultados

Concluséo | Generalizagéo

XXX | XX &

Previsao

Experimentacéo | Verificacdo X

2 a
' Resultados

Concluséo | Generalizagéo

XXX

Previsao

3.a Experimentacéo | Verificacdo X

Resultados X
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Concluséo | Generalizagéo X

Previsao

42 Experimentacgéo | Verificacéo

Resultados

XX | XX

Concluséo | Generalizagéo

Ao analisar os niveis verificados no participante C5F, verificam-se resultados de
envolvimento em todas as fases da exploracdo da atividade, constatando-se que se
encontrava focado e satisfeito comas atividades praticas. Em termos de diferencas
entre os resultados de cada atividade, a crianca revelou uma homogeneidade no seu
comportamento eno seu envolvimento, nao revelando mais uma vez o crescendo de
envolvimento que se esperava da primeira a Ultima atividade.

Globalmente, os resultados ndo corroboram a hipotese de evolugao gradual e

consistente de envolvimento nas atividades praticas.
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REFLEXAO GERAL DA PRATICA DE ENSINO SUPERVISIONADA

A Prética de Ensino Supervisionada decorreu ao longo do ano letivo 2012/2013
em dois momentos distintos mas que se interligaram de forma a assegurar uma
formacdo de qualidade, nos termos previstos no Decreto-Lei n.° 43/2007 e nos
Decretos-Lei n.° 240/2001 e n.° 241/2001.

No 1.° semestre, em Observacdo e Cooperacdo Pedagdgica foi possivel conhecer
de forma pormenorizada a instituicdo, o grupo e todos 0s intervenientes no processo
educativo. Desta forma, tomei conhecimento das regras de funcionamento, da
organizacdo dos diferentes espacos, do material disponivel e das caracteristicas e
interesses de cada crianca.

De acordo com as OCEPE, “observar cada crianca e o grupo para conhecer as
suas capacidades, interesses e dificuldades, recolher as informacdes sobre o contexto
familiar e o meio em que as criangas vivem, sao praticas necessarias para
compreender melhor as caracteristicas das criancas e adequar 0 processo educativo
as suas necessidades” (ME, 1997,p.27).

No 2° semestre, a Pratica de Ensino Supervisionada permitiu o contacto direto
com uma realidade diferente da que exerci ao longo dos anos letivos anteriores. A
guando da planificagdo procurei diversificar atividades e experiéncias nas diferentes
areas, de forma a proporcionar experiéncias significativas e estimulantes de acordo
com as necessidades de desenvolvimento do grupo em questdo. As atividades
ocorreram nOs espagos interiores e exteriores do Jardim na qual participaram
diferentes elementos da Comunidade Educativa. De forma a favorecer “...uma
progressiva consciéncia como membro da sociedade”(ME, 1997, p.15), as criancas
participaram em projetos promovidos de Camara Municipal de Arronches.

As criangas foram sempre consideradas o centro do processo educativo, por isso
envolveram-se de forma ativa em todas as atividades propostas evoluindo
significativamente nos diferentes dominios. Segundo as OCEPE “... o planeamento
terd em conta as diferentes areas de conteddo e a sua articulagcdo, bem como a
previsdo de varias possibilidades que se concretizam ou modificam, de acordo com as
situacBes e as propostas das criancas” (ME, 1997, p.26). Desta forma, permite-se “...
gque a crianca se relacione, pense, compreenda, criando, explorando e transformando-
se através de accdes e oportunidades cada vez mais complexas” (Marchéo, 2012, p.
51)

Relativamente & Area da Expressdo e Comunicacg&o, no dominio da Linguagem e

Y

da Abordagem a escrita, foram criadas e incentivadas situa¢cdes de dialogo nos
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diferentes espacos e com diferentes intervenientes confrontando pontos de vista.
Proporcionei a exploragdo de rimas; segmentar silabicamente palavras; comunicar
através de gestos; distinguir a escrita do desenho; escrever o nome; alargar o campo
lexical; ouvir e recontar histérias; levantar questbes em relagdo ao que ouviu e
contactar com diferentes formas de registo convencionais ou ndo. Os computadores
da sala foram também utilizados em diversos momentos uma vez que a “...utilizagdo
dos meios informéticos pode ser desencadeadora de variadas situacdes de
aprendizagem permitindo a sensibilizagdo a um outro cédigo, o cédigo informético”
(ME, 1997, p. 72).

No dominio da matemaética, as diferentes atividades surgiram de situacdes do dia
a dia ou da exploracdo de temas enquadrados no plano anual de atividades,
desenvolvendo o raciocinio l6gico mateméatico. Assim sendo, as criancas de forma
lddica, classificaram objetos de acordo com propriedades; formaram e compararam
conjuntos, seriaram imagens; representaram diferentes figuras geométricas; formaram
padrdes; exploraram a nocdo de numero; utilizaram os diferentes jogos no cantinho da
matematica e continuaram a registar os dias e o tempo diariamente adquirindo no¢des

de depois, antes, agora, dentro, fora, em cima, em baixo, longe e perto.

No dominio das expressdes foram exploradas as quatro vertentes: expressdo
plastica, dramética; motora e expressao musical. Na primeira vertente, as criancas
desenvolveram a criatividade explorando as potencialidades da digitinta; pintura;
desenho livre ou orientado; rasgagem; recorte; colagem, utilizacdo de materiais de
desperdicio e construgcdo de cartazes. No dominio da expressdo dramatica,
interagiram em atividades de faz-de-conta sugeridas e livres; exprimiram
corporalmente os movimentos de animais; identificaram substancias através dos
sentidos e utilizaram fantoches para contar histérias. Em relacdo a expressdo motora,
as criangas tomaram consciéncia dos diferentes segmentos do corpo; adquiriram
nogdes espaciais em relacdo ao exterior; desenvolveram a motricidade global e fina;
adquiriram competéncias como saltar, correr, deslizar, saltar em pé juntos, atirar e
agarrar. Ao nivel da expressdo musical exploraram sons e ritmos produzindo sons
fortes/fracos; graves/agudos; curtos e longos; identificaram e reproduziram ruidos e
sons da Natureza, participaram em momentos de siléncio; exploraram e reproduziram

cancoes.

Na area do Conhecimento do Mundo, as criancas foram sensibilizadas para
proteger a Natureza e respetivos valores; deram continuidade ao projeto “Ser amigo

da Natureza” (plantaram arvores no espago exterior e comegaram a reciclar);
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realizaram diversas experiéncias efetuando a previsdo, experimentacao/verificacao,
registo dos resultados e conclusédo/generalizagdo das mesmas; identificaram estacdes

do ano e realizaram saidas ao exterior da institui¢ao.

A éarea de formacdo pessoal e social € uma area transversal “... que deve
favorecer a formacdo da crianca tendo em vista a sua plena insercdo na Sociedade
como ser autéonomo, livre e solidario”(ME, 1997, p. 53). Por isso, as criancas
expressaram opinides; ouviram a opinido dos outros; participaram de modo

democratico na vida do grupo e partilharam materiais/brinquedos.

Observar, analisar, refletir para perceber e melhorar € o caminho certo para as

criangas crescerem connosco em todos os dominios.
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REFLEXAO E CONSIDERACOES FINAIS

No seio da sociedade atual a proficiéncia tecnolégica e cientifica é efetivamente
essencial para dotar o ser humano de competéncias necessarias a sua saudavel e

adequada adaptacéo ao meio a sua volta.

Se a EPE se afigura como um contexto de desenvolvimento e de aprendizagem
para a crianca pequena, é nela que se devem fomentar ambientes ricos e
diversificados e que devem incluir a ciéncia como um territério a explorar e a
desbravar cada vez mais. As OCEPE (ME, 1997,p.82) remetem para a importancia da
area do “Conhecimento do Mundo”, no sentido de promover “o contacto com a atitude
e metodologia propria das ciéncias e fomentar nas criangas uma atitude cientifica e

experimental”.

Numa perspetiva socio construtivista de aprendizagem, o meio e, em particular, os
sistemas (sobretudo a educacdo pré-escolar) a volta da crianga poderdo ser uma
alavanca, facilitando e mediando as oportunidades de aprendizagem. Contudo, as
referidas possibilidades deverdo implicar em si a qualidade, que promova a
verdadeira, consistente e prolongada aquisi¢cdo de novos conhecimentos cientificos. O
referencial de Pascal e Bertram (1996) aponta para a qualidade, aqui direcionada para
a literacia cientifica, como um processo desenvolvimental, que sofre continuas
mutacdes, melhorias e adaptacbes ao grupo e ao individuo no seu contexto, para
assegurar um resultado cada vez mais proximo do objetivo pedagbgico e

culturalmente determinado.

Com a finalidade de mediar este processo de busca de continua melhoria na
aprendizagem, o conceito de envolvimento perfila-se como uma caracteristica
importante para a avaliagdo, compreensao e evolugdo das praticas pedagogicas em
contexto real, conferindo a dindmica necessaria a qualidade no processo de ensino-
aprendizagem. Ao rever a bibliografia a respeito do envolvimento das criangas tornou-
se clara a ideia de que este constructo encerra em si, juntamente com outros fatores
ndo considerados nesta investigacdo, como o bem-estar emocional (Portugal &
Laevers, 2010) e o envolvimento do educador (Pascal & Bertram, 1997), as condicbes
internas necessarias para a aprendizagem efetiva da crianca. Com efeito, estas
condi¢Bes parecem em tudo semelhantes as caracteristicas da acomodacgdo de novos
conhecimentos através de uma atitude experiencial, de exploracdo e manipulagéo do

conhecimento, sendo um indicador forte de presenca de desenvolvimento, uma vez
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gue para que o envolvimento se verifigue a crianca devera apresentar motivagao,
atencdo concentrada, interesse pelos estimulos, persisténcia na sua busca de
respostas determinada ‘pelo impulso exploratério e pelo padréo individual de
necessidades desenvolvimentais, assim como pelos esquemas que traduzem o nivel

de desenvolvimento atual” (Laevers, 1994, p.3).

Na senda destas ideias procurou-se neste estudo aliar o envolvimento a educacéo
em ciéncias, utilizando a ferramenta Escala de Envolvimento da Crianca (Laevers,
1994), com o intuito de compreender se a avaliacdo do envolvimento nas atividades
praticas podera regular as praticas pedagogicas de ciéncias na EPE.

Ao analisar os resultados decorrentes das observacbes das atividades praticas
verificou-se que o grau de envolvimento das criangas, na globalidade, ficou aquém do
limiar da implicacdo, motivagdo e desenvolvimento efetivos, para considerarmos um

real envolvimento das criangas nas atividades praticas realizadas.

Contudo, se dissecarmos de forma mais cuidada cada um dos fatores
considerados, verificamos que o envolvimento s6 ocorre em determinadas
circunstancias. Verificam-se diferencas nos niveis de envolvimento das criangas nas
atividades praticas implementadas, no entanto ndo se registou uma evolugéo
significativa para todas as criancas ao longo da implementagédo das atividades. Os
niveis de envolvimento nas atividades aparecem associados as faixas etarias e
apenas as criancas com cinco anos revelaram estar efetivamente envolvidas nas
atividades praticas, ao contrario das criancas de trés e quatro anos que ficaram abaixo
do limiar considerado para o envolvimento. No que diz respeito a forma como as
atividades praticas foram exploradas, apenas na fase de experimentacao e verificacao

se verificaram niveis de envolvimento.

Os resultados levam-nos a inferir que as atividades selecionadas e a forma como
foram implementadas ndo sdo as mais adequadas para 0 grupo, muito provavelmente
pelo tipo de materiais utilizados ou até mesmo pelo interesse e aplicabilidades
diminutos no seu quotidiano. Os baixos niveis de envolvimento por atividade pratica
podem também estar relacionados com as interrupcdes e pausas na fluidez das
descobertas que iriam realizar, como por exemplo a interrupcdo entre a
experimentacdo das cores, dando lugar a limpeza da mesa de uma cor secundéria

para a outra.

Dadas as diferencas significativas entre as faixas etérias podemos inferir que as

atividades praticas ndo estavam adequadas as faixas etarias dos trés e quatro anos,
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sendo apenas responsivas as criancas com cinco anos. Esta conclusdo pode estar
fundamentada no modelo vygotskiano de zona de desenvolvimento proximal, isto é, as
criancas de trés e quatro anos poderiam ainda ndo possuir esquemas que permitissem
envolver-se e compreender as atividades que foram selecionadas, ndo manifestando,
por isso o envolvimento necessério para indicar que o desenvolvimento esta a
acontecer. Aliado a este fundamento podemos acrescentar o facto de que a fase da
exploracao didatica que demonstrou maiores niveis de envolvimento nas faixas etarias
de trés e quatro anos foi a experimentacao/verificacdo, ou seja, a Unica fase da
atividade que suscitou curiosidade e interesse foi o teste das suas hipoteses, sendo
para elas secundéario e pouco importante a reflexao inicial e a comparagdo com 0s
dados empiricos, bem como a conclusdo e generalizacdo. Ja as criangas com cinco
anos parecem percecionar como importantes todas as fases da exploracdo didatica,
pois provavelmente sentem um impulso dirigido e motivado para testar as suas
hip6teses, mas também sentem necessidade de refletir sobre ele e sobre as razdes

inerentes as transformacgdes ocorridas nas atividades.

Todavia, importa refletir sobre a presente investigacdo e a forma como foi
operacionalizada em termos de recolha de dados, de implementagdo das atividades
praticas e da propria metodologia selecionada. Na nossa opinido existiram algumas
limitacbes que poderdo ser levadas em linha de conta na préatica pedagogica dos

educadores de infancia e em futuras investigacoes.

Em primeiro lugar, o facto de ndo poder recolher os registos em formato audio
e/ou video das experiéncias, tendo sido apenas permitido o registo em grelhas ao
longo das atividades, o que pode ter conduzido a um registo menos real de alguns
resultados, por motivos resultantes da ‘nossa  inexperiéncia como

educadora/investigadora’.

Em segundo lugar, o facto de o grupo ser composto por um elevado nimero de
criangas e pela sua grande heterogeneidade em termos de idades e niveis de
desenvolvimento cognitivo, que ndo permitiu que, com a mesma atividade e
exploracdo didatica se conseguisse chegar a todas as criancas. Em nosso entender
seria mais adequado dividir os grupos por faixas etarias e niveis de desenvolvimento
para que se conseguisse entrar na zona de desenvolvimento proximal de cada uma

das criancas e assim contribuir para o seu envolvimento na tarefa.

Em terceiro lugar, a forma como a sala de atividades estava organizada, em
espacos distintos que as criancas escolhiam deliberadamente o que gostariam de

realizar e dividindo-se em grupo; a dispersao de atencao era elevada pois as criancas
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por vezes encontravam-se num determinado espaco, mas distraiam-se com 0s seus
colegas de outro grupo. Neste sentido, numa futura investigagdo serd vantajoso
realizar as atividades praticas num espaco Unico para o efeito e em grupos pequenos,

sem gue existam fatores distratores muito acentuados no desenrolar da experiéncia.

Em quarto lugar, o facto de ndo se proceder a avaliacdo do empenhamento da
prépria educadora porque ndo era objetivo deste estudo, também pode ter influido nos

resultados do envolvimento da crianca.

Em dltimo lugar, a forma como foi implementada a exploracéo didatica em cada
atividade teve alguns momentos de pausa, de reorganizacdo dos materiais e de
limpeza da sujidade que a experimentacdo produzia, o que também pode ter
contribuido para quebras na fluidez, no raciocinio e no fluxo energético, de motivacao

e interesse perante as atividades realizadas.

Apesar das limitacbes apresentadas, podemos inferir que na presente
investigacéo, a avaliacdo do envolvimento nas criangas se revelou muito importante na
reflexdo de quais as caracteristicas a considerar para a educacdo em ciéncias. As
atividades praticas deverdo ser adequadas as faixas etarias e ao nivel de
desenvolvimento de cada crianga e de cada grupo, sendo importante, também,
adequar e melhorar os momentos de exploracdo didatica que ndo o da
“experimentacédo/verificacdo”, de forma a envolver mais as criangas nas atividades de
ciéncias através da reflexdo e conceptualizacdo, da recolha e processamento de

informacé&o.

Em conclusdo, podemos reconhecer que o fator envolvimento como elemento
basilar no processo de qualidade, permitiu-nos obter os conhecimentos necessarios
para elaborar e implementar alteracées e melhorias na abordagem das ciéncias, por
meio das atividades praticas, numa perspetiva de continuo desenvolvimento da

educacao em ciéncias no jardim de infancia.

Julgamos também, que o envolvimento se configura uma importante ferramenta
de diagnostico e de regulacdo do trabalho educativo e pedagégico a desenvolver na
EPE.
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ANEXO N.°1 — GRELHAS DE OBSERVACAO DOS
PARTICIPANTES NAS ATIVIDADES
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Experiéncia 1 — “Como fazer novas cores?”.
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Nome: C4C
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Nome: C4D
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Nome: C5E

Data: [ Hora: : Local: JI Arronches

EEC Indicadores — Completar com os simbolos -, +, o (auséncia)
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Nome: C5F
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Experiéncia 2 — “Misturar com dgua”

Nome: C3A

Data:
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Hora: :

Local: JI Arronches
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Nome: C3B

Data:__ / Hora: : Local: JI Arronches
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Nome: C5E

Data: [ Hora: : Local: JI Arronches
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Experiéncia 3 — “Flutua ou ndo em dgua?”:

Nome: C3A

Data:

I__

Hora: :

Local: JI Arronches
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Nome: C4D
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Experiéncia 4 — “O iman atrai todos os materiais?”"

Nome: C3A
Data:__ / Hora: : Local: JI Arronches
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Nome: C5E

Data:_ [ [/ Hora: : Local: JI Arronches
4 EEC Indicadores — Completar com os simbolos -, +, o (auséncia)
<
(&) . ~
= Complexidade | Expressdo Tempo
§ 514 | 3|2 1 | Concentragdo | Energia e facial e Persisténcia | Precisao de Linguagem | Satisfacéo
criatividade postura reacao
o
(”
)]
S X + + (@] + +
g + - - -
o
8 g
c o]
20§
E @ Q X + + + + (0} + +
o e - -
2 o
5 >
[%2])
2,9
L0 g
O = +
>3 S X _ _ _ _ _ 0] _ _
© ¢
'
|
2N
S ® X + + + (@) + +
52 - - -
O
O

127




Nome: C5F

Data: [ Hora: : Local: JI Arronches
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ANEXO N.°2 — ESCALA DE ENVOLVIMENTO PARA CRIANCAS
PEQUENAS
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Escala de Envolvimento para Criancas Pequenas (Laevers, 1994), citado e adaptado por
Pascal e Bertram (2009, p.129-131):

“A Escala de Envolvimento da Crianga tem dois componentes:

1. Uma lista de Indicadores de Envolvimento

2. Os niveis de envolvimento numa de 5 pontos

OS INDICADORES DE ENVOLVIMENTO DA CRIANCA
CONCENTRACAO

A atencdo da crianca encontra-se orientada para a atividade. Nada parece poder distrair a

crianga desta profunda concentracao.
ENERGIA

A crianca investe muito esfor¢o na atividade. Esta muito interessada e estimulada. Esta energia
é frequentemente demonstrada pelo altear da voz ou pela pressao que faz sobre o objeto que
utiliza. A energia mental pode ser inferida através das expressdes faciais as quais revelam que

a crianga esta concentrada no que esté a fazer.
COMPLEXIDADE E CRIATIVIDADE

Observaveis quando a crianga mobiliza, de livre vontade, as suas capacidades cognitivas e
outras para se dedicar a um comportamento mais complexo do que mera rotina. A crianca
envolvida ndo pode mostrar mais competéncia — estd a dar o seu melhor. Criatividade n&o
significa que o resultado tenha que ser original. A criatividade existe quando a crianga da um
toque individual ao que faz e contribui para o seu desenvolvimento criativo. Nesta situagéo, a

crianga encontra-se nos limites das suas capacidades.
EXPRESSAO FACIAL E POSTURA

Os indicadores néo verbais sdo de extrema importancia para apreciar o envolvimento da
crianca. E possivel distinguir olhos perdidos no vazio de olhos brilhantes. A postura pode
revelar alta concentragdo ou tédio. A postura pode ser altamente significativa, mesmo quando a

crianca esté de costas para o observador.
PERSISTENCIA

A persisténcia é a duracdo da concentragdo na atividade que esta a ser realizada. As criangas
que estdo realmente envolvidas ndo abandonam faciimente o que estdo a fazer. Querem

continuar a atividade que lhes interessa e da prazer, ndo se deixando distrair pelo que
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acontece a sua volta. A atividade envolvida tem geralmente uma maior duragdo, embora o

tempo investido dependa da idade e da experiéncia da crianca.
PRECISAO

As criancas envolvidas mostram um cuidado especial com o seu trabalho e estao atentas aos
pormenores. As criangas que ndo se envolvem, estdo pouco preocupadas com as questdes de

pormenor. Os pormenores ndo s&o importantes para elas.
TEMPO DE REACAO

As criancas que estdo envolvidas estdo atentas e reagem com rapidez a estimulos. Correm,
literalmente falando, para uma atividade e mostram grande motivacdo e entusiasmo. Note-se

que o envolvimento ndo se pode ver apenas na reacao inicial. E mais do que isso.
LINGUAGEM

A importancia que a atividade tem para as criangas pode ser observada através dos
comentarios que fazem. Por exemplo, poderdo, repetidamente, pedir para fazer uma

determinada atividade e dizerem que gostam de a fazer.
SATISFACAO

As criancas envolvidas demonstram grande satisfagéo perante os resultados alcancados.

NIVEIS DE ENVOLVIMENTO
NIVEL 1. SEM ATIVIDADE

Neste nivel, a atividade é simples, estereotipada, repetitiva e passiva. A crianga parece estar
ausente e ndo demonstra energia. H4 auséncia de exigéncias cognitivas. Uma caracteristica

tipica € a do olhar vago da crianca.

N.B. ter em atencdo que este olhar também pode ter outro significado, pode ser um sinal de

concentracao.
NIVEL 2. ATIVIDADE FREQUENTEMENTE INTERROMPIDA

A crianca esta a fazer uma determinada atividade mas metade do periodo de observacgéao inclui
momentos de auséncia de atividade durante a quais a crianga ndo esta concentrada e esta s6
a olhar para o ar. Verificam-se interrup¢des frequentes na concentracdo das criangas. O seu

envolvimento néo é suficiente para as fazer regressar a tarefa.

NIVEL 3. ATIVIDADE QUASE CONTINUA
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A crianca encontra-se ocupada numa atividade mas a um nivel rotineiro, ndo demonstrando
sinais de envolvimento real. Faz alguns progressos mas sem muito interesse nem especial

concentracao. A crianca distrai-se facilmente do que esta a fazer.
NIVEL 4. ATIVIDADE CONTINUA COM MOMENTOS DE GRANDE INTENSIDADE

A atividade da crianca passa por momentos de grande intensidade. O nivel 4 é reservado para
a atividade demonstrada nesses momentos de maior intensidade e pode ser inferido usando os
sinais de envolvimento. Mas quando ha interrup¢des, o nivel da atividade é retomado. Outros
estimulos do ambiente, por mais atraentes que sejam, ndo conseguem distrair a crianga do que

esta a fazer.
NIVEL 5. ATIVIDADE INTENSA PROLONGADA

A crianca demonstra, através da atividade continuada e intensa que esta a desenvolver, que
atingiu o mais elevado grau de envolvimento. Ndo é necesséario que durante o periodo de
observacdo todos os sinais de envolvimento estejam presentes embora seja necesséaria a
presenca dos fundamentais — concentracgao, criatividade, complexidade, energia e persisténcia.

A intensidade deve estar presente durante todo ou quase todo o periodo de observagéo.”
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Grelha de observacfes adaptada de Pascal e Bertram (2009):

Nome:
Data:_ [/ [ Hora:__ : Local:
Escala de Indicadores
Envolvimento da
Crianca
Momentos 2| 3| 4|5 | Concentracdo | Energia | Complexidade Expressao Persisténcia | Precisd | Tempo | Linguagem | Satisfacao
e criatividade facial e 0 de
postura Reacéo
Previsédo

Experimentaca
o Verificacdo

Registo dos
Resultados

Concluséo
Generalizagéo

Observacgoes:

Nota: Ao longo da realizacao das atividades praticas, para além da afericdo dos niveis de envolvimento, também foram sendo colocadas anotagfes nos
indicadores com os simbolos (+) evidéncias claras ao nivel do comportamento verbal e ndo verbal, (-) algumas evidéncias do comportamento verbal e ndo

verbal e (0) auséncia de evidéncias de comportamentos
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ANEXO N.°3 — GUIAO DAS ATIVIDADES PRATICAS
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Atividade 1: “Como fazer novas cores”

Prever, observar e experimentar 0 que acontece

Objetivos: _ o _
guando se misturamos materiais com diferentes cores.
= Digitinta sem cor;
= P6 amarelo;
Materiais: = PO azul;

= Po6 vermelho.

Procedimento:

Apresentar em cima da mesa os fracos com o po
vermelho, amarelo e azul, questionando as criangas o
seguinte:

“Sera que conseguimos fazer outras cores a partir
destas? Como?”. Depois de validar e reforcar as ideias
iniciais, perguntar-se-a: “Se misturarmos o amarelo com
o0 azul vamos ter que cor?”. As respostas a previsao
solicitada deverdo ser consideradas oralmente. De
seguida procede-se a experimentacdo, onde se juntam
em cima da mesa, o p6é azul com o amarelo na digitinta
sem cor. No final realiza-se o registo dos resultados no
diagrama e confronta-se com as ideias iniciais. Apos a
limpeza da mesa, realiza-se 0 mesmo procedimento

para a cor laranja, roxa e preta.
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Atividade 2: “Misturar com Agua”

Prever, experimentar e observar o que acontece

Objetivos: quando se misturam diferentes substancias com agua.

»= Quatro copos com agua (por participante);
= Uma colher (por participante);

= Sal;

Materiais: = Uma batata (por participante);
= Azeite;

= AgUcar.

Colocar em cima de uma mesa as diversas substancias
e Vvarios copos com as mesmas dimensdes com a
mesma quantidade de agua. Solicitar as criancas uma
previsdo de resultados em relacdo a adicdo de sal na
agua: “O que pensam que vai acontecer ao sal quando
o colocarmos na agua e mexermos com uma colher?”
Em seguida dever-se-a proceder aos registos das
Procedimento: previsbes. Apds o registo € pedido a crianga que
coloque uma colher de sal e misture com a &agua,
questionando o que aconteceu a substancia e pedindo
para provar a agua, de forma a assegurar que a crian¢ca
toma conhecimento da transformacéo que ocorreu.

No final registar-se-4& novamente, através de um
desenho, o0 resultado. Repetir-se-a 0 mesmo
procedimento com as restantes substancias, azeite,

acucar e batata.
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Atividade 3: “Flutua ou ndo em agua?”

Prever, experimentar e observar o comportamento

Objetivos: o . . _ ]
(flutuacéo/nao flutuacdo) de diferentes objetos na agua.
= Uma tina com agua;
= Uma bola de plastico;
Materiais: » Uma chave de metal,

= Um pato de plastico;

= Uma colher de madeira.

Procedimento:

Dispor em cima de uma mesa a tina com agua e ao
lado da mesma os diversos materiais escolhidos,
guestionando:

‘O que acontecera se colocarmos na tina com agua
uma bola de plastico?”

Sera realizado o registo das previsdes numa grelha
com as figuras dos objetos selecionados, colocando a
cruz no comportamento que acham que o objeto vai
ter: Flutua ou Nao Flutua.

Em seguida as criancas irdo experimentar o
comportamento através da experimentacdo, colocando
0S objetos um a um na tina, registando os resultados
na grelha. No final deverdo confrontar os resultados da
experimentacdo com os da previsao e refletir sobre os

mesmos.
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Atividade 4: “O iman atrai todos os materiais?”

Explorar amostras de materiais diversos, de modo a

Objetivos: verificar o comportamento distinto (atracdo/n&o
atracao) destes perante um iman.
= Um iman;
= Uma chave de aco;
Materiais: = Uma chave de plastico;

= Uma bola de pingue-pongue;

=  Um feijao.

Procedimento:

Em primeiro lugar os diferentes objetos foram
mostrados e identificados pelas criancas. Apdés a
identificacdo, foi solicitada uma previsdo dos objetos
gue seriam atraidos, puxados:

“Quais sao os objetos que sao atraidos pelo iman?
Atraidos quer dizer puxados.”

Divide-se o grupo das criangas em dois: hum grupo 0s
objetos que pensam que sdo atraidos pelo iman e,
noutro, os objetos que ndo séo atraidos e procede-se a
experimentacdo. No final solicita-se o registo dos
resultados obtidos na verificacdo e é fomentado o
confronto com as ideias iniciais, promovendo a

reflexdo.
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ANEXO N.°4 — REGISTO DA 12 ATIVIDADE PRATICA
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