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RESUMO

O presente relatorio, referente ao Mestrado em Ensino do 1.° Ciclo do
Ensino Basico e de Matematica e Ciéncias Naturais no 2.° Ciclo do
Ensino Baésico, encontra-se dividido em duas partes: a dimensdo

reflexiva e a dimensdo investigativa.

Na dimenséo reflexiva apresenta-se uma reflex&o critica, devidamente
fundamentada, acerca dos aspetos considerados como mais relevantes
decorrentes das Praticas Pedagdgicas no 1.° Ciclo do Ensino Basico e
no 2.° Ciclo do Ensino Basico nas areas de Matematica e Ciéncias
Naturais, sendo identificadas as aprendizagens mais significativas para

o desenvolvimento profissional, pessoal e social da futura professora.

Na dimensdo investigativa é apresentado um estudo de natureza
qualitativa, recorrendo a implementacdo de uma metodologia ativa, a
Aprendizagem Baseada na Resolucdo de Problemas, com alunos do 2.°
Ciclo do Ensino Basico, mais propriamente do 6.° ano de escolaridade,
com o intuito de compreender os contributos desta metodologia na
evolugdo das ideias dos alunos sobre a tematica do sistema urinario.
Assim sendo, definiu-se a seguinte questdo de investigacdo: Em que
medida a participacdo numa sequéncia pedagogico-didatica sobre o
sistema urinario recorrendo a Metodologia Ativa de Aprendizagem
Baseada na Resolucéo de Problemas potenciou a evolugao de concegdes
por alunos do 6.° ano? Os dados recolhidos evidenciam uma evolugdo
por parte dos alunos ao nivel das suas ideias sobre o sistema urinario,
proporcionando ocasides para o desenvolvimento de competéncias de
comunicacao, de resolucdo de problemas, de raciocinio, de pensamento

critico e competéncias de tomada de decisdes e atitudes.
Palavras-chave

Praticas Pedagogicas; Reflexdo; Ensino de Ciéncias; Socio-

construtivismo; ABRP.
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ABSTRACT

This report, concerning the Master’s Degree in Education of the 1%
Cycle of Basic Education and Mathematics and Natural Sciences in the
2" Cycle of Education, is divided in two parts: the reflective dimension

and the investigative dimension.

In the reflexive dimension, a duly substantiated critical reflection is
presented on the aspects considered to be most important from
Pedagogical Pratice in the 1% Cycle of Basic Education and in the 2™
Cycle of Basic Education in the areas of Mathematics and Natural
Sciences, being the most significative learning for the professional,
personal and social development of the future teacher.

In the investigative dimension, a qualitative study is presented, using
the implementation of na active methodology, Problem Based
Learning, with students from the 2" Cycle of Basic Education, more
specifically from the 6™ year of schooling, in order to understand the
contributions of this methodology un the evolution of students ideas in
the topic of the urinary system. Therefore, the following research
guestion was defined: To what extent did participation in a pedagogical-
didatic sequence on the urinary system using the active methodology of
Problem Based Learning enhance the evolution of conceptions by 6%
year students? The data collected show an evolution of the students
ideas about the urinary system and the possibility to develop
comunication skills, problema solving, reasoning, critical thinkinh and

decision-making skills and atittudes.
Keywords

Pedagogical practices; Reflection; Science teaching; socio-

constructivism; PBL.
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INTRODUCAO

O presente relatorio foi realizado no &mbito do Mestrado em Ensino do 1.° Ciclo do
Ensino Béasico (CEB) e de Matematica e Ciéncias Naturais do 2.° CEB, da Escola Superior
de Educacédo e Ciéncias Sociais do Instituto Politécnico de Leiria, ao longo dos anos
letivos de 2017/2018 e 2018/2019. Este encontra-se dividido em duas partes: dimensao

reflexiva e dimensao investigativa.

Na primeira parte do relatorio, a dimenséo reflexiva, é apresentada uma reflexéo critica e
devidamente fundamentada, com autores de referéncia e evidéncias de experiéncias,
referente @ minha acdo no decorrer das Praticas Pedagdgicas (PP) de 1.° e 2.° CEB,
nomeadamente as aprendizagens realizadas, os principais receios e dificuldades sentidas,
enunciando algumas das estratégias utilizadas no decorrer das PP. Assim, 0s topicos e
subtopicos apresentados sdo transversais aos dois ciclos das PP onde estive inserida.
Assim, os tdpicos abordados nesta dimensdo sdo: tornar-me professora: o inicio do
processo; a pratica educativa e o seu ciclo: observacgdo - planificacdo - acdo - reflexdo,
dividido nos subto6picos de observacdo, planificagdo, acdo (subdividido em 8 subtdpicos
relacionados com o trabalho de grupo no desenvolvimento de competéncias sociais, 0
jogo como recurso pedagdgico, a leitura no processo de ensino-aprendizagem, as
expressdes artisticas, o ensino exploratério da Matematica, as atividades praticas em
Ciéncias Naturais e as atividades extracurriculares e visitas de estudo); a avaliagdo como
guia de uma prética educativa e, por Ultimo, sintese reflexiva: ser professora do 1.° e do
2.° CEB.

Na segunda parte do relatério, a dimensdo investigativa, é apresentado um estudo
realizado no 2.° CEB, com alunos de uma turma do 6.° ano de escolaridade e que incide
numa anélise das potencialidades da Abordagem Baseada na Resolucdo de Problemas
(ABRP) para aquisi¢do de conhecimentos sobre o sistema urinario. Os topicos abordados
nesta dimensdo sdo: introducdo, onde se contextualiza o estudo, identificando-se a
questdo de investigacao, o objetivo e as motivagdes para a realizagdo do estudo; reviséo
da literatura que ird suportar o estudo (dividido em 6 subtdpicos: a importancia da
educacdo em Ciéncias no Ensino Basico, perspetiva de ensino e aprendizagem das
ciéncias: o socio construtivismo, a Aprendizagem Baseada na Resolucdo de Problemas

no Ensino das Ciéncias e conce¢des dos alunos sobre o sistema urinario); a metodologia



do estudo (esta encontra-se subdividida em 6 subtdpicos: natureza da investigacéo,
participantes no estudo, caracterizagdo dos participantes do estudo, descri¢do geral do
estudo, técnicas e instrumentos de recolha de dados, descricdo da sequéncia didatica e
forma de tratamento de dados); apresentacdo e analise dos resultados e conclusdes

(divididas em conclusdes do estudo e limita¢bes do estudo).

No final do relatério é realizada uma conclusdo geral, onde sdo apresentadas as
aprendizagens efetuadas através da realizacdo do presente relatdrio, bem como os
impactos deste para 0 meu desenvolvimento pessoal e profissional, de forma a melhorar
a minha préatica, através da construcdo de novos saberes e desenvolvimento de

competéncias.



PARTE | — DIMENSAO REFLEXIVA: REFLETINDO SOBRE

AS PRATICAS PEDAGOGICASDE 1.°E 2.°CEB

Nesta primeira parte do presente relatorio é apresentada uma reflexdo critica e
fundamentada referente a minha acdo nas Praticas Pedagogicas de 1.° e 2.° CEB,
realizadas no ambito do Mestrado em Ensino do 1.° CEB e 2.° CEB. Os contextos da PP
de 1.° CEB e 2.° CEB que contactei foram dispares, bem como as metodologias
pedagdgicas e didaticas que adotei nos mesmos, com o propdsito de me desenvolver a
nivel profissional, mas também a nivel pessoal. Foram Vvéarias as vezes que recorri as
mesmas metodologias em diferentes niveis de ensino, com o intuito de perceber as

diferencas e semelhancas entre as mesmas, decorrentes do contexto onde estava inserida.

Nesse sentido, esta reflexdo demonstra os topicos que considero como fundamentais no
decorrer do meu percurso, enunciando as principais dificuldades com que me deparei,
bem como as aprendizagens que realizei em 1.° CEB e 2.° CEB e que permitiram que
iniciasse a construcao da minha identidade enquanto futura docente. Estes tépicos foram
selecionados a partir das diversas reflexdes escritas e orais, realizadas ao longo do meu
percurso no mestrado, reflexdes essas realizadas de forma individual e em conjunto com

a colega de estagio, professoras cooperantes e professoras supervisoras.

Assim, o primeiro topico abordado refere-se aos receios que surgiram aquando do
primeiro contacto nos contextos educativos onde estive inserida, sendo feita uma breve
caracterizacdo dos mesmos. O segundo topico refere-se a minha préatica educativa, mais
concretamente ao ciclo que esta seguiu: observacao, planificacdo, acao e reflexdo. No que
toca a observacdo, planificacdo e reflexdo é referida a sua importancia no decorrer da
minha pratica, enquanto no subtépico Acdo sdo apresentadas algumas das estratégias e
metodologias a que recorri nos contextos 1.° CEB e 2.° CEB, descrevendo como foi feita
a sua implementagdo, reconhecendo as suas potencialidades e evidenciando as
aprendizagens realizadas sobre as mesmas. Segue-se o terceiro topico que se relaciona
com a avaliacéo e de como esta auxilia a pratica educativa, culminado num quarto ponto,
sendo apresentada uma sintese reflexiva sobre as aprendizagens efetuadas sobre a funcéo
do professor de 1.° CEB e 2.° CEB. Todos 0s tdpicos apresentados sdo transversais aos
dois ciclos de ensino, devidamente fundamentados por autores de referéncia e sustentados

pelas experiéncias e evidéncias decorrentes dos contextos de PP.
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1. TORNAR-ME PROFESSORA: O INICIO DO PROCESSO

Ao entrar no Mestrado em Ensino do 1.° CEB e de Matematica e Ciéncias Naturais no 2.°
CEB sabia que estava a seguir um caminho com o qual sonhei: ser professora! A memoria
que trago da minha professora do 1.° CEB, a professora Cecilia, as aprendizagens e o
auxilio que a mesma me deu, foram de tal forma importantes e impactantes, que mudaram
a minha vida por completo. Por esta razdo, sempre sonhei em ser professora, de forma a
fazer a diferenca na vida e ficar na memaria das criancas, quer através de conhecimentos,
quer através de experiéncias, ajudando-as no que estas necessitarem, tal como aconteceu
comigo. Por saber qual o caminho que queria seguir, no final do ensino secundario, ndo
tive davidas na escolha do curso, licenciatura em Educacdo Bésica. Esses trés anos de
licenciatura foram o primeiro contacto que tive com o papel de professora que, através de
nogdes tedricas e algumas experiéncias em contextos educativos, me levaram a optar pelo
Mestrado em Ensino do 1.° CEB e de Matematica e Ciéncias Naturais do 2.° CEB, em

detrimento de outros cursos.

O meu percurso no Mestrado foi marcado por diversas experiéncias, de que advieram
aprendizagens, aprendizagens essas que sO foram possiveis devido aos contextos de PP
onde estive inserida ao longo do mesmo e que permitiram que se iniciasse a minha
integracdo no mundo da docéncia em 1.° CEB e Matemaética e Ciéncias Naturais do 2.°
CEB. Todos os contextos de ensino que integrei foram distintos, dado que os niveis de
escolaridade, os alunos, os professores cooperantes e supervisores, o contexto/localizacédo
da escola, a duracdo e tipo de intervengdes realizadas foram diferentes, o que levou a que
cada Préatica Pedagdgica se tornasse Unica e repleta de situacGes de aprendizagens. Assim,
a Pratica Pedagogica em 1.° CEB, dividida na PP | e PP I, foi realizada nos dois polos
do 1.° CEB: 1.° ano e 4.° ano de escolaridade, respetivamente, enquanto a Pratica
Pedagogica em 2.° CEB, quer PP I, quer PP Il, foram realizadas no 6.° ano de
escolaridade, acompanhando duas turmas ao longo do ano, nas areas de Matemaética e

Ciéncias Naturais.

A PP 1 do 1.° CEB foi realizada no primeiro semestre do ano letivo de 2017/2018, numa
turma de 1.° ano de uma escola localizada na periferia de Leiria. Esta turma era composta
por 24 alunos, todos de nacionalidade portuguesa, sendo 12 do sexo masculino e 12 do
sexo feminino, com idades compreendidas entre 0s 5 e 0s 6 anos, tendo todos os alunos

frequentado a educacgdo pré-escolar. Nenhum dos alunos possuia necessidades especiais
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que justificassem medidas seletivas ou adicionais Ja a PP Il do 1.° CEB foi realizada no
segundo semestre do ano letivo de 2017/2018, numa turma de 4.° ano de escolaridade
também de uma escola na periferia de Leiria. Esta turma do 4.° ano era composta por 17
alunos, sendo 8 do sexo masculino e 9 do sexo feminino, existindo trés alunos com

necessidades especiais que justificassem medidas seletivas ou adicionais.

A Prética Pedagdgica do 2.° CEB, que compreendia a PP | e Il, tal como referido
anteriormente, foi realizada numa escola pertencente ao distrito de Leiria, no ano letivo
de 2018/2019, tendo estado a intervir, em ambos 0s semestres, nas mesmas turmas: 6.° A,
na disciplina de Matematica, e 6.° C, na disciplina de Ciéncias Naturais. A turma do 6.°
A era composta por vinte alunos, sendo nove do sexo feminino e onze do sexo masculino,
todos com onze anos de idade, ndo tendo reprovado qualquer ano escolar. Nesta turma,
existia apenas uma aluna com necessidades especiais que justificassem medidas seletivas
ou adicionais. A turma do 6.° C também era composta por vinte alunos, sendo oito do
sexo feminino e doze do sexo masculino, todos de nacionalidade portuguesa, com idades
compreendidas entre os onze e os doze anos. Nenhum aluno da turma possuia

necessidades especiais que justificassem medidas seletivas ou adicionais.

Ao iniciar a Pratica Pedagogica | em 1.° CEB que, para além de ser a primeira Préatica
Pedagdgica do Mestrado, foi também a minha primeira experiéncia em contexto de 1.°
CEB ao longo de todo 0 meu percurso académico, percebi que iria existir uma mudanca
no papel que tinha vindo a desempenhar ao longo do curso. Para além de estudante,
passaria a desempenhar o papel de professora, assumindo algumas das responsabilidades,
exigéncias, especificidades e dificuldades que correspondem a esse papel. Para isso, foi
necessario entender e compreender qual o papel do professor, bem como quais as
competéncias que teria de desenvolver para ser capaz de dar resposta aos desafios e

exigéncias da profissdo docente.

Flores e Escola (2008) defendem que o papel de um professor é ensinar, educar e puxar
pelas criangas, sendo exigente consigo mesmo e com elas. Estas autoras transmitem ainda
a ideia de que o papel do professor é bastante complexo. Mais tarde, no decorrer da
pratica, fui-me apercebendo da sua complexidade, através da multiplicidade de papéis
que, enquanto docentes, temos de desempenhar. Alonso e Silva (2005), referem que a
funcdo complexa do professor passa por estimular aprendizagens significativas para 0s

alunos, tendo de mobilizar véarios niveis de conhecimento, atitudes e capacidades,
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capacidades estas relacionadas com a reflexdo, a investigacdo e a criatividade. Lima
(1996) refere que a complexidade do papel do professor passa por este ter de lidar,
simultaneamente, com um numero elevado de alunos, com comportamentos e
carateristicas dispares, para além de estar sujeito a uma acumulacgéo de responsabilidades.

Estas responsabilidades encontram-se relacionadas com:

Manter a disciplina (sendo ao mesmo tempo simpaticos e calorosos), exige-se-
Ilhes que estimulem os alunos mais répidos, sigam aqueles que trabalham
lentamente, velem pela atmosfera da aula, programem as suas atividades, avaliem,
aconselhem, recebam os pais e conversem com eles sobre a evolucdo dos seus
filhos, organizem atividades extra escolares, participem nos conselhos de
professores e de turma, nas reunides, se ocupem por vezes de problemas
administrativos e, até, vigiem os recreios, refeitdrios ou os transportes escolares.
(Lima, 1996, p.52).

A semelhanca do que acontece com a sociedade, com o decorrer da evolugdo e das
mudancas que vao ocorrendo no mundo, o papel do professor também foi mudando,
evoluindo. Nesse sentido, o papel do professor ndo € o mesmo que foi outrora. Segundo
Flores e Escola (2008), o professor de outrora era considerado como o centro da educacao,
a figura de autoridade que incutia aos seus alunos os contetidos programaticos que estes
tinham de decorar, com formas de trabalho iguais para todos. Referem também que,
atendendo ao facto de a atual sociedade exigir cidadaos ativos, responsaveis, criativos, o
papel do professor, atualmente, ndo se restringe, somente, a sala de aula, mas sim a toda
a comunidade escolar e global. Ribeiro e Nobrega (2016) corroboram esta ideia,
afirmando que o papel do professor passa por promover uma boa educacao, privilegiando
o ser humano enquanto pessoa, formando “pessoas sensiveis, tolerantes e empenhadas na
construcao da sua propria existéncia” (p.96), que sabem viver em comunidade, aceitando

as diferencas, desenvolvendo acdes em prol de um planeta mais sustentavel para se viver.

ApoOs estar ciente da dualidade de papéis que passaria a ter, ser aluna de Mestrado e ser
professora estagiaria em simultaneo, expectativas e receios foram surgindo. O facto de a
PP | de 1.° CEB ter decorrido logo no inicio do primeiro semestre (0 primeiro contacto
com a escola foi a 19/09) possibilitou que eu e a minha colega nos integrdssemos na turma
desde o inicio do ano letivo, acompanhando os alunos nessa fase de transicdo do pré-

escolar para o 1.° CEB, algo que me deixou bastante expectante e curiosa. A transi¢do
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entre ciclos, por ser um momento de mudanga, implica que a crianca abandone um
ambiente conhecido, onde j& havia criado habitos e rotinas, para se integrar num ambiente
novo e desconhecido, aprendendo novas normas que requerem novos comportamentos e
atitudes para se adequar ao mesmo. Esta mudanca pode ser carregada com uma mistura
de sentimentos, emocdes, sendo o medo e o stress as emocOes mais frequentes,
interligados com periodos de grande expectativa, tal como refere Sim-Sim (2010), é uma
mudanga que envolve “o medo do que ¢ estranho, o abandono de rotinas estabelecidas e
a aprendizagem de comportamentos e atitudes adequados aos novos ambientes (sociais e
fisicos)” (p.111). Face a importancia que esta mudanca tem na vida da crianca, foi
essencial ter conhecimentos sobre as Orienta¢fes Curriculares do Pré-escolar, dado que,
como refere Sim-Sim (2010) é fundamental que os docentes detenham conhecimentos
sobre 0 ambito das atuacdes dos ciclos mais proximos, para que seja possivel ocorrer uma
articulacdo curricular entre os diferentes niveis escolares, para que o percurso das criangas

seja continuo e consistente, estimulando o seu desenvolvimento-

Foi, assim, desta forma, a primeira vez que estive inserida num contexto de 1.° Ciclo, o
qgue me causou algum receio inicial, o que j& ndo aconteceu, depois, na entrada no
contexto de 2.° CEB. Este receio surgiu, na medida em que, embora tivesse
conhecimentos sobre os referentes tedricos, a organizacdo curricular e contedos, até
entdo, nunca tinha contactado com este ciclo, pelo que ndo tinha experiéncias e,
consequentemente, algumas aprendizagens que poderiam mudar as minhas PP em 1.°
Ciclo. Faltava-me, assim, a parte pratica, onde decorrem inUmeras experiéncias de
aprendizagem e que fazem com esses mesmaos referentes tedricos sejam palpaveis e reais,
aplicados ao dia-a-dia de uma sala de aula, pois, tal como refere Costa & Santos (2013)
citado em Santos (2021), é através da pratica que o professor poderad efetivar os
conhecimentos adquiridos no campo tedrico, mas rapidamente percebi que tinha feito a

escolha certa.

Ao longo de toda a minha licenciatura, nunca tive a oportunidade de intervir num
contexto de 1° CEB, na medida em que as minhas praticas pedagdgicas, até agora,
foram passadas num contexto de Pré-Escolar e de 2.° Ciclo do Ensino Béasico de
Matematica e Ciéncias Naturais. Deste modo, este ano € a primeira vez que estou
inserida neste contexto e, embora soubesse em termos tedricos como era o seu
funcionamento e a sua dindmica, ndo sabia como era em termos préaticos, por isso
é que, no primeiro dia de observagdo na instituicdo, estava bastante receosa, dado
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que ndo sabia o que iria encontrar. No final deste primeiro dia, fiquei
extremamente orgulhosa por ter feito a escolha certa! E, sem sombra de ddvidas,
a profissdo que quero seguir (Reflexdao Individual 01 de 18 a 29 de setembro de
2017, PP 1 do 1.° CEB)

Esta distancia que sentia entre a teoria e a pratica foi ainda maior, no que toca a
aprendizagem da leitura e da escrita, pois, como ndo tinha a experiéncia da préatica, sentia
que a parte tedrica era bastante abstrata, ndo compreendendo como, efetivamente, poderia
ser realizado o ensino da leitura e da escrita. Para ultrapassar este obstaculo, foi necessario
alargar, ainda mais, 0s meus conhecimentos tedricos sobre o tema. Face a isto,
compreendi, que a oralidade é fundamental para o acesso a cultura escrita, uma vez que
as criangas aprendem a escrever a partir do oral, tal como defendido por Pinto (2011). E
também essencial para compreensdo e selecdo de informacao, para aumentar a capacidade
de antecipacao, memorizacao, planificacdo, producao e autorregulacdo da mensagem que
esta pretende transmitir. Foi fascinante quando, nas primeiras semanas de intervencéo,
todos os conhecimentos tedricos que detinha sobre o assunto comecaram a interligar-se
com a prética e, a medida que o tempo ia passando, 0s receios que tinha inicialmente,
foram-se dissipando e pude realmente perceber como se processava a aprendizagem da
leitura e da escrita, constatando que a aprendizagem da lingua escrita ndo deve, pois, ser
considerada como uma aprendizagem auténoma em relacéo a linguagem oral, mas sim
como um prolongamento uma da outra, verificando que é um processo que se ndo se
desenvolve de forma espontanea e que a producdo escrita tem um grau de dificuldade
superior ao da producdo verbal oral, pelo que é um processo que exige tempo, treino e
esforco (Pereira & Azevedo, 2005; Carvalho, 2011).

Deste modo, devido a necessidade de alargar os meus conhecimentos, no que respeita a
forma em como se realizava a aprendizagem da leitura e da escrita, como referido
anteriormente, houve também a necessidade de alargar os meus conhecimentos a nivel
dos conteudos programaticos, com o intuito de os dominar. A questéo - Sera que domino
0s contetidos que estou a abordar? - era algo que, no inicio e no decorrer das PP, me
assombrava e, consequentemente, me deixava bastante receosa, e ainda mais em contexto
de 2.° CEB. Neste contexto, principalmente em Ciéncias Naturais, devido a complexidade
e especificidade dos conteddos, mas também a curiosidade dos alunos face aos mesmos,
senti a necessidade de aprofundar muito mais os meus conhecimentos do que em contexto
de 1.° CEB.



Intervir em contextos com a existéncia de alunos que detinham necessidades especiais
que justificassem medidas seletivas ou adicionais, num momento inicial, fez com que
surgisse o0 receio de ndo ser capaz de dar a estes alunos a atengdo necessaria, uma vez
que, simultaneamente, estaria a atuar e a realizar atividades com os restantes alunos. Para
além do mais, a medida em que ia observando e, consequentemente, conhecendo melhor
as turmas, nos diferentes contextos, fui-me apercebendo da heterogeneidade das mesmas,
a nivel das aprendizagens, motivagdes e origens sociais e culturais, importantes para a
socializacdo, tornando-me receosa em relacdo a ser ou ndo ser capaz de captar o interesse
e empenho de todos os alunos da turma, de forma a conseguir o sucesso educativo.
Henrique (2011) refere que para permitir o sucesso educativo de todos os alunos da turma,
“o professor tem de proporcionar condi¢des adequadas as suas diferentes carateristicas”
(p.171), utilizando diversas estratégias, uma vez que os alunos, com carateristicas tao
dispares entre si, entre elas o ritmo de trabalho e conhecimentos prévios, € improvavel
que atinjam os mesmos objetivos, recorrendo a mesma metodologia. Deste modo, tomei
consciéncia da necessidade de diferenciacdo pedagdgica, que ira permitir a flexibilizacdo
do sistema escolar com o intuito de alcancar todos os alunos, reconhecendo as suas
diferencas, respeitando-as, devendo o docente de organizar e estruturar estratégias de
ensino adaptadas as necessidades de cada um, uma vez que os alunos nao aprendem todos
da mesma maneira, devendo este de criar oportunidades educativas para 0s mesmos, de
forma a alcancar o sucesso escolar (Lemos, 1999; Grave-Resendes & Soares, 2002).
Nesse sentido, e a medida que ia interiorizando a necessidade de diferenciacdo
pedagogica, .procurei que a minha acdo no decorrer de todas as PP, fosse pautada por
diferentes estratégias, selecionado tarefas com um maior grau de complexidade para 0s
alunos com maior facilidade, de modo a que estes ndo se sentissem desmotivados e,
consequentemente, perdessem o interesse, tentei dar um maior acompanhamento aos
alunos com mais dificuldades, envolvendo-os na participagdo em sala de aula, procurei
que os alunos se auxiliassem entre si, isto é, quando um tinha dificuldades, poderia
recorrer ao colega para o ajudar na duvida que tinha. Deste modo, procurei envolver todos

os alunos, de forma a alcancar o sucesso educativo.

Embora tivessem surgido estes receios iniciais, no inicio de cada PP, as minhas
expetativas foram sempre elevadas, dado que a iria aumentar a minha experiéncia
enquanto futura docente e, como tal, iria realizar um conjunto de aprendizagens que me

permitiram desenvolver a nivel profissional.



2. A PRATICA EDUCATIVA E O SEU cCICLO: OBSERVACAO -

PLANIFICACAO — ACAO - REFLEXAO

No decorrer das PP, em 1.° e 2.° CEB, a minha pratica enquanto futura docente seguiu as
seguintes fases, de uma forma ciclica: observacdo, planificacdo, acdo e reflexdo. A
utilizacdo destas fases permitiu que a minha pratica educativa tivesse uma orientacéo e,
como consequéncia, a sua melhoria e/ou transformacdo, obtendo uma melhor
compreensdo da mesma, como referido por Coutinho et al. (2009). Esta sequéncia de fases
tem um caréter ciclico, com o intuito de desencadear “novas espirais de experiéncias de
acdo reflexiva” (Coutinho et al., 2009, p.366), de modo que se realizem mudancas nas

praticas, conforme os resultados que se forem obtendo nos ciclos reflexivos anteriores.
2.1. OBSERVACAO

A observacdo foi um processo que esteve sempre presente em todas as fases da minha PP.
Num momento inicial, aquando do inicio de cada uma das PP, estava estipulado um
momento formal para observar a instituicdo e as suas normas, o0 meio envolvente, os
alunos, o pessoal docente e ndo docente, as salas de aulas, ou seja, o contexto educativo,
e depois, de forma continua ao longo do decorrer das PP, como por exemplo através da
observacao dos alunos em determinada atividade ou a observacao da atuacdo do meu par
pedagogico, para a realizacdo da respetiva reflexdo, o que me permitiu compreender a
grande importancia da observacao para a pratica educativa, tornando-me mais consciente

de mim proépria e das situacdes de ensino, como referido por Condessa (2020).

Nesse sentido, apercebi-me que foi gracas a observacao que, enquanto aluna, consegui
apropriar o conceito de ensino, através da observacdo do dia-a-dia em sala de aula,
decorrente do meu percurso escolar, nas mais variadas areas do saber. Esta observacdo

permitiu que adquirisse, como ¢ explicitado pela autora,

um conjunto de crencas e de ideias sobre o ensino e sobre o que significa ser
professor que interiorizaram ao longo da sua trajetoria escolar. Contrariamente a
outros futuros profissionais, quando entram num curso de formacao inicial, 0s
alunos futuros professores ja conhecem o contexto no qual vao exercer a sua

atividade: as escolas e as salas de aula. (Flores, 2010, p.184)
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Dias (2009) considera que a observacdo € vista como um processo de recolha de dados,
informacdes que sdo representativas da realidade analisada, onde existe um sujeito que
observa algo com uma determinada finalidade, utilizando estratégias adequadas para
recolher as informacgdes. Neste sentido, a observacdo é essencial para compreender a
dindmica de funcionamento da escola, das aulas, dos alunos e dos docentes, ou seja, de
toda a comunidade escolar no geral, isto porque, através desta técnica é possivel
“[apreender] a realidade da sala de aula no contexto de escola, examinando, sobretudo, o
processo de ensino e aprendizagem” (Maciel, Silva & Teixeira, 2007, p.61).
Corroborando esta ideia Jablon et al. (2009, p.13) referem que a observagado ¢ “um olhar
para aprender”, pois, através da observagdo, recolhemos as informagdes necessérias de
forma a conhecermos o grupo turma, planificar atividades e quais os materiais adequados
as mesmas, conhecendo quem nos rodeia, de forma a nos relacionarmos com elas.
Condessa (2020) menciona que, através da observacdo, podem ser construidas atitudes de
construcdo e mudanca das préaticas educativas, dado que o professor adota uma postura

consciente e critica face ao contexto educativo.

Assim, no momento inicial, em cada uma das PP, observei o0 meio onde a institui¢do
estava inserida, a propria instituicdo, através da observacdo e analise dos documentos
oficiais da mesma, como o regulamento interno, conhecer o pessoal docente e nédo
docente. Foi também neste momento que pude observar os alunos que iriam fazer parte
dos contextos onde iria estar inserida, nomeadamente as suas carateristicas, 0s seus
interesses e necessidades, dentro e fora da sala de aula, mas também observar as agdes
dos professores cooperantes, bem como as metodologias e atividades que estes
realizavam. Neste momento de observacao inicial, tomei consciéncia de que todos os
contextos iriam ser diferentes, pelo facto dos alunos e professores serem distintos, como
também as idades dos alunos e 0s contextos onde estavam inseridos, pelo que compreendi
que é imprescindivel observarmos ndo s6 quem nos rodeia, mas também o que nos rodeia,
uma vez que o meio terd bastante influéncia no modo de ser e de estar dessa populagdo

escolar.

Para além de ser fundamental para a organizagao do ambiente de ensino e para a conce¢éo

das experiéncias de aprendizagem, a observagdo dos alunos permite também ao professor,

quando necessario, adotar uma postura de cuidado, empatia e carinho, constituindo-se

como uma figura de exemplo. A titulo de exemplo, na PP Il em 1.° CEB, observei que a

professora cooperante tinha uma preocupagao constante com o bem-estar dos alunos, ndo
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sO dentro da escola, como também fora da mesma. Observei que, sempre que os alunos
se sentiam um pouco mais em baixo, muitas vezes devido a problemas familiares, iam ter
com a professora, desabafavam com a mesma, pedindo-lhe conselhos sobre o que fazer
ou ndo fazer em determinada situacdo. Outras vezes, quando se sentiam um pouco
sozinhos, iam ter com a professora, pedindo-lhe um abraco. Efetivamente, Ribeiro &
Nobrega (2016) afirmam que o trabalho do professor tera uma maior precisao e qualidade,
se este souber como 0s sentimentos menos positivos afetam a capacidade do aluno em
reter a informacdo e “quanto mais felizes os alunos se sentirem, mais envolvidos na
aprendizagem eles estardo” (p.96). Ao observar essa realidade onde estava inserida,
diferente das outras realidades com que tinha contactado, apercebi-me da importancia da
afetividade, o que permitiu que adaptasse a minha atitude na prética, algo de que falarei

mais adiante.

No entanto, a observacdo ndo ocorreu, somente, numa fase inicial. Este processo
acompanhou-me no decorrer de todas as PP, em todos os ciclos, onde observei os alunos,
0s seus comportamentos, as suas rea¢fes a determinada estratégia, atividade ou tarefa, o
clima de sala de aula, a disciplina, cada palavra, cada siléncio. Muitas das vezes, esta
observacao servia de apoio a avaliacdo formativa dos alunos, tipo de avaliacdo sobre a
qual falarei mais a frente. Observei também o meu par pedagdgico, 0 que me permitiu
desenvolver a nivel profissional, uma vez que, ap6s este momento de observacao,
proporcionava-se o contacto para a reflexdo “sobre as potencialidades e limitagdes de
diferentes abordagens, estratégias, metodologias ¢ atividades” (Silva, 2013, p.328)
adotadas, existindo um amadurecendo 0 nosso pensamento critico e reflexivo (Nodari &
Almeida, 2012).

Importa, assim, referir que, antes de proceder a dita observacédo, foi necessario saber o
que queria observar, definindo critérios de observacdo, e como o iria fazer, utilizando
instrumentos corretos. A observacao das aulas da professora cooperante, num momento
inicial, bem como nos momentos em que intervim, foi sempre observacao participante
ativa, uma vez que, enquanto observadora, colaborei na atividade do observado (Dias &
Morais, 2004). No final de recolhidos os dados atraves da observacdo, esses mesmos

dados foram tratados e analisados, de acordo com o proposito da observacao.

2.2. PLANIFICACAO

12



Apds um momento inicial de conhecer o contexto e analisar os dados da observacéo feita,
aminha pratica educativa teve de ser planificada, pelo que pude verificar o papel essencial
da planificagdo no ensino, uma vez que esta “permite ao professor estabelecer a relacao
entre o programa da sua disciplina e os alunos, ou seja, entre 0 que tem de ensinar e a
aprendizagem no contexto da sua sala de aula” (Silva & Lopes, 2015, p.3). Para a sua
concecdo foi necessario 0 apoio nos programas e metas curriculares, bem como nas
Aprendizagens Essenciais (AE) e no Perfil do Aluno a Saida da Escolaridade
Obrigatoria (PASEO), documentos estes usados de forma a contextualizar os principios
curriculares e pedagdgico-didaticos. Porém, a planificacdo € um processo bastante
complexo pela quantidade de tarefas que envolve e o peso das mesmas, dado que tém
uma influéncia profunda na aprendizagem dos alunos, pelo que o professor se deve
dedicar a realizacao da sua planificagdo, com tempo necessario para o fazer, pois “as
intencdes didaticas variam consoante, ndo sé os professores, 0s momentos e 0s tipos de
atividades, mas também o grau ¢ o género de preparagdo” (Perrenoud, 1993, p.39). A
planificagdo, requer, desta forma, “a mobilizagdo de diversos conhecimentos, concetuais,
procedimentais e atitudinais, bem como a sua integracdo num todo coerente, adequado ao
contexto socioecondmico e cultural em que integra a escola e as carateristicas especificas

dos alunos a que se destina” (Siva & Lopes, 2015, p.7).

A planificag&o que realizei no decorrer das Préticas Pedagdgicas, envolveu trés momentos
distintos, consoante a relacdo do contexto de ensino e aprendizagem na sala de aula: numa
fase inicial, a planificacdo a longo prazo, no contexto de 2.° CEB (visto que iriamos estar
nele inseridas durante quase todo o ano letivo), realizada em conjunto com o meu par
pedagdgico e com base nas planificagbes da Escola e professora cooperante,
quinzenalmente uma planificacdo a médio prazo, também realizada apenas no contexto
de 2.° CEB e em conjunto com o0 meu par pedagdgico, €, nos dias de intervencdo, em

todos os contextos onde estive inserida, uma planificacdo diaria.

A planificacdo a longo prazo, segundo Silva & Lopes (2015), é vista como uma
planificacdo mais geral, onde existe a distribuicdo dos contetidos programaticos de acordo
com o nimero de tempos letivos destinados a cada area do saber, contabilizando os
tempos que se destinam ndo sé as atividades que se pretendem vir a ser desenvolvidas
para dar cumprimento aos programas, como também visitas de estudo, eventos escolares
e momentos de avaliacdo. No entanto, so realizei este tipo de planificacdo no contexto de
2.° CEB, uma vez que estive inserida nesse mesmo contexto por quase um ano letivo
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completo- Claro que as planificac@es a longo prazo realizadas, tiveram sempre como base

na planificacdo a longo prazo da professora cooperante da turma.

Jé& a planificacdo a médio prazo é considerada uma planificacdo mais detalhada, devendo
ser realizada de acordo com a planificacéo a longo prazo, e nela devem constar, divididos
por tempos, como referido por Silva & Lopes (2015), os objetivos de aprendizagem a
atingir pelos alunos, as estratégias para a aprendizagem, as formas de avaliagdo e 0s

recursos a serem utilizados.

Este tipo de planificacdo foi, quase sempre, realizado em conjunto com o meu par
pedagdgico, dada a alternancia semanal nos periodos de atuacdo, enquanto uma atuava
uma semana, a outra observava (e a alternancia quinzenal no caso do 2.° CEB), pelo que
nos fez mais sentido que a mesma fosse realizada em conjunto para que, quer fosse a
semana de uma, quer fosse a semana de outra, estarmos cientes das atividades que iriamos
desenvolver, dos objetivos a atingir, dos recursos necessarios, de modo a estabelecer
interligacdo e continuidade entre as nossas atuagdes. De um vasto leque de conhecimentos
e experiéncias que o professor deve facultar aos alunos, trabalhar em grupo e saber
respeitar-se a si e aos outros sdo das competéncias mais importantes que os alunos devem
desenvolver. Contudo, sé conseguiremos que os alunos aprendam a trabalhar em grupo
se, enquanto futuras docentes e docentes, o conseguirmos realizar, pois o oficio do
professor, embora seja uma atividade solitaria, devendo cada professor assumir as suas
préprias responsabilidades e deveres profissionais, deve trabalhar em colaboracdo com
outros docentes de modo a melhorar a qualidade da educacdo, adaptando as carateristicas
dos alunos (Delors, 2001).

A planificacdo a curto prazo corresponde ao plano de aula, onde ¢ feita a selecao “dos
objetivos e das atividades de aprendizagem e de avaliagdo” (Silva & Lopes, 2015, p.4),
0S materiais e atividades de recurso, a serem mobilizados durante uma aula. Esta
planificagdo diaria, nas PP I e Il do 2.° CEB foi complementada com uma fundamentagéo
cientifica e didatica, onde pude efetuar uma gestdo de saberes, que ¢ a “mobilizacédo
refletida e ajustada de saberes prévios” (Roldao, 2005, p.18), refletindo sobre o quanto
dominava determinado conteldo e se determinada tarefa/atividade se ajustava aos
conteddos e ao grupo de alunos, possibilitando, assim, o desenvolvimento do saber
educativo que se traduz numa mobilizacéo refletida, completa e coerente de todos os

saberes em volta de cada situacdo educativa, tal como os conhecimentos cientificos
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referentes a conteudos curriculares e conhecimentos metodologicos, referentes as

metodologias a utilizar (Rold&o, 2005).

Numa fase inicial, logo na PPl do 1.° CEB, tive algumas dificuldades na realizacdo das
planificacGes, principalmente da planificacdo diaria, pois ndo sabia como as deveria
estruturar. No entanto, apds varias pesquisas e dialogos com professoras cooperante,
supervisora e par pedagdgico, apercebi-me que a planificacdo deve ser um documento de
apoio para o professor que se encontra a atuar, pelo que este devera estrutura-la como lhe
for mais conveniente, sabendo que esta deve conter as atividades a realizar interligadas
com o0s conteudos programaticos, objetivos a atingir, tempos previstos e materiais
necessarios (Marujo & Neto, 2004; Perronoud, 1993; Silva & Lopes, 2015).

Deste modo, em todas as planificacbes realizadas, procurei privilegiar
atividades/estratégias adaptadas as necessidades, capacidades e interesses dos alunos, de
forma a envolvé-los ativamente, uma vez que eles proprios sdo o sujeito ativo da sua
aprendizagem, pois agem sobre a mesma, aprendendo, ndo s6 com o professor, mas
também uns com os outros e através dos seus erros, enquanto desenvolvem as suas
competéncias. Assim, planifiquei atividades que tivessem momentos de iniciacdo, onde
pretendia avaliar os conhecimentos prévios dos alunos, com o fim de conhecer o que 0s
mesmos sabiam ou pensavam sobre determinado tema/contetdo. Nesta fase de iniciacéo
procurava atividades criativas, de forma a estimular o interesse dos alunos, bem como a
sua motivacdo. Seguidamente, realizava atividades de aprendizagens, reestruturacdo e
consolidacdo, através do recurso a diferentes estratégias, com o intuito de cativar o maior
namero de alunos, prevendo diferentes estilos de aprendizagem. No decurso das
atividades, os alunos eram avaliados, bem como a adequagdo da estratégia adotada.
Consoante os resultados da avaliacdo dos alunos, eram ainda planificadas fichas de
trabalho, questes-problema ou exercicios suplementares, atividades de remediacédo face
aos resultados dos alunos (Marujo & Neto, 2004; Perronoud, 1993; Silva & Lopes, 2015).

Para cada atividade planificada, era necessario prever o tempo disponibilizado para a sua
realizacdo. A previsao do tempo para cada atividade foi uma das principais dificuldades
que tive na concecdo das planificagdes, pois, nem sempre na atuagao, conseguia cumprir
0s tempos que tinha estipulado para determinada tarefa. Desta forma, aquando da atuacéo,
constatei que a planificacdo deveria ser flexivel devido ao carater por vezes imprevisivel

da acdo pedagogica. No momento da aula, enquanto docentes, temos de dar resposta a
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situacOes inesperadas das mais variadas naturezas: responder ou ndo a determinado aluno,
demorar mais tempo com um aluno que se encontra com dificuldades na realizagéo de
tarefas ou somente encorajé-lo com palavras, sancionar ou ndo uma conduta desviante a
norma, aceitar uma ideia de um aluno e segui-la, dar a palavra a um e ndo a outro,
acontecimentos exteriores que ndo possamos controlar (Perrenoud, 1993). Isto ira
influenciar o seguimento do nosso plano de aula, pelo que o mesmo devera ser flexivel
pois, mais importante do que seguir em rigor a planificacdo, é adequa-la ao contexto da
sala de aula naquele momento. A titulo de exemplo, na PP | do 1.° CEB, propus aos alunos
a realizacdo de uma tarefa para trabalhar os diferentes fonemas da letra A que consistia
na distribuicéo a cada par de alunos, de uma imagem com a palavra correspondente por
baixo (todas comecadas pela letra a e com diferentes sons da mesma letra), em que, cada
par, ia ao placard de cortica, onde existia uma cartolina com 3 fios, sendo que cada fio
correspondia a um som, tendo de colar a sua imagem no respetivo fio. Esta atividade
gerou alguma confusao e desinteresse dos alunos, isto porque, para aléem da cartolina onde
estes tinham de colar as suas imagens ndo se encontrar centrada, ndo tinham trabalho para
realizar nos lugares, pelo que s6 se encontravam a observar, quando nao eram eles, o que
os restantes colegas colavam na cartolina, comecando a criar-se um clima propicio para
a conversa e desatencdo, pelo que foi necessario intervir, dando-lhes uma tarefa que nao
estava planificada. Na semana que ocorreu esta tarefa, relembro um acontecimento
impactante, e que demonstrou a necessidade de, enquanto futura docente, adaptar-me as
situacOes inesperadas que vdo acontecendo, tendo de mobilizar diversas competéncias.
No decorrer da PP I do 1.° CEB, ocorreram varios incéndios no concelho de Leiria, 0s
incéndios de 2017, onde ardeu uma area significativa do pinhal de Leiria, e, como a escola
se situava bastante préxima do local dos incéndios, foi necessaria a sua evacuacao, por
causa do fumo excessivo. Tal acontecimento levou a que a planificacdo para esse dia ndo
fosse realizada, tendo de me adaptar, naqueles minutos, a uma emergéncia, tentando

controlar e orientar os alunos para seguirem o procedimento, estando estes em panico.
2.3. ACAO

A minha agéo no decorrer de todas as PP, quer em 1.° CEB, quer em 2.° CEB, tal como
referido anteriormente, foi marcada por uma diversidade de estratégias/metodologias,
devidamente planificadas, ligadas as diferentes areas, tais como o trabalho de grupo, o

jogo, investigacdes, atividades préticas, atividades ligadas a leitura, as expressoes
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artisticas, ao ensino exploratério da matematica, atividades extracurriculares e visitas de
estudo, pois, tal como refere Rolddo e Almeida (2018), deve ser valorizada a “diversidade
de metodologias e estratégias de ensino”(p.25), devendo estas adequar-se “aos contetidos,
valores, competéncias a desenvolver pelos alunos, implicando uma escolha criteriosa de
recursos adequados, rentabilizando as novas tecnologias de que se dispde atualmente”
(Rolddo & Almeida, 2018, p.25), contribuindo para a aprendizagem significativa dos
alunos. Para além disto, Novoa (1992, p.16) refere que “a formagdo passa pela
experimentacdo, pela inovagao, pelo ensaio de novos modos de trabalho pedagogico”,
reconhecendo-se, assim, a sala de aula como “um laboratério para a aprendizagem da vida
real” (Arends, 1995, p.365), devendo os alunos ter um maior nimero de experiéncias
possivel, de modo a desenvolverem as suas competéncias, adquirindo diversas literacias,
literacias essas que terdo de mobilizar no dia-a-dia, na sua vida em sociedade (Martins et
al., 2017).

Procurei utilizar as mesmas metodologias/estratégias nos diferentes contextos de PP onde
estive inserida com o intuito de compreender quais as semelhancas e diferencas entre as
formas de as implementar, consoante os ciclos de ensino. Efetivamente, o recurso a
diversas metodologias e atividades, permitiu que realizasse inUmeras aprendizagens
essenciais para o meu desenvolvimento a nivel profissional, nomeadamente
aprendizagens relacionadas com a relagdo aluno-professor, mas também aprendizagens
relacionadas com a propria metodologia adotada, apercebendo-me qual a estratégia mais
adequada aos conteudos a abordar, aos recursos utilizados ou a turma, permitindo, assim,
gque me tornasse mais consciente das situacdes de ensino. Nesse sentido, refleti sobre a
importancia do trabalho de grupo no desenvolvimento de competéncias sociais, do jogo
como recurso pedagdgico, da leitura no processo de ensino-aprendizagem, das expressoes
artisticas, do ensino exploratério e da investigacdo em Matematica, das atividades

praticas em Ciéncias Naturais e das atividades extracurriculares e vistas de estudo.

2.3.1. O TRABALHO DE GRUPO NO DESENVOLVIMENTO DE COMPETENCIAS

SOCIAIS

O trabalho de grupo/pares foi uma das estratégias a que mais recorri durante 0 meu
percurso em PP, devido a importancia que o mesmo detém na preparacdo dos alunos para
a vida em comunidade, tornando-0s mais responsaveis e participativos, desenvolvendo,

assim, as suas competéncias sociais e interpessoais, que s6 podem ser desenvolvidas
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através da pratica (Reis, 2011), mas também para a sua aprendizagem. Considerado uma
das formas de trabalho de cooperativo, o trabalho de grupo € estruturado de modo que
“todos os alunos interajam, partilhem informacdes e possam ser avaliados pelo seu

trabalho de forma individual (Pereira et al., 2015, p.227).

Deste modo, o trabalho de grupo potencializa a capacidade de comunicacéo interpessoal
dos alunos, através da contribuicdo de ideias para o trabalho, que estimula, desta forma,
a criatividade, a escuta ativa, a critica construtiva, a capacidade de gestdo de grupo com
a partilha de materiais, a gestdo do tempo e recursos, a capacidade de gestdo de conflitos
quando estes surgem e a capacidade de lideranca, em que o aluno responsavel pelo grupo
deve conduzir os seus colegas, mantendo a concentracéo e interesse dos mesmos (Reis,
2011; Burke, 2011).

Aguando da planificacdo dos trabalhos de grupo, a dimensao dos grupos foi algo que tive
de ter em consideracdo, uma vez que “as dimensdes de um grupo afetam decisivamente
0 seu desempenho. O tamanho do grupo devera depender das competéncias dos alunos e
dos objetivos de aula” (Reis, 2011, p.21), sendo que, geralmente, um grupo produtivo
deve ter entre 2-3 alunos. Assim, para 0 mesmo autor, Reis (2011), a dimensdo do grupo
de trabalho depende das exigéncias do trabalho que estamos a propor, do tempo
disponivel para a sua realizagdo, da complexidade da atividade e do nivel de
competéncias sociais dos alunos, o que me levou a optar, em 1.° CEB, pela formacéao de
grupos com 3 a 4 alunos, enquanto em 2.° CEB foram algumas as vezes em que 0s alunos

eram divididos em grupos de 5-6 elementos cada.

Para além da dimensao do grupo, um outro aspeto que tive em atencdo foram as condicdes
materiais necessarias para que os alunos pudessem ter sucesso na realizacao da sua tarefa,
nomeadamente a organizacdo do espaco para que 0s mesmos pudessem trabalhar em
grupo, possibilitando uma boa dindmica entre eles, tentando, também, ultrapassar
algumas barreiras fisicas que podiam ser um motivo para distracdo, desmotivacéo e

desinteresse (Pereira et al., 2015).

E também necessario o professor perspetivar as dindmicas do proprio funcionamento dos
grupos. Ao trabalhar em grupo, podem ocorrer situagdes em que os alunos ndo ddo a sua
opinido, conformando-se com a opinido da maioria para ndo criar conflitos, criam

conflitos por ndo respeitarem as ideias dos outros ou que néo participam téo ativamente
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na realizacdo do trabalho como os outros, pelo que cabe ao professor envolver os alunos
no trabalho de grupo, ensinando-os a trabalhar uns com os outros, a delegar tarefas e gerir
0 tempo, indo sempre monitorizando o trabalho dos mesmos (Burke, 2011). Neste
sentido, parece importante descrever a primeira experiéncia que tive com esta estratégia,

marcada por momentos de alguns conflitos entre os alunos.

Ora, a primeira vez que implementei esta estratégia foi na PP1 de 1.° CEB, na semana de
8 a 15 de outubro de 2017, sendo que a atividade, que seria realizada com todas as turmas
da escola, consistia na construcao de uma cartolina em que cada grupo estaria encarregue
de representar um distrito de Portugal (de Coimbra para o Norte, inclusive), incluindo a
gastronomia, casas e trajes tipicos. Esta experiéncia foi algo que me marcou bastante, na
medida em que foi também a primeira vez que os alunos realizaram um trabalho de grupo,
ndo sabendo como estar em grupo, nem o que fazer. Inclusive ndo havia condi¢bes
favoraveis para a partilha dos materiais que tinham trazido de casa, visto que gerava ainda
mais conflito, ouvindo-se comentarios como “Esta cartolina é minha”, “Fui eu quem
trouxe de casa, € meu..”. Deste modo, foi fundamental, no decurso da aula, ir
monitorizando os grupos, explanando que deveriam ouvir e respeitar as ideias dos outros,
tal como gostariam que acontecesse com eles, dividindo tarefas. No dia seguinte, com a
continuag¢do do mesmo trabalho, pude observar uma evolucao significativa, visto que os
alunos ja sabiam o que teriam de fazer, comportando-se como um grupo, existindo até a
partilha de materiais. O mesmo sucedeu quando realizei a primeira atividade de grupo na
PP Il do 1.° CEB, uma atividade onde estes teriam de representar as fases da lua,
utilizando materiais reciclaveis. Apercebi-me de que os alunos ndo estavam habituados a
trabalhar em grupo, tendo existindo varios conflitos no desenrolar do mesmo por nao se
respeitarem mutuamente, tendo sido importante realizar a mesma explicacdo aos alunos.
Em ambas as turmas, por ter verificado que o trabalho de grupo deveria ser mais

desenvolvido, implementei esta estratégia com alguma regularidade.

Assim sendo, o professor deve preparar e organizar a turma para a realizacao do trabalho
de grupo, disponibilizando os recursos necessarios, adotando um papel de orientador e
observador, devendo motivar e desafiar os alunos no decorrer do trabalho de grupo,

enquanto procede a sua avaliag&o.
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2.3.2. O JoGO coMO RECURSO PEDAGOGICO

No decorrer da minha prética educativa, quer em 1.° CEB, quer em 2.° CEB, foram varias
as vezes que recorri ao jogo como estratégia de ensino, uma vez que este apresenta
carateristicas que evidenciam as suas qualidades educativas, sendo este considerado como
um instrumento de aprendizagem com grande importancia no desenvolvimento de
diversas competéncias, tais como, e dependendo do jogo, cognitivas, sociais, afetivas,
culturais e criativas, mas também de habilidades como a observacdo, a analise, 0
levantamento de hipdteses, a reflexdo ou tomada de decisdo, as capacidades e
competéncias em tudo relacionadas com o raciocinio l6gico (Smole, Diniz e Milani,
2007).

O jogo, ao criar um ambiente descontraido, mas também de alguma competicao, que é
motivadora para os alunos, possibilita aprendizagens significativas atraves da observacao,
criatividade, pensamento ldgico, resolucdo de problemas ou situagdes problema,
possibilitando a articulacdo de diferentes saberes e conhecimentos, desenvolvendo a
autonomia de cada aluno (Teixeira, 2014). Para além disto, este recurso promove 0
desenvolvimento da linguagem e a interacdo entre pares, dado que, no decurso do jogo,
cada jogador tem a possibilidade de acompanhar o trabalho de todos os outros, ganhar
autoconfianca e autonomia e defender pontos de vista, podendo descobrir onde falhou ou
teve sucesso, permitindo que os alunos compreendam o seu processo de aprendizagem,
ganhando a emancipacdo necessaria para continuarem aprendendo, construindo-se
enquanto cidadaos ativos e interventivos (Smole, Diniz e Milani, 2007; Alves &
Bianchin, 2010).

Alves & Bianchin (2010, p.285), defendem que “o jogo, enquanto promotor da
capacidade e potencialidade da crianca, ndo s6 pode como deve ocupar um lugar especial
na pratica pedagogica, privilegiando o espaco de sala de aula”. Face a isto, cabe ao
professor analisar e decidir as potencialidades educativas dos diferentes jogos. Assim
sendo, antes da implementacdo do jogo em sala de aula, foi necessario ter alguns aspetos
em consideragdo, nomeadamente o “objetivo, piblico, material, tempo, espago, dindmica,

papel do adulto, proximidade do contetido, avaliacdo™ (Teixeira, 2014, p. 307).

Primeiramente, foi necessario identificar o(s) objetivo(s) que pretendia atingir ao utilizar

0 jogo, atribuindo-lhe um propdsito, avaliando se fazia sentido utilizar essa estrategia,
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naquele contexto e naquele momento, estando ciente dos interesses e idades da turma
onde estava a intervir. Apés a definicdo do(s) objetivo(s), tornou-se essencial perceber
quais 0s materiais que seriam necessarios, se os tinha & minha disposicao, estimar qual o
tempo que demoraria tal atividade e como o espago deveria estar organizado para o
sucesso da atividade. Para além disto, foi necessario definir qual seria 0 meu papel no
decorrer do jogo, ap6s apresentar o jogo aos alunos, podendo assumir o papel de jogadora
ou de observadora, circulando pela sala ou criando situagfes problema.

Ao longo dos jogos que fui implementado na préatica, apercebi-me da importancia de
garantir a qualidade das instru¢bes aos alunos, no caso concreto, as regras do jogo,
apresentando as tarefas a realizar, os objetivos a atingir, questionando sobre a
compreensdo da mesma, reformulando a informag&o sempre que necessario for e realizar
demonstracdes. Efetivamente, um episddio que permitiu esta aprendizagem baseou-se na
realizacdo de um jogo no 6.° ano, na area da matematica. O jogo O Maravilhoso Pais da
Matemaética pensado como forma de sistematizacdo de todos os contetidos lecionados até
entdo, consistia numa histdria sobre um mago feiticeiro que pedia ajuda aos alunos em
varios problemas e, através da resolucdo desses mesmos problemas, os alunos iam
passando por diversos locais do “pais da Matematica”. Para além disto, os alunos tinham
tempo para solucionar os problemas apresentados (o tempo variava de acordo com a
facilidade/dificuldade do problema) e s6 ganhavam pontos se acertassem a resposta. Os
alunos tinham, também, a oportunidade de pedirem ajuda aos colegas, sendo que para
terem essa ajuda, tinham de dar x de pontos ao colega em questdo, pontos estes estipulados
em cada problema apresentado. Por ser um jogo complexo, os alunos tiveram dificuldades
na sua compreensdo, pelo que foi fundamental iniciar o jogo, explica-lo e exemplificando-

0:

Na explicacdo do jogo, senti que os alunos estavam um pouco perdidos, ndo
sabendo aquilo que teriam de realizar, denotando-se que ndo estavam habituados
a este tipo de tarefas com histdrias, algo que deverei implementar mais vezes,
aquando das minhas atuacdes. Isto, acabou por revelar um certo burburinho, o que
acabei por colmatar através da realizacdo do primeiro problema, em conjunto. A
partir do momento em que os alunos perceberam a dindmica do jogo, mostraram-

se bastante interessados no mesmo, ouvindo-se entre eles:

Aluno X — Nio estou a perceber muito bem esta... O que temos de fazer?
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Aluno Y — Eu ajudo-te, mas tens de dar 5 pontos! Nao vale fazer batota!

Aluno C — Olha o tempo! Esta quase a acabar!”(Reflexdo Individual 3.2
Quinzenade 1 a5 e 23 a 26 de abril de 2019, PP 11 do 2.° CEB).

Neste seguimento, 0 jogo como recurso pedagdgico deve ser utilizado nas mais diversas
areas do saber, nomeadamente na educacdo matematica e educacao cientifica, tal como
referido por Teixeira (2014). No decorrer da minha atuagdo, em todas as turmas dos
diferentes ciclos, fiz questdo de adotar este recurso pedagogico, sendo que o implementei,
diversas vezes, nas disciplinas de Matematica e Ciéncias Naturais, por verificar que o
jogo “ajuda a resolver situa¢des problema e desenvolve habilidades de raciocinio 16gico
e espacial, de concentracdo, interpretacdo, de investigacdo, de previsao, de analise por
comparagao ¢ de tomada de decisdo logica ¢ embasada em fatos e argumentos” (p.305),
aproximando, dessa forma, o aluno do conhecimento cientifico, conhecimento este

fundamental para que se tornem cidadaos ativos, conscientes e autbnomos.

A titulo de exemplo adicional, na area da matematica, quer em 1.° CEB, quer em 2.°
CEB, adaptei 0 Jogo do Bingo para sistematizacdo de contetdos. No caso do 1.° CEB,
intitulei o jogo de Bingo do Litro, sendo que o objetivo do mesmo era relacionar diferentes
unidades de medida de volume do sistema numerico, através da sua conversdo. Ja no 2.°
CEB, realizei o jogo Bingo das Poténcias para sistematizacdo das regras operatorias de
poténcias, onde os alunos tinham de realizar varios exercicios, de diferentes graus de
dificuldade, para chegar a resposta. Neste caso concreto, observei e verifiquei a
importancia do jogo em sala de aula e da criacdo de um ambiente descontraido, dado que
os alunos, no contexto do jogo, conseguiram realizar todas as expressdes numéricas que
foram surgindo no mesmo, aplicando as regras de prioridade de operacGes, 0 que nédo
aconteceu quando se passou para um momento formal, uma questdo de aula, com
exercicios similares, onde os mesmos tiveram bastantes dificuldades na sua realizacao.
Em Ciéncias Naturais, recorri aos quizzes, ndo so como atividades de sistematizagdo, mas
também como atividades diagndsticas, avaliando os conhecimentos dos alunos sobre os
conteddos. Estes quizzes foram, maioritariamente, realizados em suporte digital,

procurando integrar a tecnologia na sala de aula.

No final de cada atividade proposta, utilizando como metodologia o jogo, foi feita uma

avaliacdo e uma reflexdo sobre o mesmo, nomeadamente se este permitiu atingir os
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objetivos iniciais, analisando os aspetos que correram melhor, bem como os que correram
pior, tendo sendo em perspetiva que é de extrema importancia o uso regular de jogos
como recursos pedagdgicos, de forma a permitir avaliar a sequéncia de atividades

realizadas, as necessidades e o desenvolvimento dos alunos (Teixeira, 2014).
2.3.3. A LEITURA NO PROCESSO DE ENSINO-APRENDIZAGEM

Plano Nacional de Leitura (2017) considera a leitura como “uma condigdo basica
transversal a todo o conhecimento, uma competéncia multimodal de literacia que combina
diferentes linguagens (...) € um direito humano” (p.7) com repercussdes no crescimento
do individuo, no desenvolvimento do pais, a diversos niveis, bem como para a incluséo e
cidadania. Ler possibilita ao ser humano o conhecimento de novas perspetivas sobre o
mundo que o rodeia, para além de ser essencial para nos ajudar a compreendermo-nos a
nés mesmos e aos outros, permitindo o desenvolvimento da capacidade critica do
individuo, habilitando o mesmo a ser um cidad&o mais ativo e informado. Deste modo, €
necessario desenvolver as suas capacidades leitoras, sendo que uma das formas para

atingir esse objetivo, passa pela promocdo da leitura em tempo escolar (Namora, 2021).

Antes de mais, uma aprendizagem que tenho vindo a estruturar € a de, enquanto futura
profissional da educacdo, ser uma pessoa leitora, isto porque, se um dos nossos objetivos
é tornar as criancas leitoras, sentindo prazer em ler, de tal forma que “ler torna-se uma
espécie de paixdo; devora-se o livro, ndo se consegue abandona-lo antes de o ter acabado”
(Poslaniec, 2005, p.9) ndés deveremos de ser o exemplo, como modelagem. Como tal,
devemos conseguir promover estratégias de modo que os alunos identifiquem e
compreendam a importancia de ler. Foi com o intuito de promover a leitura em tempo
escolar, na PP 11 do 1.° CEB, que eu e a minha colega adotamos como estratégia a leitura
orientada na sala de aula, através da exploracdo da obra A Maior Flor do Mundo de José
Saramago, recorrendo as estratégias de compreensdo da leitura antes, durante e apds a
leitura, conforme proposto por Sim-Sim (2007). Assim, numa primeira fase, a fase antes
da leitura, achdmos que faria mais sentido apresentar a biografia de José Saramago, ndo
sO para dar a conhecer aos alunos o autor da obra, mas também para que eles pudessem
compreender que aquela tinha sido a sua Unica obra de literatura infantil. Desta forma,
pretendeu-se que os alunos compreendessem a parte inicial de A Maior Flor do Mundo,
em que é o autor, José Saramago, que transmite ao leitor a ideia de ser dificil escrever

para criangas. Posteriormente a esta fase, os alunos foram questionados sobre o titulo da
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obra e sobre as suas possiveis interpretacdes da histdria, decorrentes do titulo. Deste
modo, era pretendido que os alunos antecipassem, segundo Sim-Sim (2007), conteddos
com base no titulo. Numa fase seguinte, procedeu-se a leitura da obra, através da leitura
da mesma recorrendo ao PowerPoint, porém, esta leitura deveria ter sido realizada com
a propria obra impressa para que os alunos seguissem a leitura com mais facilidade e
apontassem 0s sindnimos das palavras que desconheciam, ainda para mais, tratando-se de
uma obra de José Saramago que continha algumas palavras complexas para eles.
Decorrida a leitura da obra, foi proposta aos alunos a realizacdo da prancha da historia,
realizando-se, seguidamente, o debate em turma sobre a moral da historia, verificando
que diferentes opinides sobre a moral da histéria, sendo que alguns alunos mencionaram
que “A moral da historia é que o autor espera que nos escrevemos a historia”, pelo que
foi necessario realizar um dialogo reflexivo, de modo a que estes pensassem e a julgassem
o0s atos do menino da historia, tendo, todos eles, chegado a moral de que é importante
ajudar todos os animais. Todas juntas, estas pranchas da historia formaram a Maior Flor
da Flor do Mundo, que foi exposta no quadro da sala (Figura 1).

Figura 1

Prancha da Histéria A Maior Flor do Mundo

Na PPI do 2.° CEB, na disciplina de Ciéncias Naturais, usou-se a leitura com diferentes
propdsitos. Tornou-se essencial dialogar com os alunos sobre a importancia da leitura e
interpretagdo de rotulos alimentares, pois os alunos saberem como é constituido um rétulo
e saber |é-lo é essencial pois s&o eles, de acordo com Honorato (2012), que nos fornecem

todas as informag0es nutricionais sobre o produto, sabendo aquilo que estamos a comer.
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Assim sendo, foi realizada uma atividade onde estes tinham de ler diversos rétulos de
produtos alimentares, inclusive dos mesmos produtos, mas na versao “light” e versdo
“normal”, rotulos esses que tinha levado para a sala de aula, a pedido da professora,
especificamente para esta atividade, bem como rétulos de alguns alimentos que os alunos
tinham levado para o seu lanche. Os alunos realizaram um primeiro trabalho individual
de exploracdo do rotulo alimentares, que lhes suscitou algumas davidas, o que me fez
depreender que nunca tinham lido um rétulo, ndo conheciam a importéncia de o fazer, e
do quéo importante se tornava a atividade em causa, e foram solicitando vérias vezes a
minha atencdo para os ajudar a preencher a ficha de andlise do rétulo. Foram feitas
questdes como: “Onde se encontram as condigoes de conserva¢do? Ndo encontro!”,
“Aqui diz: Prazo de validade — ver lote... O que é o lote?”, “Este produto ndo tem
lipidos... so tem hidratos de carbono, gorduras, fibras, sal.. Ndao coloco nada?”. Face a
tais questoes, tive de explicar o que era o lote, a diferenca entre “validade até” e “consumir
de preferéncia até”, relembra-los que lipidos eram a mesma coisa que gorduras e hidratos

de carbono era sinénimo de glicidos.

Posto isto, verifica-se a importancia dos alunos desenvolverem competéncias de leitura
de géneros textuais diferentes, a fim de os tornar leitores eficazes, utilizando diferentes

estratégias para compreensdo de leitura (Solé, 2013).
2.3.4. As EXPRESSOES ARTISTICAS

“Uma das finalidades da arte ¢ contribuir para o apuramento da sensibilidade e
desenvolver a criatividade dos individuos. Na Educacdo, esta finalidade € uma dimenséo
de reconhecida importancia na formacdo do individuo, ampliando as possibilidades

cognitivas, afetivas e expressivas” (Frois et al., 2011, p.203).

A Educacéo Artistica é vista como o proposito de auxiliar na formacéo e desenvolvimento
do individuo, mais propriamente da sua criatividade, sensibilidade estética e
espontaneidade, promovendo experiéncias significativas para 0s mesmos. Face a isto, €
necessario que se propiciem atividades em sala de aula para o “desenvolvimento das
motivacoes, atitudes e habilidades e que criem oportunidades de aprendizagens criativas
com tarefas desafiantes (Marques, s.d., p.13). A Educacdo Artistica como parte integrante
do curriculo, implica uma integracao interdisciplinar, isto €, um trabalho colaborativo

com todas as disciplinas, numa convergéncia de objetivos, proporcionando ao aluno uma
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formacéo cultural completa e equilibrada, visto que, através da expressao artistica, o
individuo consegue desenvolver ideias, valores e sentimentos, contactando com produtos
artisticos e participando na sua construcdo pelo que, durante a minha intervencédo
educativa, explorei, de forma interdisciplinar, as expressdes artisticas de Artes Visuais,
Danca, Expressdo Dramatica e vi ser explorada a Musica (Marques, s.d.; Pombo et al.
(1994), citado por Correia, 2017).

Através das Artes Visuais e de acordo com as AE, pretende-se o “alargamento e
enriquecimento das experiéncias visual e plastica dos alunos, contribuindo para o
desenvolvimento da sensibilidade estética e artistica, despertando, ao longo do processo
de aprendizagem, o gosto pela apreciacdo e fruicdo das diferentes circunstancias
culturais” (DGE, 2018). Na PP Il do 1.° CEB estruturei uma atividade de carater
interdisciplinar envolvendo Estudo do Meio, Portugués, Matematica e Expressdo Plastica,
para trabalhar o contetdo das elevacdes de Portugal. Assim, inicialmente foi realizada a
leitura e interpretacdo de textos informativos sobre as elevagdes de Portugal, passando-se
para a apresentacdo das serras de Portugal em grupos de trabalho (com apoio nos textos
informativos e alguma pesquisa na internet), sendo que os alunos gque se encontravam a
observar a apresentagdo tinham de preencher um “guido de observagdo”, que os obrigava
a estar atentos aquilo que estava a ser dito pelos colegas. Seguiu-se, depois, a construcao
de um gréfico de barras referente as altitudes das serras e, por Gltimo, a realizacdo do
mapa de relevo de Portugal (Figura 2), tendo a Expressdo Plastica permitido alargar as
suas experiéncias visuais, atraves da exploracdo das possibilidades de utilizacdo do papel
crepe, recorrendo a modelacdo usando apenas as maos e 0s seus conhecimentos sobre o

relevo do nosso pais e expor o trabalho que fizeram ao longo das aulas.

Figura 2

Mapa de Relevo de Portugal Continental Feito Pelos Alunos
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A Danca, para além de proporcionar o desenvolvimento motor, € vista como um meio
transmissor de mensagens, sentimentos e emogdes, que faz uso do corpo, atraves do
tempo, num espago, acompanhada de um ritmo, com um movimento, promovendo a
libertacdo do corpo, de conhecimento e interagdo com outro, (DGE 2018) permitindo

desenvolver, como refere Alegre et al. (2010.):

(...)capacidades da percecdo estética (como forma de posicionar-se em redor),
motora (estruturacdo do espaco e tempo), psicoldgica (processos de cognicgéo,
memoria operativa, espirito critico, imaginacéo, inovagédo, engenho, criatividade)
afetiva / emocional (auto confianca, auto estima, prazer e outros) social
(compreensdo do seu corpo e o corpo dos outros, cidaddo/cidadd ativa), ética
(vivéncia de wvalores) e cultural e histérico (agente em constante

interacdo/construcdo/evolucao). ( p.6).

Por entender a importancia da Danca, também na PPI1I do 1.° CEB realizei uma atividade
com esta expressdo artistica, para trabalhar alguns conceitos ligados a eletricidade, tais
como circuito aberto/fechado e passagem de corrente, atraves de varios movimentos,
seguindo o ritmo de uma musica eletrénica intitulada Hey, hey, hey de Chemical Surfers.
A escolha desta musica esteve assente na sua dinamica, uma vez que possui diferentes
niveis de intensidade, sendo apelativo para a danca, aliado ao facto de os alunos gostarem
deste género musical. Assim, numa fase inicial foi realizado um didlogo com os alunos,
seguindo-se a parte preparatéria ou aquecimento, fundamental quando estamos a
abordar a danca. Passou-se para a parte principal da  aula, parte em que foram
explorados alguns movimentos individuais e em grupo,

ao ritmo da musica supramencionada (Figura 3). Nesta Figura 3

parte apercebi-me que foi impreterivel proporcionar as ., .o 4oc Alunos na Aula de Danca

mesmas oportunidades a todos os alunos, através da
repeticdo de situacdes, pois todos sdo importantes,
devendo todos participar na aula. Esta culminou na
parte de relaxamento, através do didlogo com os alunos
sobre a atividade. No entanto, este didlogo foi muito
centrado no que os alunos gostaram/ ndo gostaram e no
que tiveram maior dificuldade, devendo té-los
questionado sobre o que aprenderam, para perceber se
0S objetivos da aula tinham sido atingidos.
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Apos esta atividade de danca, foi realizado um jogo dramatico, trabalhando, desta
maneira, a Expressdo Dramética. A Expressdao Dramaética, a semelhanca das restantes
expressdes artisticas, permite desenvolver o individuo em termos intelectuais, formando
a sua personalidade, expressando as suas emocdes para, assim, conseguir compreender e
relacionar-se com o0s outros. Assim, com a expressao dramatica, o individuo representa
situacOes que este imagina, num mundo paralelo ao seu, onde este pode ser tudo aquilo
que quiser, representando diversos papéis consoante a sua imaginacdo. Muitas destas
representacdes que sao realizadas tém estreitas ligagcdes com o seu mundo e com as
experiéncias vivenciadas, sendo as emocdes e expressdes realizadas completamente
verdadeiras (Silva, 2014).

Esta atividade consistiu na preparacéo e apresentacdo de uma sequéncia de movimentos
(utilizando um dos movimentos que tinham realizado anteriormente na aula de danca),
com a finalidade de retratar como era a vida sem eletricidade, avaliando os seus
conhecimentos, através do jogo dramatico, ou seja, um trabalho de criagdo em que “tudo
depende do que for surgindo no momento, como resultado da expressdo de cada um”
(Sousa, 1980, p.105). Face a isto, foi importante definir regras para que, quer na parte da
preparacdo, quer na parte da apresentacdo, os trabalhos ocorressem da melhor forma.
Essas regras estabelecidas, de acordo com Sousa (1980) passaram pelo respeito pelo
outro, atencdo, siléncio, sinceridade e analise posterior. Todas as sequéncias apresentadas
pelos alunos cumpriram os objetivos que lhes tinham sido propostos, isto é, todas
integraram um movimento da danca, bem como um episodio de como era a vida sem
eletricidade. A titulo de exemplo, existiram dois grupos que retrataram a escrita de cartas
para alguém, sendo que essas mesmas eram entregues por um carteiro. A semelhanca do
acontecido na aula de danca, ap0s a apresentacdo dos grupos, foi realizado um momento
de reflexdo. Esta analise posterior respeita ao momento de reflexao apds qualquer tipo de
atividade dramatica, sendo bastante importante, dado que coloca os alunos a pensar sobre
aquilo que foi realizado, se o0s objetivos foram atingidos, balancear os aspetos positivos e
negativos, mas sempre com a ideia de que o importante ndo ¢ “a perfeicdo da execugdo
de determinado movimento, mas a facilidade de expresséo, o valor criativo e o sentido
estético que esse movimento representa para a crianga que o executa”, tal como afirma o

Sousa (1980, p.105).
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A Musica encontra-se tdo presente em todas as culturas e no dia-a-dia dos seres humanos
e tem um grande valor para a estimulacdo da criatividade, de capacidades pessoais e

sociais, dado que

(..) a partir do ouvir e através da producgédo sonora em conjunto do cantar, do tocar,
do compor, do olhar, do escutar, as criancas e jovens dialogam e constroem
significados, partilhando-os e transformando-os, enriquecendo assim as suas

praticas e horizontes culturais” (DGE, 2018, p. 1)

Porém, apesar de estar ciente da sua importancia, ndo tive oportunidade de implementar
qualquer atividade relacionada com esta. No entanto, a minha colega, huma das suas
intervencdes, realizou uma atividade musical, que consistia na audicdo e interpretacdo da
musica Grandola Vila Morena, decorrente das celebracdes do 25 de abril, pelo que,
enguanto observadora, efetuei algumas aprendizagens relacionadas com a abordagem da
Musica em sala de aula. Inicialmente, a minha colega apresentou a musica aos alunos,
sendo a audicdo o papel destes. Efetivamente, a audi¢do € extremamente importante na
aprendizagem musical, pois permite desenvolver as competéncias criativas e de
discriminacdo auditivas, duas das finalidades do ensino da madsica no 1.° CEB, segundo
Vasconcelos (2006). Para além do mais, s6 nos podemos aperceber da musica e da sua
dindmica, se a escutarmos atentamente. No momento seguinte, mostrou-se a letra da
cancao, para que os alunos fizessem a sua apropriacéo, a medida que a iam ouvindo. Tal
facto permitiu que os alunos aumentassem o seu léxico, o que é importante visto que, tal
como refere Duarte (2011, p.9), “quanto menor ¢ o capital lexical de um falante, tanto
mais penoso € o processo de leitura e tanto menor é o seu desempenho na compreensdo

da leitura”.

Findo este processo de perce¢do sonora e musical, passou-se para a interpretacdo e
composicao pelo que foi imperativo a minha colega ter realizado um aquecimento de voz.
Este é fundamental para prepararmos a nossa voz, com o intuito de esta possuir uma maior
qualidade e projecdo, como referem Ribeiro et al. (2016). Assim sendo, a minha colega
entoou a muasica, numa primeira fase, devendo os alunos repeti-la, permitindo uma maior
apropriacdo da musica, de forma a aumentar a sua memdria auditiva. Esta, segundo Sousa
(2003), é a memorizacdo de sons que ouvimos ha pouco tempo. Nesta fase, depreendi
que, aquando da realizacdo desta tarefa, devemos articular muito bem todas as palavras

ditas, com o objetivo de néo existir dificuldade na acomodacéao da letra da musica, por
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parte dos alunos. Outra aprendizagem efetuada no decorrer desta aula remete-se para a
necessidade de dar a conhecer aos alunos, os sinais que sdo importantes na musica, mais
ainda, quando se introduz instrumentos de sala de aula. E certo que, ao passarmos para as
mé&os de uma crianga um instrumento musical, esta vai, sem sombra de davidas, toca-lo.
O caos instala-se quando, numa turma, todos os alunos tiverem esta ideia. Assim sendo,
devemos sempre dar a conhecer as criangas sinais para que estas saibam quando parar e

quando iniciar.

Nesse sentido, foi fundamental desenvolver a minha capacidade criativa, de modo a
promover atividades ligadas as areas das expressdes que fossem motivadoras e relevantes

para os alunos, desenvolvendo a criatividade e sentido estético dos alunos.
2.3.5. O ENSINO EXPLORATORIO DA MATEMATICA

Por ser uma estratégia de ensino-aprendizagem que possibilita um maior envolvimento
dos alunos, atraves de atividades préaticas, que serdo a base para a discussdo e clarificacéo
sobre o que se esta a aprender (Ponte, 2003), o ensino exploratério foi uma das estratégias

a que mais recorri na area da Matematica.

Efetivamente, o ensino exploratorio da Matematica “defende que os alunos aprendem a
partir do trabalho sério que realizam com tarefas valiosas que fazem emergir a
necessidade ou vantagem das ideias matematicas que sdo sistematizadas em discussdo
coletiva” (Canavarro, 2011,p.11), isto é, os alunos, através desta estratégia, apercebem-
se que os conhecimentos e procedimentos matematicos possuem um significado, a par de
desenvolver capacidades como o raciocinio, resolucdo de problemas e comunicacao,
competéncias matematicas. E, assim, uma estratégia bastante importante, na medida em
que € focada na aprendizagem dos alunos, através de tarefas matematicas ricas, e na
partilha das suas ideias entre a turma (professor-colegas), muito dispar de uma aula dita
tradicional, centrada na transmissdao de conhecimentos por parte dos professores.

(Oliveira, Menezes e Canavarro, 2013).

No entanto, antes de implementar tarefas de ensino exploratorio em sala, existiram certos
aspetos que tive de ter consideracdo para a eficacia da tarefa, tal como antecipar as
diferentes formas de como os alunos poderiam abordar a tarefa, pelo que, como afirma
Canavarro (2011), devemos de conhecer muito bem a tarefas que nos encontramos a

propor aos alunos. Posto isto, recorri ao ensino exploratorio na PP 11 do 1.° CEB e na PP

30



Il do 2.° CEB para iniciar conteudos, respeitando a sua estrutura. Embora os conteudos a
abordar nas PP fossem distintos (na PP Il do 1.° CEB o conteldo a abordar era a
multiplicacdo e divisdo de nUimeros racionais ndo negativos, na PP Il do 2.° CEB o
conteddo a abordar eram as regras operatdrias das poténcias de base racional ndo
negativa, mais concretamente, a divisdo de poténcias com 0 mesmo expoente) em ambas
as intervencdes, numa fase inicial, foi apresentada a tarefa a turma, sendo que o objetivo
pretendido com esta apresentacdo era a apropriacdo da tarefa por parte dos alunos, de
modo a que estes se envolvessem nela, esclarecendo algumas duvidas que tivessem na
interpretacdo da(s) tarefa(s), organizando, também, o trabalho dos alunos, mais
concretamente, 0s grupos de trabalhos, os materiais necessarios e a disposicao da sala de

aula.

Seguidamente a apresentacdo da tarefa, seguiu-se uma fase de trabalho autdbnomo dos
alunos. Nesta fase, foi fundamental proceder a monitorizacéo do seu trabalho, garantindo
que os mesmos desenvolviam a tarefa proposta, regulando as suas interac6es, colocando
questdes, pedindo clarificagdes ou justificagdes. Esta monotorizagao, segundo Canavarro
(2011, p.13), corresponde “a apropriagdo por parte do professor das estratégias e
resolucdes que os alunos realizam durante o trabalho autbnomo com o objetivo de avaliar
o seu potencial para a aprendizagem matematica”, observando e avaliando as suas ideias
matematicas, ndo lhes dizendo o resultado da tarefa, para que essa mesma apropriagdo

possa ser feita na fase seguinte, a de discussdo coletiva.

Nesta fase de discussao coletiva, terceiro momento do ensino exploratério, foi realizada
a discussao e troca de ideias em grande grupo sobre as producdes matematicas dos alunos,
de modo que esta promovesse aprendizagens a todos os alunos da turma, tal como defende
Stein et al. (2008). Senti, na PP 1l do 1.° CEB, algum constrangimento em criar um
ambiente favoravel a discussdo, promovendo, em paralelo, a qualidade matematica das
apresentacdes dos alunos, devido a multiplicidade de situacfes que teria atender no
momento, tendo sido necessario selecionar as ideias dos alunos, de forma a que os alunos
escolhidos detivessem estratégias de resolugéo diferentes ou de tal forma importantes que
fosse necessario chamar a atengdo dos restantes alunos, sequenciando a ordem pela qual
essas mesmas ideias seriam partilhadas, discutindo a diferenca entre as resolugdes
apresentadas, incentivando o questionamento face as ideias apresentadas pelos colegas
(Stein et al., 2008; Oliveira, Menezes e Canavarro, 2013).
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Esta discusséo final culminou numa sintese final, tendo sido realizado uma sistematizacao
das aprendizagens mais importantes, derivadas da discusséo de tarefas, tendo os alunos
reconhecido, no caso concreto da PP Il do 2.° CEB, a regra operatéria de divisdo de
poténcias com o mesmo expoente. Nesta fase foi essencial orientar o olhar dos alunos
para as ideias que foram partilhadas na discussdo, de modo que estes estabelecessem
conexdes relativamente ao que observaram, ou seja, 0 que existia de semelhante/igual
entre as diferentes resolucdes e o que aprenderam com as mesmas (Oliveira, Menezes e
Canavarro, 2013).

Na PP Il do 1.° CEB, ap0s a realizacdo das tarefas de natureza exploratéria, de acordo
com as fases atrds mencionadas, os alunos tiveram de resolver exercicios de divisdo de
fragdes, o que fizeram sem dificuldades, verificando-se, assim, como foi importante ter

iniciado os conteudos utilizando o ensino exploratorio.

De facto, na quarta-feira, quando trabalhdmos a divisdo de fracBes sem um
contexto, isto é, s6 o algoritmo, todos os alunos avaliados, alguns deles com
bastantes dificuldades na area da matematica, conseguiram resolver a operacao,
tal como podemos ver na grelha 1. Assim sendo, concluo que ensino exploratério
é um excelente método para iniciar os conteudos, pelo que o utilizarei mais vezes,
se assim tiver oportunidade. (4.2 Reflex&o Individual, Semana de 19 a 23 de marco
de 2018, PP Il do 1.° CEB).

Ao recorrer ao ensino exploratério da Matematica, a fase da preparacéo, foi a fase onde
detive uma maior dificuldade, isto porque teria de antecipar as diferentes solugdes dos
alunos as tarefas, exigindo que detivesse uma maior preparacédo cientifica e didatica, de
forma a conseguir orientar 0s alunos no momento de discusséo e troca de ideias, bem

como se surgissem solugdes que ndo estaria a espera.
2.3.6. AS INVESTIGAGOES EM MATEMATICA

As investigacOes matematicas dizem respeito a atividades de exploragéo e descoberta que
surgem de forma espontanea, implicando a entrada em “terreno desconhecido” por parte
dos alunos, sendo necessario uma recolha de dados, detetando diferencas e reconhecendo
regularidades ou padrbes. Ponte, Brocardo e Oliveira (2006) complementam esta
definicdo, afirmando que uma investigagdo matematica é desenvolvida em volta de um

ou mais problemas a que seja necessario dar resposta, encontrando-se inserida na parte
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de Resolucdo de Problemas, devido a estreita ligagdo entre problemas e investigacoes. No
entanto, Ernest (1996), citado em Santos e Belline (2013), indica que a principal diferenca
entre estes € que a resolucgdo de problemas permite que o aluno crie a sua aprendizagem,
face a uma nova situacdo, enquanto nas investigacoes é permitido que seja o proprio aluno
a formular problemas e questfes de investigacdo. Deste modo, as investigacdes
matematicas em sala de aula sdo fundamentais, uma vez que estas sdo constituidas por
uma parte essencial da Matematica, permitindo uma visao mais alargada desta ciéncia,
estimulam o desenvolvimento dos alunos, potenciando o pensamento holistico, fulcral ao
raciocinio matematico (Cunha, Oliveira & Ponte, 1995). E uma estratégia de ensino mais
dindmica, permitindo que seja o proprio aluno a construir o seu proprio conhecimento,

através das suas descobertas (Lima & Miranda, 2014).

Compreendendo a importancia das investigacfes matematicas em sala de aula, na PP Il
do 2.° CEB realizei uma atividade de carater investigativo, pretendendo levar os alunos a
investigar qual a regra de multiplicacdo de poténcias com 0 mesmo expoente, inseridas
no contetido de poténcias de expoente natural. Essa atividade foi realizada em grupos de
trabalho, com quatro elementos cada, e tendo em conta 0s pressupostos tedricos das
investigacGes matematicas. Como foi a primeira vez que realizava com os alunos uma
investigagdo matematica, iniciei a aula através do questionamento aos mesmos sobre o
que era uma investigacdo matematica. A maioria dos alunos respondeu corretamente a
questdo, dizendo: “Uma investigagdo ¢é investigar alguma coisa... Logo, uma
investigacio matemadtica deve ser investigar alguma coisa da matemdtica...”, “E
descobrir algo...”. Mas, perante a questdo: Como se realiza uma investigacdo
matematica?, ninguém respondeu, pelo que questionei se alguma vez tinham realizado
alguma investigacéo e, com alguma surpresa, ouvi uma

Figura 4

resposta negativa. Nesse momento, fiquei um pouco _ _
. ) Situacdo Problematica para Investigacao

apreensiva, interrogando-me como os alunos tinham

chegado ao 2.° ciclo, sem nunca terem realizado uma Matmatica

investigacdo. Apercebi-me entdo da importante tarefa

O pensamento de Manuel

que tinha pela frente e que a mesma nao iria ser facil,

devendo discriminar e dar o maximo de informacdes Qe T e R e

Para fal, mostrou-me a figura ao lado que

possivel sobre o assunto. Comecei, entdo, pela represenfa as medidas do mesmo. Penso que o

seu tereno, em termos de drea, tem 6° metros

exploracdo, através do dialogo, de uma situacdo quadrados, ou seja, 214 m’. Concordas comigo?

problematica (Figura 4).
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Foi realizada uma revisao dos conteudos ligados a Geometria e Medida, nomeadamente,
o célculo de areas, questionando os alunos sobre qual o seu entendimento da situacéo
problemaética, discutindo formas de chegar a solu¢do do mesmo. Também lhes referi que
para chegarmos a solucdo da situacdo apresentada, iriamos realizar uma pequena
investigacdo, sendo que os alunos pareceram ter ficado bastante motivados para a mesma,
tendo lhes sido entregue um guido de investigagdo, que foi lido e interpretado, com o
intuito de os auxiliar, tendo, depois, sido definida uma questéo de investigacéo.

A medida em que os alunos iam fazendo as suas investigacdes, fui orientando e analisando
o trabalho dos mesmos, grupo a grupo, colocando algumas questdes orientadoras, que 0s
fizessem refletir. Eram questdes como: “Olha bem para as poténcias ¢ para o resultado!”
“Lembra-te do que acontecia no caso da multiplicacdo de poténcias com a mesma base!
Seré que existe alguma similaridade?”. Deste modo, ndo foram dadas respostas as diividas
que tinham, mas colocadas questdes que os fizeram raciocinar matematicamente,
fornecendo-lhes linhas orientadoras para que os mesmos pudessem seguir. Isto foi
fundamental para que os alunos, sozinhos, chegassem a resposta da questdo de

investigacdo, desenvolvendo o seu raciocinio e pensamento critico e criativo.

No final do tempo estipulado, foi dada a palavra a cada grupo para que estes se pudessem
expressar, dizendo como tinham investigado e quais as conclusdes a que tinham chegado.
Estabelecemos, como tal, uma discusséo coletiva das ideias dos alunos, resultantes das
suas investigacOes, sendo que foi questionado ao grupo gque ndo tinha chegado a regra, se
tinham compreendido a mesma e para testarem essa regra, no seu caderno, com valores
diferentes. Num momento final, a regra a que os alunos chegaram foi escrita no quadro,

tendo estes formulado a mesma oralmente: “Na multiplicacéo de poténcias com 0 mesmo
expoente, multiplicam-se as bases e mantém-se os expoentes.”

Assim, foi fundamental ter conhecimentos aprofundados de como se estruturava uma
investigacdo matematica em sala de aula e que, apesar de nunca terem realizado uma
investigacdo antes, esta foi bem estruturada, dado que foram respeitadas todas as fases
que uma investigacdo deve ter, sendo estas a exploracdo e formulacdo de questbes, a
formulacdo de conjeturas, teste e reformulacdo de conjeturas e, por ultimo, a justificacao

e avaliacdo, respetivamente, conforme referido por (Ponte, 2003), sendo ainda
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complementada com um pequeno didlogo sobre o0 que era uma investigacdo matematica

e de como esta se realizava.

Em sumula, durante todo o processo investigativo, tornou-se ébvio que o professor deve
sempre ir desafiando os alunos a ndo desistir, apoiando-os e incentivando-os, devendo,
também, de os avaliar, com o intuito de conhecer e melhorar a aprendizagem na sala de

aula, como referem Martins e Ponte (2010).
2.3.7. As ATIVIDADES PRATICAS EM CIENCIAS NATURAIS

As atividades praticas sdo fundamentais como recurso didatico na educagdo em ciéncia,
por permitirem aos alunos desenvolver uma vastiddo de competéncias, construindo e

aprofundando saberes de cariz concetual, procedimental e atitudinal.

Ao longo de toda a préatica, mais concretamente no 2.° CEB, apercebi-me da importancia
da observacdo em ciéncias, observacdo esta que ndo se encontra somente restrita ao
sentido da visdo, mas também a audicéo, ao cheiro, ao gosto (se possivel) e ao tato, sendo
que, através desta, os alunos observam materiais, seres vivos, 0 ambiente e fendmenos,
observando “para se descrever, e dai poder-se interpretar ¢ compreender” (Carvalho &
Freitas, 2010, p.120), podendo ter como objetivo a descoberta, classificacdo ou
identificacdo. Para além da observacdo, as atividades praticas promovem o
questionamento e a interpretacdo de fendmenos naturais, a compreensdo do papel das
hipbteses e da experimentacao na construcdo do conhecimento cientifico, a aquisicdo de
destrezas manipulativas de instrumentos ou equipamentos laboratoriais, tal como
processos mentais complexos indispensaveis a resolucdo de problemas e a construcao de
percursos investigativos (Mendes & Rebelo, 2011; Caamario, 2003). Permite, ainda, o
desenvolvimento da literacia cientifica, considerada por Vieira (2018) como a capacidade
“que qualquer cidaddo deve ter para ler a Ciéncia que esta a sua volta — na informagéo
que 1€ nos jornais, nas bulas dos medicamentos, nos conselhos sobre consumo ou na
informag¢ao dada pelo médico” (p.34), pois, quando maior é a literacia do aluno, maior

facilidade tera este em

ler e compreender um artigo sobre Ciéncia, envolver-se em dialogos publicos
sobre a validade das conclusdes apresentadas no artigo e expressar posi¢des que
sdo cientifica e tecnologicamente informadas e, por outro lado, de avaliar

informagdo a partir da credibilidade das fontes usadas. Implica, ainda, a

35



capacidade de avaliar argumentos com base na evidéncia e, apropriadamente,

aplicar conclusoes a partir desses argumentos. (Vieira, 2018, p.35)

Aquando da realizacdo ou observacao de atividades praticas, foi essencial compreender a
diferenca entre estas, devendo utilizar cada uma de acordo com 0s objetivos propostos.
Assim, as atividades praticas, no ambito das ciéncias, podem dividir-se em atividades
praticas, atividades praticas laboratoriais e atividades praticas experimentais. Assim
sendo, na PP Il do 2.° CEB, com o intuito de os alunos compreenderem a ventilagcdo
pulmonar, conhecer algumas das doencas respiratorias e conseguir identificar os cuidados
a ter para evitar as mesmas, foi proposta aos alunos uma atividade pratica que consistia
na construcdo de uma garrafa fumadora, enquanto modelo do sistema respiratorio,
comparando-se a fungdo dos materiais utilizados na garrafa fumadora com a fungéo dos
constituintes do sistema respiratorio. Foi, assim, considerada como uma atividade préatica
pois envolveu a participacdo ativa dos alunos na sua concretizagdo, pois cada grupo teve
a oportunidade de construir um desses modelos. J& a minha colega de estagio, no mesmo
contexto de PP, com o objetivo de introdugdo ao contetido do Sistema Digestivo das Aves
Granivoras, realizou uma atividade que consistia em observar e analisar o tubo digestivo
de uma galinha, enquadrando-se esta nas atividades praticas laboratoriais por dotar 0s
alunos de um papel ativo na realizagdo da atividade, sendo realizada em contexto de
laboratério, através do preenchimento de um relat6rio enquanto observavam o sistema
digestivo de uma galinha. No mesmo contexto, com o objetivo de explicar a influéncia
dos fatores que intervém no processo fotossintético, propus uma atividade para verificar
a influéncia da luz no processo de fotossintese, pelo que, por ser uma atividade onde
existiu a manipulacdo de variaveis, tratou-se de uma atividade pratica experimental
(Martins et al., 2007; Santos, 2002).

Tanto na atividade pratica laboratorial, como na atividade pratica experimental, atras
referidas, foi utilizado como instrumento de construcdo e divulgacdo do conhecimento
cientifico, de forma esquematizada, o V de Gowin (também designado por V
Epistemoldgico ou Diagrama de V). Assim, este parte do pressuposto de que o
conhecimento é construido, preconizando o conceito de aprendizagem significativa. A
sua estrutura, em forma de V, ird permitir a compreenséo da construcdo do conhecimento,
relacionando os aspetos metodoldgicos de uma atividade, com 0s seus aspetos
conceptuais e tedricos. Face a isto, a questdo foco surge no centro do V de Gowin e deve
ser respondida consoante 0 que acontece no processo metodologico, situado no vértice do
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V, do lado direito do V surgem as questdes metodoldgicas, tais como 0s registos,
transformacéo dos registos em dados e asser¢Oes de conhecimento e de valor, do lado
esquerdo enquadram-se 0s conceitos e teorias que pretendem sustentar tudo aquilo que se
pretende trabalhar (Leboeuf & Batista, 2013). Deste modo, numa fase inicial, foi
explicado aos alunos o significado das diversas partes deste instrumento, de forma a
consciencializa-los sobre a ferramenta em causa, apoiando-0s no seu preenchimento, a

medida em que as atividades iam decorrendo.

Desta forma, a medida que ia implementado e vendo implementar esta metodologia de
trabalho, tornou-se cada vez mais presente a importancia das atividades praticas no

desenvolvimento e envolvimento dos alunos.
2.3.8. ATIVIDADES EXTRACURRICULARES E VISITAS DE ESTUDO

No decurso da minha intervencao, no contexto de 2.° CEB, para além das aulas, tive a
possibilidade de dinamizar algumas atividades extracurriculares como o Clube da
Matemética, de forma semanal, e as Jornadas da Matematica, uma Unica vez. Tive
também oportunidade de participar em diversas visitas de estudo, acompanhando a turma
onde estava inserida no momento, o que me fez aperceber, ainda mais, que o papel do
professor vai muito para além da sala de aula, tendo uma dimenséo colaborativa com 0s
restantes intervenientes do comunidade escolar e sociedade, e em que medida as
atividades extracurriculares e as visitas de estudo podem facilitar as aprendizagens dos

alunos.

As atividades propostas no Clube da Matematica proporcionaram, aos alunos, uma visao
da matematica para além da transmissdo de conteldos, através de atividades ludicas,
“com a inten¢do de promover aprendizagens que propiciem prazer no ato de aprender
(...) [aproximando] a crian¢a da matematica” (Moura et al., 2008, p.131), potencializando
uma maior interacdo entre o professor e o aluno (Ubinski & Strieder, 2015). Assim,
durante o periodo em que dinamizamos o clube, em conjunto com a professora cooperante
e a minha parceira de PP, propusemos algumas atividades como jogos e concursos,
promovendo a integracao dos diversos saberes e do curriculo escolar. Desse modo, por se
tratar de um clube com participagdo de carater facultativo, 0 meu nivel de motivacéo,
enquanto professora dinamizadora, teria de ser bastante elevado, a fim de motivar os

alunos a participarem no clube e, efetivamente, ao promovermos atividades como
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concursos e competicdes, individuais e em equipas, 0 numero de participantes do clube
ia aumentando. Procuramos, também, divulgar o clube aos alunos das turmas onde
estdvamos inseridas, bem como aos seus colegas. Tanto no Clube da Matematica como
na participacao das Jornadas da Matematica, onde dinamizamos um atelier de Matematica
para realizacdo de jogos matematicos, tais como o Ouri, Cées e Gatos e Surakarta, pude
observar o interesse dos alunos, ouvindo-se certas expressdes, onde eram visiveis esse
mesmo interesse e entusiasmo por aquilo que se encontravam a realizar: “J& temos de ir
embora? Mas ainda agora aqui chegamos!”, “Podemos ficar mais um pouco?” e “Estes

jogos sdao muito fixes!”

No entanto, uma das dificuldades que senti decorrente da participagdo no Clube da
Matematica relacionou-se com os diferentes niveis de escolaridade dos alunos que iam
participando no clube, pelo que se tornou necessario dominar os conteudos, de modo a
que conseguisse organizar atividades que fossem estimulantes para todos os alunos
participantes do clube, de modo a que “as atividades sejam preparadas de forma a
realmente contribuir com a aprendizagem significativa dos alunos” (Ubinski & Strieder,

2015, p.8).

A excecdo da PP | do 1.° CEB, em todos 0s restantes contextos de PP onde estive inserida,
tive a possibilidade de realizar visitas de estudo com as turmas, que incluiram idas a
museus, Jardim Zooldgico e participacdo em atividades culturais como no Dia da Crianca,
apercebendo-me, assim, da importancia destas enquanto promotoras de aprendizagens
dos alunos, aliadas a motivacdo e envolvimento dos mesmos por ser uma atividade
realizada fora do espaco fisico da escola ou da sala de aula. A visita de estudo, entendida
como uma estratégia de ensino e de aprendizagem aliada a interdisciplinaridade, estimula
o desenvolvimento de competéncias intersociais e cientificas, ao criar condi¢des para o
aluno se tornar um cidad&o responsavel, intercultural e empreendedor, pelo que deve ser
planificada de forma intencional, com objetivos a serem atingidos e conteidos a serem
trabalhados, de modo a atingir as aprendizagens pretendidas (DGE, 2004; Domingos et
al., 2019).

Para as referidas visitas de estudo, constatei com a(s) professora(s) cooperante(s) que se
tornava essencial, se possivel, realizar uma visita prévia ao espago que se iria visitar, de
forma a nos apropriarmos do mesmo, orientando, de seguida, os alunos para o objetivo

de aprendizagem, planeando atividades preparatérias, a realizar antes da mesma,
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atividades estas que devem de ir ao encontro dos objetivos estipulados e de acordo com
os documentos curriculares. J& no decorrer da visita, apercebi-me da importancia de
permitir que os alunos explorem, autonomamente, 0 espaco a visitar, planeando, apos a
visita, atividades de partilha e feedback sobre as aprendizagens. Importa ainda referir que
em todas as visitas de estudo, os alunos possuiam um guido, onde se pretendia orientar o
olhar dos mesmos no espagco, em consonancia dos objetivos pretendidos (Dewitt &
Storksdieck, 2008; Domingos et al., 2019).

2.4. REFLEXAO

E no decorrer da préatica que o professor avalia, de forma sistematica, as suas acoes
enquanto profissional da educacdo, procurando uma melhoria constante da qualidade do
ensino-aprendizagem, sempre numa perspetiva de acdo-reflexdo-acdo (Costa & Santos,
2013). Efetivamente, a minha pratica educativa foi marcada por constantes interrogacoes,
tais como: 0 que correu bem?, o que correu menos bem?, o que aprendi?, quais as
dificuldades que senti no decorrer de determinada tarefa/aula?, o que sentiram o0s
alunos?, o que posso mudar?, o que devo manter?. Tais interrogacGes levavam-me a rever
como se tinham desenrolado os acontecimentos da minha pratica, mas também os
acontecimentos da pratica do meu par pedagogico, refletindo sobre os mesmos e obtendo
oportunidades para 0 meu desenvolvimento profissional, mas também pessoal, ao par de
uma melhoria continua. Deste modo, a minha pratica no decorrer de todos os contextos
onde estive inserida, foi considerada como uma pratica reflexiva, vista “como um modo
possivel dos professores interrogarem as suas praticas de ensino” (Oliveira & Serrazina,
2002, p.1). Efetivamente, uma préatica pedagdgica reflexiva, conforme mencionado por
Costa e Santos (2013)

conduz a acdo docente com uma roupagem nova no seu fazer, pois leva o
professor a ser o autor principal de novos meios e caminhos que impulsionam o0s
seus alunos a terem sede de conhecimentos. A reflex&o da pratica também torna
o0 docente inquieto em seu pleno exercicio profissional, em sua pratica em sala de
aula e isso o levard a procurar na coletividade uma solucéo para o problema que
foi percebido por este. Desta forma, a reflexdo permite que o docente se torne um
profissional critico e reflexivo sobre o seu fazer e sobre o fazer dos seus colegas

e também sobre o0 que acontece com a realidade que o cerca, isso possibilitara com
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que este desenvolva a¢des que contribuam para as transformacdes que a sociedade

vigente necessita.” (p.15214).

Neste sentido, tentei adotar uma postura critica face as situa¢fes de aprendizagem que
experienciei, analisando-as de forma rigorosa, entendendo possiveis alternativas e a
existéncia de erros que pudessem ter colocado em causa determinada agdo, tentando
sempre integrar as aprendizagens feitas anteriormente e decorrentes da reflexdo (Oliveira
& Serrazina, 2002).

3. A AVALIACAO COMO GUIA DE UMA PRATICA EDUCATIVA

No decorrer da minha acdo pedagdgica existiu a necessidade de regular o processo de
ensino-aprendizagem, tendo recorrido a avaliagdo para o conseguir, uma vez que 0
processo de aprendizagem pressupde trés etapas fundamentais: a recolha de informacéo,
a andlise da informacdo recolhida e a emissdo de um juizo de valor que pode ser
qualitativo ou quantitativo, consoante a finalidade e funcdo destinada a avaliacdo. E a
avaliacdo que ird permitir a diversidade de experiéncias de aprendizagem dos alunos,

promovendo, progressdo dos alunos (Ferreira, 2007; Brown et al.,2000).

Delors et al. (1996), citado por Leite e Fernandes (2003), consideram que a avaliacdo tem
de “valorizar a aprendizagem e ndo apenas o ensino, € tem de estar na base da criacao de
condigdes para que cada aluno e aluna aprendam a conhecer, aprendam a fazer, aprendam
a viver juntos, aprendam a viver com os outros” (p.11), os pilares da educagdao. A
avaliagdo, segundo Fernandes (2013, p.12), ““¢ um dominio fundamental do conhecimento
porque nos permite formular juizos acerca de todas as areas do conhecimento, tendo em
vista a sua melhoria”. Hadji (1994) menciona ainda que a avaliagdo ¢ “uma andlise da
situacdo presente (...), observada a luz de uma certa ideia da situagdo ideal (daquilo que
deveria de ser), que leva a estabelecer as acdes suscetiveis de a melhorar” ( p.40). Neste
sentido, a avaliacéo é vista como um processo complexo e de dificil consecucéo parte do
professor, dado que ao fazé-lo, este esta a emitir juizos de valor, enquanto privilegia
saberes, modos de ser e modos de estar (Pais & Monteiro, 1996). Para além do mais,

Hadji (1994) menciona que

“Avaliar pode significar, entre outras coisas: verificar, julgar, estimar, situar,
representar, determinar, dar um conselho... Verificar o que foi aprendido,

compreendido, retido. Verificar as aquisi¢des no quadro de uma progressao.
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Julgar um trabalho em funcdo das instru¢des dadas; julgar o nivel de um aluno em
relacdo ao resto da aula, julgar segundo normas preestabelecidas. Estimar o nivel
de competéncia de um aluno. Situar um aluno em relacéo as suas possibilidades,
em relacdo aos outros; situar a producdo de um aluno em relagdo ao nivel geral.
Representar, por um numero, o grau de sucesso de uma producdo escolar em
funcdo de critérios que variam segundo os exercicios e o nivel da turma.
Determinar o nivel de uma producdo. Dar opinido sobre os saberes ou o saber-
fazer que um individuo domina; dar uma opinido respeitante ao valor de um
trabalho” (Hadji, 1994, p.27).

Aquando da planificagdo foi necessario definir como iria ser realizada a avaliacdo do
processo de ensino-aprendizagem, uma vez que o propdsito desta deve considerado no
momento da planificacdo, devendo ser escolhidos instrumentos de recolha de dados que

permitam dar resposta aos objetivos estabelecidos.

Desta forma, a minha prética foi, assim, marcada pelo recurso a avaliacdo diagnostica,
avaliacdo formativa e avaliacdo sumativa. A avaliacdo diagnostica permite construir um
diagnostico de competéncias ou dos processos do aluno, através de diversos dominios de
aprendizagem, devendo ser utilizada no inicio do processo de ensino-aprendizagem. (Rey
et al., 2005; Fernandes, 2013). A avaliagdo formativa realizada no decorrer da aula,
contribui para que os alunos melhorem as suas aprendizagens e 0s professores ajustem a
sua forma de ensinar. Ao realizar atividades de avaliagdo formativa, estas “permitem dar
feedback aos alunos e professores sobre a aprendizagem, com vista a sua melhoria. Para
isso, tém de ser realizadas de uma forma sistematica e continua ao longo do processo de
ensino-aprendizagem.” (Silva & Lopes, 2015, p.13), sendo importante envolver os alunos
nesse processo de monotorizacdo, através da auto e heteroavaliacdo. Por ultimo, a
avaliacdo sumativa, normalmente efetuada no final do processo de ensino-aprendizagem,
exprimindo-se quantitativamente ou qualitativamente, através da atribui¢do de uma nota

ou expressdes qualitativas como o Muito Bom ou Suficiente. (Ferreira, 2007).

Brown et al. (2000) referem que a participacdo dos alunos na avaliagcdo desencadeia um
maior estimulo, motivacdo e empenho por parte dos mesmos. Todavia, para que isto se
verifique, é necessario ajudar os alunos a percecionar o que € a avaliagdo, isto &, a sua
finalidade, os seus objetivos e a sua metodologia. Foi neste sentido que no contexto de
PP 1 do 2.° CEB, na area da Matematica, em conjunto com o meu par pedagdgico, optamos
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por realizar testes construidos, parcialmente, pelos alunos que, tal como o0 nome indica,
corresponde a um teste com itens construidos total ou parcialmente pelos alunos. Esta
abordagem, segundo Matos & Serrazina (1996), permitira que os alunos possuam uma
participacdo ativa no seu processo de avaliagdo, aumentando o seu interesse na discussao
de questdes e solugbes, sendo uma 6tima escolha, por parte do professor, aguando do
momento de revisdo. Na planificagdo da implementagéo desta metodologia, e de acordo
com o tempo que tinhamos previsto para as revisdes, uma aula de cem minutos, optdmos
por mandar para trabalho de casa, na aula anterior, um papel onde constava que os alunos
teriam de criar exercicios baseados nos exercicios do manual, sendo-lhes indicado as
paginas dos mesmos. Estes exercicios iam ao encontro dos conteldos que sairiam no teste
de avaliacdo: poténcias de expoente natural, sequéncias e regularidades, razdo e
proporcdo. Na aula seguinte, os alunos em grupos de trabalho, com quatro elementos
cada, teriam de observar e comparar 0s exercicios que realizaram, discutindo e
selecionando dois que achassem ser mais adequados para sair no teste de avalia¢do. Finda
a discussdo, o grupo teria de apresentar os exercicios aos colegas, escrevendo-os no
quadro para esses 0s passarem para o caderno. Planificdmos também uma pequena
reflexdo oral, no final de todas as apresentacdes dos exercicios, com o intuito de verificar
qual a opinido dos alunos sobre esta estratégia. Na aula, quando foi entregue aos alunos
as folhas do trabalho de casa e explicado aquilo que teriam de realizar, constatei que estes
nunca tinham realizado uma atividade deste género, como podemos ver no dialogo

abaixo, pelo que foi imprescindivel ser tudo muito bem explicado.

Professora: (...) terdo de criar exercicios com base nesses que constam na vossa
folha...

Aluno A: (interrompendo-me) criar exercicios? Como fazemos isso?

P: No vosso manual vocés possuem exercicios e terdo de construir alguns, com
base nesses, alterando dados, o contexto, por exemplo... Nos s6 vos demos esses
de base, para vocés poderem ter um guia. E fundamental que facam o trabalho de
casa, pois esses exercicios que vocés criarem sairdo no teste de avaliagao.

Aluno A: O qué?

Aluno C: Vo sair no teste... porqué?
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Aluno D: Mas nos depois vamos saber a solugdo... (4.* Reflexdo Individual,
Semana de 26 de novembro a 7 de dezembro de 2018, PP |1 do 2.° CEB)

Na aula anterior ao teste de avaliacdo, aqguando do momento de avaliacdo formativa,
através do registo do trabalho de casa, apercebi-me que a aula ndo ia correr de acordo
com o planeado, visto que a maioria dos alunos tinha realizado o trabalho de casa. Face a
isto, e como o tempo ja ndo era muito, em conjunto, optdmos por apenas apresentar 0s
exercicios dos alunos que tinham realizado o trabalho de casa, tendo de os restantes
colegas de os passar para o caderno. No entanto, e como no inicio da aula tinha separado
as mesas da sala de aula para os alunos trabalharem em grupos, acabou por se gerar um
pouco de burburinho, aliado ao facto de eles também ndo terem trabalho para realizar,
dado que s6 tinham de passar os exercicios. Deste modo, se tivesse de realizar novamente
a atividade, optaria por dar tempo em sala de aula para que eles realizassem 0s exercicios,

escolhessem os exercicios em conjunto, procedendo a sua corre¢ao, também em grupos.

Posto isto, apds compreender a importancia da avaliacao, adaptando o tipo de avaliacdo
as atividades que iria realizar, senti algumas dificuldades na escolha de melhor
instrumento de avaliacdo, dificuldades essas que tentei superei, apostando em diversos

tipos de instrumentos, como o caso do teste construido parcialmente pelos alunos.

4. SINTESE REFLEXIVA: SER PROFESSORA DO 1. CEB E DO 2. CEB DE

MATEMATICA E CIENCIAS NATURAIS

A medida que se desenrolaram as PP, no decorrer da minha acdo emergiram algumas
dimensdes que fazem parte do perfil do professor: dimensdo de desenvolvimento do
ensino e da aprendizagem, social, ética, politica/administrativa, interacdo com a
comunidade e dimensdo de desenvolvimento profissional ao longo da vida (Alonso &
Silva, 2005; Flores & Escola, 2008). No que respeita a dimensdo de desenvolvimento do
ensino e da aprendizagem, tentei promover ambientes de ensino e aprendizagem com
qualidade, para todos os alunos e com a participacdo de todos. J& na dimensao social
procurei assumir o papel de ensinar, mas também de educar, como por exemplo atitudes
e valores, ndo s6 em contexto de sala de aula, como também fora das mesmas. Cumpri,
sempre, as normas, respeitando o outro, independentemente da situacdo. Tive a
possibilidade de tive oportunidade de participar em reunides de professores, realizando

atas nas mesmas, compreendendo a dimensdo politica/administrativa. Participei em
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atividades com a comunidade escolar, como visitas de estudo, dias festivos na escola, tais
como o Dia do Pai ou o Natal, procurando sempre um constante desenvolvimento
profissional, atraveés da reflexdo e investigacdo da minha prética. Tais vivéncias
marcaram o inicio do processo de me tornar professora, influenciando a construcao da

minha identidade profissional, mas também pessoal e social.

Ser professor €, por conseguinte, uma profissdo que exige bastante dedicacéo e empenho,
sendo os alunos os protagonistas do nosso trabalho, pelo que devemos conhecé-los, tendo
de estar motivados para os motivarmos, planificando aulas, com conhecimentos sobre as
metodologias a dotar, bem como de conhecimentos cientificos, refletindo sempre sobre a

nossa acao, de forma a alcancarmos uma melhoria continua.
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PARTE Il — DIMENSAO INVESTIGATIVA

1. INTRODUCAO

A dimensdo investigativa do presente relatério foi desenvolvida durante a PPII, numa
turma de 6.° ano do 2.° CEB, durante 0 més de marco, correspondente ao 2.° periodo do
ano letivo 2018/2019.

A presente investigacao teve como intuito proporcionar o desenvolvimento da professora-
investigadora, atraves da implementacdo de uma sequéncia pedagodgico-didatica
recorrendo a metodologia de ABRP sobre a tematica do sistema urinario, procurando,
simultaneamente, identificar os contributos desta proposta implementada ao longo do més
de margo para o desenvolvimento de ideias por parte dos alunos sobre a tematica do

sistema urinario.

Neste capitulo faz-se uma contextualizacdo do estudo, a apresentacdo da questdo de
investigacao e dos objetivos em estudo, bem como as motivacGes da investigadora para a

realizacdo do presente estudo.
1.1. CONTEXTUALIZAGAO E PERTINENCIA DO ESTUDO

A educacdo em ciéncias, desde os primeiros anos e ao longo da vida, deve ser uma
prioridade no mundo que vivemos, um mundo complexo, incerto e imprevisto, onde o
desenvolvimento de competéncias no dominio das ciéncias e tecnologias sdo
fundamentais para que os cidaddos tenham os conhecimentos basicos para entender as
questdes relacionadas com o mundo, tomando decisdes informadas (Rodrigues, 2016).
Efstratia (2014) defende que “knowing how to solve problems, working collaboratively
and thinking innovatively are considered to be 21st century essential skills” (p.1258).
Deste modo, a educacdo em ciéncias deve fomentar o aumento dos niveis de literacia

cientifica do aluno e cidad&@o que, conforme refere Vieira (2015) é a capacidade:

de ler e compreender um artigo sobre Ciéncia, envolver-se em dialogos publicos
sobre a validade das conclusdes apresentadas no artigo e expressar posi¢des que
sdo cientifica e tecnologicamente informadas e, por outro lado, de avaliar

informagdo a partir da credibilidade das fontes usadas. Implica, ainda, a
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capacidade de avaliar argumentos com base na evidéncia e, apropriadamente,

aplicar conclusoes a partir desses argumentos. (p.35)

Deste modo, existe necessidade de uma nova abordagem do ensino das ciéncias, como ja
é referido nos documentos de orientacdo curriculares como as Aprendizagens Essenciais
de Ciéncias Naturais do 6.° ano (DGE, 2018) e o Perfil do Aluno a Saida da Escolaridade
Obrigatéria (Martins et al., 2017), onde vem expressa a ideia de se preconizar uma
aprendizagem centrada no aluno, com o intuito de desenvolver inimeras competéncias,
atitudes e capacidades, indispensaveis para que os alunos consigam dar resposta as
mudancas atuais que vao ocorrendo. Cachapuz et al. (2004), referem que a educacao em
ciéncias na escolaridade obrigatoria deve ser centrada no aluno e na sociedade, devendo
0s saberes das disciplinas serem aprendidos em situacdes-problema, com situagdes do
dia-a-dia, explorando-se a perspectiva PBL (problem based learning). E neste sentido que
a ABRP surge como uma metodologia ativa que permite envolver o aluno no processo de
ensino-aprendizagem, dotando-o de um papel ativo, permitindo desenvolvimento de
capacidades transversais como a comunicacdo, capacidade de reflexdo e pensamento
critico, bem como o respeito pelos seus pares, por se tratar uma metodologia que deve ser

realizada em grupos de trabalho.

Estes foram os pressupostos que estiveram subjacentes no presente estudo, pretendendo-
se 0 desenvolvimento de uma sequéncia pedagdgico-didatica recorrendo a metodologia
ativa de ABRP, seguindo as etapas que a compdem, sobre a tematica do sistema urinario,
com o objetivo de melhorar a qualidade das aprendizagens dos alunos, mas também para

0 meu desenvolvimento a nivel profissional.
1.2.  MOTIVAGOES PARA O ESTUDO

Enquanto futura professora, ao aperceber-me da importancia de envolver o aluno no seu
processo de aprendizagem e na construcdo do seu proprio conhecimento, estimulando a
sua motivacao e, consequentemente, o seu empenho, de modo que estes desenvolvam
capacidades e competéncias que permitam uma participacdo ativa e critica na vida em
sociedade, procurei que a minha atuacao privilegiasse metodologias ativas, dotando os

alunos de um papel principal.

Ao verificar que a metodologia ativa de ABRP permitia desenvolver as capacidades e

competéncias dos alunos, uma vez que estes teriam de resolver problemas por eles
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formulados de forma autdonoma, foi o que me levou a selecionar esta metodologia em
detrimento de outras, para além da curiosidade que tinha em planificar e estruturar esta

metodologia, pois era a primeira vez que recorria a mesma.

Assim sendo, estruturei a presente investigacdo respeitando as fases desta metodologia: a
apresentacdo do contexto, formulacao de problemas, resolucédo dos problemas e sintese e
avaliacdo do processo. A temética da presente investigacdo diz respeito ao sistema

urinério, tendo este tema sido selecionado por ser um contetido

1.3.  QUESTAO DE INVESTIGACAO E OBJETIVOS DO ESTUDO

De acordo com a contextualizagdo do presente estudo investigativo, formulou-se a
seguinte questdo de investigacdo: Em que medida a participacdo numa sequéncia
pedagogico-didatica sobre o sistema urinario recorrendo a Metodologia Ativa de
Aprendizagem Baseada na Resolucéo de Problemas potenciou a evolucé@o de concecdes

e o desenvolvimento de competéncias por alunos do 6.° ano?

Para a realizacdo deste estudo, estipularam-se o0s seguintes objetivos de investigacao:

> Desenvolver (conceber, planificar e implementar) uma sequéncia pedagogico-
didatica sobre o sistema urinario recorrendo a Metodologia Ativa de

Aprendizagem Baseada na Resolu¢do de Problemas;

> Auvaliar a evolucdo das ideias dos alunos acerca do sistema urinario ao longo da
implementacdo da sequéncia pedagdgico-didatica;

> Refletir sobre a proposta pedagdgico-didatica e sobre os contributos da mesma

para o processo de aprendizagem e desenvolvimento dos alunos;

> Refletir sobre o contributo do desenvolvimento da sequéncia pedagdgico-didatica

para o desenvolvimento profissional da professora-investigadora.

De modo a alcancar os objetivos atras estipulados e responder a questao de investigacao
formulada, esta dimensdo investigativa encontra-se dividida em quatro capitulos: o

primeiro diz respeito ao enquadramento tedrico que sustenta toda a investigacdo; no
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segundo capitulo é apresentada a metodologia sob a qual a mesma se orientou; no terceiro
capitulo os dados da investigacdo sdo apresentados e analisados e, no quarto e ultimo
capitulo, sdo expostas as conclusdes do estudo, as suas limitagdes e algumas

consideracdes finais.
2. ENQUADRAMENTOTEORICO

A presente investigacdo foi sustentada pela revisdo de literatura que é apresentada de

seguida, encontrando-se o presente capitulo dividido em quatro topicos.

Num primeiro tdpico aborda-se a importancia da educagdo em Ciéncias no Ensino Bésico,
topico este que divide num subtopico onde se refere as Ciéncias Naturais no 2.° CEB. O
segundo topico apresentado diz respeito a perspetiva de ensino e aprendizagem das
Ciéncias: 0 Socio construtivismo. Ja o terceiro topico refere-se a Aprendizagem Baseada
na Resolucédo de Problemas no Ensino das Ciéncias, apresentando um subtdpico referente
ao papel do professor na ABRP. No quarto e ultimo topico identificam-se algumas

concecdes dos alunos sobre o sistema urinario.
2.1. A IMPORTANCIA DA EDUCACAO EM CIENCIAS NO ENSINO BASICO

Atualmente, vivemos num mundo onde o conhecimento cientifico e tecnolégico se
desenvolvem a uma velocidade intensa, o que torna a sociedade cada vez mais exigente.
Desse modo, a educacdo cientifica tem como meta que os alunos desenvolvam literacia
cientifica de modo que fiqguem capacitados a assumir-se como cidaddos ativos na
sociedade, compreendendo e usufruindo de modo informado do mundo que o0s rodeia
(Martins, 2020). De acordo com Cachapuz et al. (2004),

para se ser cientificamente culto, ndo basta a aquisicdo de conhecimentos
e competéncias tradicionalmente apresentadas de jure nos curriculos de Ciéncias
(...) Ser cientificamente culto implica também atitudes, valores e novas
competéncias (em particular, abertura & mudancga, ética de responsabilidade,
aprender a aprender...) capazes de ajudar a formular e debater responsavelmente
um ponto de vista pessoal sobre problematicas de indole cientifico/tecnologica,
juizos mais formulados sobre o mérito de determinadas matérias e situagdes com
implicacbes pessoais e/ou sociais, participacdo no processo democratico de

tomada de decisbes, uma melhor compreensdo de como ideias da
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Ciéncia/Tecnologia sdo usadas em situacdes sociais, economicas, ambientais e

tecnoldgicas especificas. (p.367).

DeBoer (2000) referenciado em Vieira (2007), menciona que a literacia cientifica deve
ser desenvolvida por todos, pois esta prepara o cidaddo para fazer escolhas informadas na
sua vida privada e para 0 mundo do trabalho, através de um conjunto de conhecimentos
e de competéncias que permitem que 0 mesmo exerca a sua profissao, onde a ciéncia e a
tecnologia desempenham um papel fundamental. Neste sentido, a educagdo em ciéncias
(e tecnologias) promove a construcdo de conhecimentos cientificos e tecnoldgicos que
possam ser utilizados no decorrer do quotidiano, contribui para a formagdo democréatica
de todos, através da compreensédo da Ciéncia, Tecnologia e Sociedade, responsabilizando
cada individuo pela sua propria construgdo, ao longo de toda a sua vida. E de salientar
que o sucesso de uma sociedade democratica sé € possivel se os cidaddos estiverem
informados e participarem em debates e tomadas de decisdo com aquilo que eles se
relacionam, compreendendo e criticando as noticias e debates apresentados pelos meios
de comunicacgéo (Martins et al., 2007).

Devido a importancia da literacia cientifica na educacdo cientifica, Martins (2020)
constata que, atualmente, as ciéncias sdo parte integrante do curriculo da escolaridade
obrigatéria, devido ao facto de o conhecimento cientifico fazer parte do patrimoénio
cultural da humanidade, pelo que o ensino das ciéncias deve incorporar 0 conhecimento
de principios e leis por parte dos alunos. No sistema educativo atual, a organizagdo
disciplinar do ensino de ciéncias vai mudando ao longo dos anos: nos primeiros anos de
escolaridade desenvolvido no contexto de areas multidisciplinares, como por exemplo o
Estudo do Meio ou as Ciéncias Naturais, passando para uma area bidisciplinar, como o
caso da Fisica e Quimica, culminando numa éarea disciplinar, sendo exemplo disso a
Quimica, a Fisica ou a Biologia, assumindo-se que a “educagdo em ciéncias ¢ para todos
e todos devem de aprender alguma Ciéncia” (Martins, 2020, p.15), sendo que a
aprendizagem cientifica envolve diversas componentes, tais como ‘“aquisi¢do de
conceitos de Ciéncia, o desenvolver de competéncias cientificas e processos, 0 apreciar a

natureza da Ciéncia e o papel da ciéncia na sociedade” (Santos, 2002, p.33).

Cachapuz et al. (2004) mencionam que “a énfase da Educagdo em Ciéncia na escolaridade
obrigatoria (que é, pois, para todos) deve ser centrada no aluno (sobretudo para os mais

pequenos) € na sociedade” (p. 367). Assim, desde o inicio da escolaridade importa
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estimular e fomentar a curiosidade natural dos alunos pela Ciéncia e pela Tecnologia,
sendo que, nos primeiros anos de ensino, é fundamental comegar pela exploracdo dos
seus saberes decorrentes do quotidiano como ponto de partida para o ensino das ciéncias,
isto porque, quando as criancas chegam a escola, nos primeiros anos de escolaridade,
possuem ideias do mundo que as rodeias, ideias essas adquiridas da observacéo, acéo e
pensamentos da vida no dia-a-dia. A par disto, a educacdo cientifica deve estimular a
curiosidade e o questionamento sobre 0 mundo que nos rodeia, desenvolvendo, assim, a
capacidade de observar, questionar, investigar e raciocinar dos alunos. Ao
compreenderem aspetos do mundo que os rodeia, através da Ciéncia os alunos conseguem
tomar decisdes informadas, no que respeita a sua satde e ao meio ambiente. E essencial
para que o aluno desenvolva as suas capacidades de resolucdo de problemas, tomada de
decisbes e posicfes com base em argumentos validos e racionais sobre questdes sécio
cientificas, bem como a reflexdo sobre valores e atitudes (Cachapuz et al., 2004; Harlen,
2010; Martins et al., 2007).

A vista das mudancas tecnoldgicas e das mudancas que foram ocorrendo no mundo a
nivel social, politico e econdmico nas ultimas décadas, devido a globalizacao, a educacao
em ciéncias é forgada a procurar “metodologias de ensino e aprendizagem que promovam
ao aluno o conhecimento efetivo e facilmente transmissivel, que possibilite a mobilizacdo
dos saberes em situacdo problematicas quotidianas ou profissionais e que favoreca uma
avaliacdo de conhecimentos e capacidades necessarios a literacia cientifica”

(Vasconcelos & Almeida, 2012, p. 7).
2.1.1. As CIENCIAS NATURAISNO 2.° CEB

No 2.° CEB, 5.° e 6.° anos, a disciplina que possibilita a construcdo da literacia cientifica
dos alunos, através do ensino e aprendizagem das ciéncias denomina-se de Ciéncias
Naturais. Um dos objetivos da disciplina de Ciéncias Naturais no 2.° CEB, de acordo
documento curricular em vigor, as Aprendizagens Essenciais, passa por estimular a
curiosidade e interesse dos alunos pelo mundo e pela ciéncia, possibilitando que os
mesmos reconhecam que a ciéncia esta presente no quotidiano, sendo necessario deter
cada vez mais conhecimentos cientificos e tecnoldgicos para uma cidadania plena,
vivendo com qualidade e contribuindo para a sustentabilidade do planeta. Contudo, a
rapidez do desenvolvimento desses conhecimentos, determina que se assuma uma

importancia crescente no desenvolvimento de competéncias, como, por exemplo, de
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“Raciocinio e resolu¢do de problemas, Pensamento critico € pensamento criativo, Saber
cientifico e tecnoldgico e Bem-estar, salde e ambiente, que contribuem para o
desenvolvimento do Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria” (Martins et
al., 2017, p. 2). De acordo com o PASEO, ¢ imprescindivel que a educacdo escolar,
nomeadamente o ensino das Ciéncias Naturais, permitam a construcdo de uma cultura
cientifica dos alunos, de forma a que os mesmos possam desenvolver 0s seus
conhecimentos, capacidades e atitudes, contextualizados em situacGes reais e atuais,
dotando os alunos de valores e competéncias que Ihes permitam a tomada de decisdes
fundamentadas e criticas, referentes a questes sociais e éticas, participando de forma

consciente e ativa na vida em sociedade. (Martins et al., 2017).

As tematicas abordadas no 2.° CEB partem de uma escala mais ampla sobre a estrutura e
funcionamento do planeta e subsistemas, no 5.° ano, realizando ligacdes com o aprendido
em 1.° CEB, para uma escala mais reduzida, centrada na nos processos vitais dos seres
Vivos, no 6.° ano, numa perspetiva de educacdo para a sustentabilidade e educacéo para a
satde, possibilitando que o aluno se torne num cidad&o mais informado e responsavel. E
também uma disciplina que possibilita o trabalho colaborativo com outras disciplinas, tais
como o Portugués ou a Matematica, proporcionando o desenvolvimento de aprendizagens
interdisciplinares e de competéncias relacionadas com o desenvolvimento pessoal,
interpessoal e autonomia. Nesse sentido, através da disciplina de Ciéncias Naturais,
espera-se que os alunos desenvolvam aprendizagens consideradas como essenciais e
transversais. Alguns exemplos séo: selecionar e organizar informacdo a partir de diversas
fontes, utilizando os saberes que possui para adquirir novos conhecimentos, descrever e
classificar processos com base em critérios, interpretar e resolver problemas com
explicacdes cientificas, baseadas em conceitos, fazendo sempre uso das competéncias

desenvolvidas, a par de uma atitude critica construtiva (DGE, 2018).

Nesse sentido, o professor de Ciéncias Naturais deve procurar selecionar metodologias
que promovam o desenvolvimento das aprendizagens essenciais atras identificadas,
recorrendo a estratégias que evidenciem o processo de construcdo do conhecimento
cientifico, relacionando a Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e Ambiente, valorizando as
atividades préticas, tendo sempre em consideracdo o nivel de aprofundamento de
conceitos que devem estar contextualizados com a escola, com os alunos, com situagdes

do dia-a-dia e questdes de ambito local, nacional e global, devendo os alunos serem
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considerados como agentes ativos na construcdo do seu proprio conhecimento (Martins
etal., 2018).

2.2. PERSPETIVA DE ENSINO E APRENDIZAGEM DAS CIENCIAS: O SOCIO-

CONSTRUTIVISMO

Assumir o socio-construtivismo como teoria de aprendizagem, resulta em defender uma
abordagem de ensino que possibilita que os alunos detenham uma experiéncia concreta,
significativa e contextualizada, através da qual os proprios alunos procurem padrdes,
levantem questbes e procurem construir 0s seus proprios conceitos, verificando-se uma
interacdo ativa entre o aluno, 0s seus pares e outros agentes e as experiéncias de
aprendizagem vivenciadas. Deste modo, para o0 ensino e para aprendizagem das ciéncias,
0 processo educativo deve centrar-se no aluno, sujeito que aprende, tomando como ponto
de partida as suas concecOes, devendo ser um processo a ser iniciado logo em idades
precoces, tendo em consideragdo que esses conhecimentos tém influéncia naquilo que o
aluno procura conhecer e na forma como aprende (Fosnot, 1996; Santos, 2002; Martins
et al., 2007). Contudo, é de salientar que esta ideia de uma aprendizagem ativa e
construida pelo sujeito, aluno, era ja defendida por Piaget, grande promotor da teoria
construtivista., como referido por Julyan e Duckworth (1996). Estes autores defendem,
ainda, que todas as experiéncias efetuadas sdo fulcrais para o aluno construir 0 seu
entendimento sobre o que o rodeia, sendo de mencionar que, muito embora, todos
realizem o mesmo processo, cada um, individualmente, vai construir a sua interpretacao

sobre o que acaba de experienciar.

Cachapuz et al. (2004) reconhecem a importancia da atividade individual de cada um,
contudo destacam que as interacdes sociais favorecem a progressédo do individuo, através
de uma reconstrucéo interna, mas também através de interacdes dialdgicas conducentes a
construcdo de conhecimentos partilhados, sendo que esse desenvolvimento € denominado
de socio construgéo, teoria defendida por Vygotsky. Vygotsky, referido em Cachapuz et
al. (2004), defendia que

(...) a direcdo essencial do desenvolvimento nao vai do individual para o social
mas do social para o individual. (...) Sem deixar de reconhecer a importancia
fundamental da atividade individual, destaca o que individuo progride pela

apropriacdo da cultura através das interacGes sociais, cuja vivéncia favorece a sua
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interiorizagdo (...) corresponde a reconstrucdo interna de uma operacgdo externa
e, nesse sentido, para Vygotsky, o desenvolvimento ¢ uma socio-construcao.
(p.376)

No gue concerne ao ensino e a aprendizagem cientifica, Driver (1983), citada por Julyan
e Duckworth (1996), chama a atengédo para o facto das ideias das criancas, a semelhanca
das teorias cientificas, deverem ser exploradas em aula. Assim, estas autoras defendem
que o grande objetivo das aulas desta disciplina deveria ser o de “encorajar um
entendimento mais completo do funcionamento do mundo fisico, que requer a articulagédo
e a investigacdo tanto das nossas proprias ideias como das ideias dos outros” (Julyan e
Duckworth, 1996, pp. 86-87). Neste sentido, o professor deve procurar conhecer e
compreender as ideias dos alunos, de forma proporcionar-lhes experiéncias de
aprendizagem, em que as ideias destes se tornem parte natural da estrutura da aula,
procurando fomentar a contribuicdo de todos os alunos no decorrer da mesma, recorrendo
a partilha de ideias e sua discussao e ao diversificar as estratégias apresentadas em sala
de aula, tais como atividades praticas, resolucdo de problemas, discussdo em pequenos
grupos, vistas, de modo que o aluno consiga testar as suas ideias, de diversas formas,
encorajando-o a reflexdo, individual e em conjunto e resolucdo de problemas (Santos,
2002; Martins et al., 2007).

Cachapuz et al (2004) mencionam que “na escolaridade obrigatoria, e no quadro de uma
cultura cientifica/tecnologica geral, os saberes relativos as disciplinas devem ser
aprendidos através do estudo de (...) situagdes problema, explorando designadamente a
perspetiva PBL (Problem Based Learning)”, em portugués, Aprendizagem Baseada na
Resolucdo de Problemas (ABRP), metodologia de aprendizagem que se pretende ativa e

que se enquadra numa perspetiva socio-construtivista.

2.3. A APRENDIZAGEM BASEADA NA RESOLUCAO DE PROBLEMAS NO ENSINO
DAS CIENCIAS

A ABRP, atualmente ligada a vérias areas de ensino, nomeadamente a &rea da educacao
em ciéncias, surgiu no Canada, numa escola de Medicina, a McMaster University, em
meados de 1960, devido ao recurso do método tutorial, orientado para a resolucéo de

problemas, que ficou conhecida pelos seus resultados e, consequente, sucesso, alargando-
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se a diversas instituicdes, em diversos paises. Assim, a ABRP, em inglés conhecida como
Problem Based Learning, € uma metodologia de aprendizagem enquadrada numa
perspetiva socio-construtivista, e que, tal com o nome o indica, pressupde o envolvimento
das criancas na resolucdo de um ou mais problemas através da promocao de atividades
de investigacdo, numa perspetiva designada por inquiry. Deste modo, € uma abordagem
que dota o0 aluno de um papel ativo na construgédo do seu conhecimento, devendo o mesmo
trabalhar de forma colaborativa, em grupos de trabalho, adquirindo novos conhecimentos
que permitam chegar a resolucdo do problema em questdo, refletindo antes, durante e
apos todo o seu processo de aprendizagem, com o intuito de o auxiliar na tomada de
decisdes. Neste sentido, a ABRP, através da resolucdo de problemas e ao desenvolver-se
num contexto estimulante e de interesse para os alunos, possibilita a discussao
relativamente a problemas ou questfes que ndo tenham para eles resposta imediata,
auxiliando, assim sendo, ndo s6 na aquisicdo de conhecimentos, como também no
desenvolvimento de diversas competéncias especificas de cada area do saber, tais como
0 raciocinio e o pensamento critico, como também competéncias gerais relacionadas com
resolucdo de problemas, de competéncias de comunicacdo, consideracdo de varias
variaveis, de alternativas de acdo, tomada de decisdes, através do trabalho colaborativo,
aumentando a sua motivagdo intrinseca, levando-os a refletir e avaliar todo o trabalho
efetuado ao longo do processo de resolugdo do problema. Por ser uma metodologia que
deve ser desenvolvida em grupo, auxilia o desenvolvimento da relacdo interpessoal dos
alunos, bem como a colaboracdo e o respeito mutuo. E, deste modo, uma metodologia
que promove a interdisciplinaridade, podendo ser utilizada com qualquer curriculo, e
como metodologia Unica ou sendo integrada num processo de ensino, inicia-lo ou
termina-lo (Barret & Moore, 2011; Hmelo-Silver, 2004; Leite & Esteves, 2005;
Vasconcelos & Almeida, 2012).

Leite & Esteves (2005), ao compararem a ABRP com a Aprendizagem Baseada em
Projetos (Project-Based Learning) verificam algumas semelhancas entre ambas as
metodologias, uma vez que ambas atribuem ao aluno um papel ativo no seu processo de
aprendizagem, desenvolvendo competéncias metacognitivas como a tomada de decisdes
e sentido de responsabilidade, sendo os problemas como o ponto de partida para a
aprendizagem. No entanto, a diferenca entre estas assenta no facto de a Aprendizagem
Baseada em Projetos estar relacionada com questdes mais abrangentes e pouco claras,

ndo garantindo uma conexdo entre as atividades realizadas e os conteldos concetuais
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adjacentes, enquanto a ABRP envolve problemas do mundo real a um nivel mais restrito,
sendo as atividades a realizar estreitamente ligadas aos conteldos concetuais,
procedimentais e epistemoldgicos, permitindo educar os alunos para a cidadania.

A organizacédo do ensino orientado para a ABRP tem sido referida por diversos autores,
que distinguem a organizacao do ensino com base em problemas individuais, como o caso
de Schmidt (1983) e Lambros (2002), onde é o professor que apresenta os problemas aos
alunos que o devem de analisar, averiguar os seus conhecimentos prévios, definindo
estratégias de resolucdo do problema ou a organizacao deste com base em cenarios que
levam a formulacdo de um ou mais problemas, como defende Leite e Afonso (2001) e
Barret e Moore (2011). Leite e Afonso (2001) mencionam que a ABRP possui 4 fases
fundamentais: sele¢do do contexto, formulagdo dos problemas, resolugdo dos problemas

e sintese e avaliacdo do processo.

A 1.2 fase corresponde a selecdo do contexto, selecéo realizada pelo professor, onde este
devera identificar um contexto problemaético, interessante e intrigante para os alunos, de
modo que faca emergir os problemas que pretendera trabalhar com os mesmos, podendo
ser situacdes problematicas reais ou ficticias, devendo, no entanto, de envolver conceitos
cientificos e situacdes problematicas abertas, relacionados com problemas do mundo real.
(Leite & Afonso, 2001). Estes contextos podem ser “apresentacdes PowerPoint, fichas
informativas, textos dos manuais, bandas desenhadas conceptuais, noticias de jornais,
filmes ou mesmo através de pequenas exposicoes” (Vasconcelos & Almeida, 2012, p.22).
A 2.2 fase consiste na formulacdo de problemas por parte dos alunos, em grande grupo ou
pequeno grupo, decorrentes do contexto apresentado, orientados pelo professor, que
deverdo ser discutidos e analisados. Segue-se para a 3.2 fase desta metodologia, que é a
resolucdo dos problemas em grupos de trabalho colaborativo, onde os alunos, face ao
problema(s) por eles identificado, terdo de “reinterpreta-lo, planificar a sua resolucao,
implementar estratégias de resolucéo planificadas, obter a solucao (se ela existir) e avalia-
la” (Leite & Afonso, 2001, p.257). Como tal, deverao resolver os problemas através da
consulta de diversos tipos de informacdo, definindo os recursos necessarios. Apds a
resolucdo do problema, devera ser feita uma sintese e avaliacdo do processo, por parte
dos alunos e professor, onde existe a verificacdo dos problemas, bem como da existéncia
da sua solucdo, avaliando todo o processo investigativo (Vasconcelos & Almeida, 2012;
Guerra & Vasconcelos, 2009).
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2.3.1. O PAPEL DO PROFESSOR NA ABRP

A ABRP, ao atribuir um papel ativo ao aluno no seu processo de aprendizagem, atribui
ao professor o papel de tutor, orientando e apoiando os alunos, o trabalho destes,
promovendo o questionamento e motivagédo para solucionarem o problema. Vasconcelos
e Almeida (2012), elencam uma série de a¢des que o professor, enquanto tutor, deve de
realizar: “(i) definir um ambiente de aprendizagem que promova o trabalho grupal; (ii)
intervir no processo se 0s alunos necessitarem, nomeadamente colocando questfes
adicionais; (iii) realizar pequenas exposic¢des facilitando a aprendizagem; (iv) monitorar

e avaliar aos alunos ao longo da sua aprendizagem” (p.23).

Assim, o professor é visto como um facilitador da aprendizagem, pelo que, ao definir o
ambiente de aprendizagem, deve procurar ajudar os alunos a conhecerem-se a si proprios,
desenvolvendo a competéncia de ensino dirigido por si proprios e compreendendo o papel
do professor como tutor e ndo como transmissor de conteildos. O professor deve planear
0 seu papel de tutor, perspetivando as aprendizagens a realizar e as metas a atingir,

avaliando os alunos atraves do feedback construtivo (Vasconcelos & Almeida, 2012).
2.4. CONCECOES DOS ALUNOS SOBRE O SISTEMA URINARIO

O aluno, ao longo do 1.° CEB, de acordo com o documento curricular em vigor, as
Aprendizagens Essenciais, deve ter adquirido um conhecimento sobre si proprio,
demonstrando atitudes de autoestima e autoconfianca, sendo que no 4.° ano de
escolaridade, devem ser descritos, de forma simplificada, os sistemas digestivo,
respiratdrio, circulatorio, excretor e reprodutivo, reconhecendo que existem cuidados
especificos para o seu bom funcionamento. Deste modo, quando chegam ao 2.°CEB, 0s
alunos devem conseguir reconhecer que o sistema urinario é parte do sistema excretor e
quais os cuidados para que 0 mesmo mantenha o seu bom funcionamento. E no 6.° ano
de escolaridade que os alunos devem saber identificar os constituintes do sistema urinario,
como ¢ formada e constituida a urina, reconhecendo o seu papel na funcdo excretora
humana, formulando opinides criticas sobre os cuidados a ter com o sistema urinario na

importancia da satde humana (DGE, 2018)

Efetivamente, os alunos devem reconhecer que o sistema urinario tem como funcéo retirar
“do organismo, através da urina, as substancias em excesso e 0s produtos residuais do

metabolismo, contribuindo para a manutencdo da homeostase, ou seja, da composi¢ao
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quimica do meio interno” (Montanari, 2016, p.159), sendo este composto por dois rins,
dois ureteres, bexiga e uretra. O sangue entra no rim, através da artéria renal e, no interior
de cada rim, esta ramifica-se em diversas arteriolas que se ramificam em glomérulo,
conforme referido em Teixeira (2021). E este glomérulo que recebe o plasma sanguineo.
Uma parte desse plasma continua no sangue, saindo pela artéria eferente, sendo que a
outra parte é filtrada, o que leva a producdo da urina, denominando-se esta filtragdo de
depuracdo renal, que ocorre devido a diferenca de pressdo que obriga a pequenas
substancias e moléculas se desloquem dos vasos do glomérulo para a capsula de Bowman.
A parte que é filtrada passa pelos néfrons, onde acontece a sua reabsorcdo, com a
recuperacdo de moléculas que foram filtradas, mas que sdo consideradas essenciais ao
organismo, devendo retomar para a circulacdo, tais como aminoacidos, agua, ureia,
glicose e sodio, e secrecdo, onde existe a remocdo de moléculas que precisam de ser
eliminadas, mas nao sao filtradas, tais como a remocdo de ion de hidrogénio, aménia e
potéssio. Este produto ultrafiltrado sanguineo € chamada de urina, composto por
metabdlitos: ureia, creatinina, acido Urico, toxinas e farmacos, e 4gua. Esta é armazenada

na bexiga, que € eliminada do corpo quando ocorre a micgdo (Teixeira, 2021).

Alves (2005) revela que estudos realizados sobre as ideias dos alunos referentes ao
sistema urinario, é frequente os mesmos referirem a existéncia de um tubo continuo
digestdo-excrec¢do, incorreces anatémicas e fisioldgicas, sendo que, quando desenhados
ou legendados, demonstram ambiguidades e deficiéncias graficas nos seus desenhos. Esta
autora, no seu estudo, menciona que o aluno tem dificuldades em situar os 6rgdos do
aparelho urinario, legendando a bexiga como o orificio de saida de urina. Outros estudos
demonstram que os alunos tendem a interligar o sistema digestivo com o urinario, pela
proximidade existente entre 0s intestinos e a bexiga. Identificam, ainda, o pénis como o
orgdo pelo qual a urina sai do organismo (Pereira, 2015). Gen¢ (2013), no seu estudo,
referido em Alves (2005), verificou que os alunos identificam os intestinos como 6rgaos

pertencentes ao sistema urinario.
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3. METODOLOGIA

O presente capitulo organiza-se em seis subpontos. No primeiro subponto expde-se a
natureza investigacdo. No segundo é realizada a identificacdo dos participantes do estudo.
O terceiro subponto € realizada uma descri¢do geral do estudo. No quarto identificam-se
as técnicas e instrumentos de recolha de dados. No quinto subponto € descrita a sequéncia
didatica implementada e no dltimo subponto, o sexto, apresentam-se as formas de

tratamento de dados.
3.1. NATUREZA DA |NVESTIGACAO

Tendo em conta a questéo de investigacao e os objetivos da minha investigacdo, a mesma
assenta numa natureza qualitativa, pretendendo-se aprofundar a compreensdo dos
fendmenos que pretende estudar, interpretando-os. No caso, pretende-se investigar a
evolugéo das concecdes dos alunos, para assim descobrirmos os significados nas agdes
individuais, mais concretamente do modo como a ABRP permitiu o desenvolvimento de

competéncias e conhecimentos cientificos (Coutinho, 2011).

Posto isto, uma das carateristicas da investigacdo qualitativa € apoiar-se no método
indutivo “porque o investigador pretende desvendar a intengdo, o proposito da agdo,
estudando-a na sua prépria posicdo significativa, isto é o significado tem um valor
enquanto inserido nesse contexto” (Pacheco, 1997, p. 160, citado por Coutinho, 2011,
p.26). Aliado a isto, tem também uma carateristica naturalista, segundo Carmo e Ferreira
(1998), na medida em que a fonte dos dados é considerada natural, tendo 0os mesmos sido
recolhidos diretamente na sala de aula, em contacto direto com os alunos. Deste modo, a
investigacdo qualitativa é também descritiva dado que deve resultar de uma descricao

rigorosa dos dados recolhidos.

Relativamente ao método de investigacéo, recorri ao estudo de caso, caraterizado por Gil
(1999) citado em Mendonca (2014), por ser um “(...) estudo profundo e exaustivo de um
ou de poucos objetos, de maneira a permitir o seu conhecimento amplo e detalhado”
(p.54), neste caso, o estudo da evolugdo das concegdes dos alunos sobre o sistema
urinario, utilizando a ABRP, bem como a identificacdo das competéncias de resolucédo de

problemas com base nesta metodologia ativa.

3.2. CARATERIZAGCAO DOS PARTICIPANTES DO ESTUDO

58



O presente estudo decorreu no contexto de PPII do 2.° CEB, decorrida no ano letivo de
2018/2019, no segundo semestre do 2.° ano do Mestrado em Ensino do 1.° CEB e de
Matematica e Ciéncias Naturais do 2.° CEB.

A turma era composta por alunos do 6.° ano de escolaridade que frequentavam uma escola
do 2.° CEB, na regido centro do pais. A turma em causa era constituida por vinte alunos,
sendo oito do sexo feminino e doze do sexo masculino, todos de nacionalidade
portuguesa, com idades compreendidas entre os 11 e 0s 12 anos, sendo que nenhum dos
alunos da turma detinha necessidades educativas que justificassem medidas seletivas,

universais ou adicionais de suporte a aprendizagem e incluséo.

A turma era bastante participativa e empenhada, demonstrando bastante interesse na area
de Ciéncias; os alunos colocavam bastantes questdes sobre o0 mundo que nos rodeia e
sobre si proprios, gostando de discutir e partilhar as suas ideias. Para além disso, eram

assiduos e pontuais, demonstrando respeito pelas regras em sala de aula.

As tarefas incluidas na proposta da presente sequéncia pedagdgico-didatica foram
realizadas por todos os alunos da turma, tendo todos os elementos da mesma respondido
ao questionario realizado antes e apds a implementacdo da sequéncia pedagogico-
didatica. Os elementos participantes no estudo serdo designados por nimeros durante o

estudo, de modo a manter o seu anonimato.

3.3. DESCRICAO GERAL DO ESTUDO

O presente estudo foi realizado de acordo com cinco fases, como se pode observar pelo
Quadro 1:

Quadro 1

Descricdo Geral do Estudo

Fases Identificacéo das atividades de recolha de dados e

calendarizacao
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Fase 1

Planeamento da investigagéo

Estabelecimento do quadro tedrico de referéncia;
Anélise das Aprendizagens Essenciais do 6.° ano;

Selecéo dos participantes.

Fase 2

Avaliacdo diagnostica das

ideias dos alunos

Aplicacdo de um questionario para diagnosticar as ideias dos

alunos sobre o sistema urinario (05/03/2019)

Fase 3

Elaboracédo e implementacédo da

sequéncia didatica

Elaboracdo da sequéncia didatica bem como dos instrumentos
de recolha de dados.

Implementacdo da sequéncia didatica sobre o sistema urinario e

de acordo com a ABRP:
1.2 Fase - Apresentacdo do Contexto (07/03/2019);

Apresentacdo de um cartoon sobre o sistema urinario e dialogo

sobre 0 mesmo.

2.2 Fase - Formulacdo de problemas (07/03/2019)
Formulacéo de problemas com base no contexto.

3.7 Fase - Resolucéo dos problemas (07/03/2019)

Realizacéo de trabalho de grupo para dar resposta aos

problemas;
4.2 Fase - Sintese e avaliacdo do processo (28/03/2019)
Apresentacgéo das solucGes dos problemas por parte dos alunos

Avaliacdo do processo de ABRP por parte dos alunos, através
de uma grelha de autoavaliacdo.
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Fase 4 - Aplicacdo de um questionario (igual ao questionario passado na

fase 2) para identificagdo das ideias dos alunos sobre o sistema
Avaliacgéo das ideias dos alunos urindrio (28/03/2019)

- Analise da implementacdo da sequéncia pedagdgico didatica;
Fase 5
- Analise dos dados obtidos nos questionarios (antes e apds a

Avaliagdo da sequeéncia implementaco da sequéncia didatica);

didatica e reflexdo final sobre o
processo - Reflexéo sobre a aprendizagem e desenvolvimento profissional,

identificando aspetos de melhoria na prética.

Com base na questdo de investigacdo e nos objetivos do estudo, tornou-se fundamental
recolher dados que possibilitassem verificar a evolugéo das ideias dos alunos sobre o
sistema urinario, pelo que foi realizado um questionario para que os alunos o
respondessem, por escrito e individualmente, antes e ap0s a implementacédo da sequéncia

didatica.

Aplicado o questionario inicial, procedeu-se a implementacdo da sequéncia didatica que
seguiu as fases da ABRP: apresentacao do contexto, formulagdo de problemas, resolucéo
de problemas e sintese e avaliacdo do processo, tendo os alunos realizado registos
individuais sendo, em simultdneo, em aula, avaliados pela investigadora de forma a
permitir compreender a forma como os alunos mobilizaram as competéncias de resolucao
de problemas, mais precisamente interpretacdo de uma situacao problematica, colocando
questdes a investigar; analisar as questdes colocadas, distinguindo o que sabe e o que se
pretende descobrir; identificar fontes de pesquisa; definir estratégias de resolucdo do
problema; concluir e finalizar raciocinios (resposta a questéo inicial) e efetuar juizos

criticos.

3.4. TECNICAS E INSTRUMENTOS DE RECOLHA DE DADOS
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Na presente investigacdo foram utilizados como técnicas de recolha de dados a
observacgdo participante recorrendo a notas de campo, o inquérito por questionario e a
andlise documental, assente na andlise dos trabalhos realizados pelos alunos, ao longo da

implementacao da sequéncia pedagogico-didatica.

Por estar de forma simultanea a assumir o papel de investigadora e o papel de professora,
recorri a observagao participante, dado que esta “¢ realizada em contato direto, frequente
e prolongado do investigador, com os atores sociais, nos seus contextos culturais, sendo
o proprio investigador instrumento de pesquisa” (Monico et al, 2017.,p.725). Deste modo,
através da observacdo direta foi possivel ter acesso as perspetivas dos alunos ao longo de
todo o processo de implementacdo da sequéncia pedagoOgico-didatica, percebendo as
estratégias de resolugdo e pontos de vista dos mesmos. Os dados recolhidos considerados
importantes para a implementacéo da sequéncia didatica e futura analise, foram registados
em notas de campo que, tal como referem Bogdan e Biklen (1994), sdo “o relato escrito

daquilo que o investigador ouve, V&, experiencia e pensa no decurso da recolha” (p.150).

Recorri ao inquérito por questionario, aplicado antes e no fim da implementagdo da
sequéncia didatica, uma vez que este consiste num método de recolha de dados onde €
necessario responder, por escrito, a um conjunto de questdes (Fortin, 1996), permitindo a
recolha de dados de um nimero elevado de sujeitos, em simultaneo. No caso concreto,
pretendia que os alunos respondessem a um conjunto de questdes sobre o sistema urinario
a fim de analisar e comparar as suas ideias sobre o sistema urinario, antes e apds a

implementacdo da sequéncia didatica.

Para a construgao deste inquérito foi necessario “saber com exatidao o que procuramos,
garantir que as questdes tenham o mesmo significado para todos, que os diferentes aspetos
da questdo tenham sido bem abordados, etc.” (Ghiglione & Matalon, 1993, p.115). No
gue respeita a sua tipologia este pode ser de 3 tipos, como referido por Hill e Hill (2008,
citados em Santos e Henriques, 2021): aberto, fechado ou misto, decorrente das
carateristicas das perguntas. O questionario aplicado antes e apos a implementacdo da
sequéncia didatica tratava-se de um questionario aberto, pois era “constituido por
perguntas abertas, cujas respostas sdo construidas e escritas pelo proprio respondente”
(p.14), tornando-se Util para a recolha de informacédo de carater qualitativo, quando ndo

existe tempo para entrevistas.
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Para a andlise dos questionarios, das notas de campo e de todos os registos individuais
dos alunos, foi feita uma analise documental que, como refere Cellard (2008) citado por
S&-Silva et. al. (2009), “(...) favorece a observagdo do processo de maturagdo ou de
evolucdo de individuos, grupos, conceitos, conhecimentos, comportamentos,
mentalidades, praticas, entre outros” (p. 2), tendo-me sentido preparada para analisar e

interpretar as informagdes recolhidas.

3.5. DESCRICAO DA SEQUENCIA DIDATICA

A sequéncia didatica foi concebida e implementada para o tema do sistema urinério, de
acordo com as 4 fases definidas pela ABRP, como se pode verificar no Quadro 2:

Quadro 2

Descricdo da Sequéncia Didatica

Atividades Principais Objetivos
Aula 1 - Passagem do questionario (Apéndice 5) - Diagnosticar as ideias dos
alunos sobre o sistema
05/03/2019 urinario antes da
implementacédo da sequéncia
(10.35h — 11.25h) s
didatica.

1.2 Fase ABRP — Apresentacdo Contexto

Aula 2 - Exploracdo de um cartoon (pagina 71) sobre o - Observar e analisar o contexto

sistema urinario. apresentado.

07/03/2019
- Discussdo coletiva acerca da tematica do sistema | - Comunicar as suas ideias.

(10.35h-11.25h) urinério.

2.2 Fase ABRP — Formulacéo de Problemas
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- Identificacdo do problema e formulacéo de
questdes que surgiram aquando da apresentagdo do

cartoon.

- Registo das questdes formuladas e divisdo da

turma em grupos de trabalho.

- Comunicar as suas ideias.

- Identificar o problema e
formular questBes que permitam a
investigacdo e resolucédo de

problemas.

3.2 Fase ABRP — Resolugéo dos Problemas

- Planificacdo das estratégias de resolugdo das
questdes formuladas em grupos de trabalho.

- Partilha das estratégias para resolugdo das
questdes e respetivo problema.

- Planificar estratégias de

resolucéo.

- Comunicar as suas ideias.

Aula 3
14/03/2019

(10.35h — 11.25h)

- Execugéo das tarefas planeadas: trabalho de
pesquisa em grupos de trabalho, com recurso ao
computador, livros e enciclopédias, relativamente
aos problemas formulados na Aula 2, sob
orientacdo de um guido de pesquisa que foi
fornecido no inicio da aula (Apéndice 6), bem
como uma folha para estes registarem a resposta as

guestdes (apéndice 7).

- Identificar os constituintes do
sistema urinario, a formacéo e a
constituicdo da urina e o seu papel

na funcdo excretora humana.

- Selecionar, organizar e
interpretar informagoes
decorrentes de pesquisas para dar
resposta aos problemas

formulados.

Aula 4
19/03/2019

(10.35h — 11.25h)

- Execucdo das tarefas planeadas: Atividade
pratica laboratorial — “Observagdo de um rim de

um mamifero” (Apéndice 8)

- Observar a morfologia de um

rim de um mamifero.

Aula 5

4.2 Fase ABRP — Sintese e Avaliacdo do Processo
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21/03/2019

(10.35h — 11.25h)

- Preparacdo da apresentagéo das respostas de cada
grupo as questdes formuladas na aula 2.

- Apresentacdo, de forma aleatoria, das respostas

de cada grupo as questdes formuladas na aula 2.

- Apresentacdo da solucdo do problema identificado

na aula 2, através de discussao coletiva.

- Comentério dos alunos sobre as apresentacGes

dos colegas.

- Apresentacdo oral das respostas
as questdes formuladas.

- Identificacdo da solugdo do

problema formulado:
- Comunicar as suas ideias;

- Sintetizar aprendizagens.

Aula 6
26/03/2019

(10.35h — 11.25h)

- Preenchimento, por parte dos alunos, de um
guestionario de autoavaliacdo referente ao trabalho
desenvolvido e a metodologia adotada (Apéndice
9)

- Realizar autoavaliag¢do sobre o

trabalho desenvolvido;

- Refletir sobre o trabalho

realizado individualmente.

- Nova passagem do questionario (igual ao

guestionario inicial).

- Recolher informagdes sobre as
ideias dos alunos sobre o sistema
urinario apos a implementacdo da

sequéncia didatica.

A primeira aula decorreu no dia 03 de marco, no periodo da manha, e consistiu na

passagem do questionario individual sobre o sistema urinario, que antecedeu a

implementacdo da sequéncia didatica.

A segunda aula decorreu na mesma semana, no dia 07 de marco, igualmente no periodo

da manha. A mesma foi iniciada com a exploracdo de um cartoon sobre o sistema urinario,

seguindo a primeira fase da ABRP, que consiste na apresentacdo do contexto intrigante e

interessante para os alunos (Leite & Afonso, 2011). Deste modo, a apresentacdo do

contexto atrds mencionado, que tinha como objetivo motivar os alunos para o estudo do

tema, desencadeou uma discussdo coletiva, orientada pela professora e investigadora,

acerca da tematica do sistema urinario, permitindo aos alunos comunicarem as suas

ideias.
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A partir desta discussao identificou-se o problema em causa: Qual dos personagens do
cartoon apresentado tera razdo?, passando-se para a segunda fase da ABRP, a
formulacéo de problema(s). Com o intuito de solucionar este problema, os alunos, em
grande grupo, levantaram algumas questdes, questdes essas que foram suscitadas pelo
cartoon apresentado e que, como tal, se relacionaram com a tematica do sistema urinario.
As questdes levantadas pelos alunos foram: “Qual a funcdo e constituicdo do sistema
urinario?”’; “Como ¢ formada a urina?”; “Qual a ligacdo entre o sistema urinario e 0
sistema circulatério?””; “Que comportamentos se devem adotar para um sistema urinario

saudavel?”; “O que ¢ e como se formam as pedras no rim?”.

Estas questdes foram registadas pelos alunos e a turma foi dividida em grupos de trabalho,
para se seguir para a terceira fase da ABRP, que é a resolucdo do(s) problema(s) em
grupos de trabalho colaborativo, como referem Leite e Afonso (2011), tendo 0s mesmos
planificado estratégias para dar resposta as questfes formuladas e respetivo problema,
tendo sido feita, no momento final da aula, a partilha das mesmas pelos grupos de
trabalho.

A terceira aula ocorreu na semana seguinte, no dia 14 de marco, no mesmo horério, tendo
sido realizado trabalho de pesquisa em grupos de trabalho, planeado na aula anterior, com
recurso ao computador, livros e enciclopédias, sendo o seu intuito os alunos recolherem
e analisarem informacdo de modo a darem resposta as questdes formuladas na aula
anterior e, consequentemente, dar resposta ao problema identificado, selecionando,

organizando e interpretando informacg6es decorrentes de pesquisa.

Ja na quarta aula, ocorrida no dia 19 de marco, na semana seguinte, no periodo da manhg,
realizou-se uma atividade pratica laboratorial para “Observagdo de um rim de um
mamifero”, cuja atividade tinha como objetivo observar a morfologia de um rim de um
mamifero, permitindo aos grupos completar as respostas as questdes formuladas,

esclarecendo duvidas, que possam ter surgido durante a fase de pesquisa.

Na quinta aula seguiu-se a quarta fase da ABRP, que corresponde a sintese e avaliacéo
do processo. Esta aula, que ocorreu no dia 21 de margo, no periodo de manh, foi iniciada
com um sorteio para decidir as questdes a responder por cada grupo, passando-se, assim,
para a preparacdo da apresentacdo das respostas de cada grupo a uma das questoes

formuladas na aula 2. Seguiu-se a apresentacao e, no final de cada uma destas, foram,
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realizados comentarios avaliativos por parte dos alunos e de forma oral, sobre as
apresentacdes dos colegas. Finda as apresentacdes, através do didlogo em grande grupo,
foi identificada a solucdo para o problema identificado. Numa fase posterior, foi realizada
uma autoavaliacdo (Apéndice 9) por parte dos alunos sobre o trabalho desenvolvido ao

longo das aulas, bem como sobre a metodologia adotada.

A sexta e Ultima aula ocorreu no dia 26 de marco, também no periodo da manhd, tendo

sido aplicado, novamente, o questionério individual sobre a temética do sistema urinario.

3.6. TRATAMENTO E ANALISE DE DADOS

Com o intuito de analisar os dados recolhidos nos questionarios, antes e apos a
implementacao da sequéncia pedagogico-didatica, recorreu-se a analise de contetdo, por
ser uma “técnica de pesquisa cientifica baseada em procedimentos sistematicos (...) para
criar inferéncias validas sobre determinados contetdos verbais, visuais ou escritos,
buscando descrever, quantificar ou interpretar certo fendmeno em termos de seus

significados, intengdes, consequéncias ou contextos” (Sampaio & Lycarido, 2021, p.17).

Assim sendo, de modo a proceder a analise das respostas dadas pelos alunos foi feita a
andlise categorial, através da codificagdo do conteudo, que ira formar as categorias que
sdo os “elementos que nos ddo meios para descrever o fenomeno sobre investigacédo,
aumentando o conhecimento e gerando conhecimento” (Sampaio & Lycarido, 2021,

p.46), com o intuito de dar resposta a questdo de investigacao.

Posto isto, foram definidas cinco categorias para as questdes dos questionarios. Foram
elas: fungdo do sistema urinario; constituicdo do sistema urinario; célculos renais -
“pedras nos rins”’; ligacdo entre o sistema urinario € o sistema circulatorio e
comportamentos para um sistema urinario saudavel, bem como subcategorias associadas

a cada uma ela e respetivas descri¢des, como se verificar pelo Quadro 3:
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Quadro 3

Descricdo das categorias e subcategorias de analise das ideias dos alunos sobre o

sistema urinario

Inclui as respostas em que os alunos identificam a fungdo do

sistema urinario.

Inclui as respostas ndo solicitadas pela questdo ou que se focam
em informacao acessoria, bem como descri¢es que ndo vao ao
encontro do pretendido.

Inclui as situagGes em que os alunos ndo respondem a questéo

ou afirmam n&o saber a resposta.

Inclui as respostas em que os alunos identificam os 6rgéos que

constituem o sistema urinario.

Inclui as respostas em que os alunos ndo referem um ou mais

dos 6rgédos que constituem o sistema urinario.

Inclui as respostas ndo solicitadas pela questdo ou que se focam
em informacdo acessoria, bem como descri¢bes que ndo vao ao

encontro do pretendido.

Inclui as situacGes em que os alunos ndo respondem a questao

ou afirmam néo saber a resposta.

Inclui as respostas em que os alunos descrevem que sdo
célculos renais e como se formam.
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Inclui as respostas em que os alunos ndo referem um ou mais

dos aspetos mencionados na descri¢do acima.

Inclui as respostas ndo solicitadas pela questdo ou que se focam
em informacdo acessoria, bem como descri¢Bes que ndo vao ao

encontro do pretendido.

Inclui as situagBes em que os alunos ndo respondem a questao
ou afirmam ndo saber a resposta.

Inclui as respostas em que os alunos compreendem a ligacdo
entre o sistema urinario e o sistema circulatério.

Inclui as respostas em que os alunos ndo compreendem a
ligagdo entre o sistema urinario e o sistema circulatorio.

Inclui as situages em que os alunos ndo respondem a questéo
ou afirmam ndo saber a resposta.

Inclui as respostas em que os alunos indicam, pelos menos, dois

comportamentos para um sistema urinario saudavel.

Inclui as respostas em que os alunos indicam apenas um

comportamento para um sistema urinario saudavel.

Inclui as situagGes em que os alunos ndo respondem a questao

ou afirmam ndo saber a resposta.
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4. APRESENTACAO E ANALISE DOS RESULTADOS

Este capitulo encontra-se dividido em 2 tépicos: no primeiro é realizada uma analise da
sequéncia pedagogico-didatica recorrendo a metodologia de ABRP sobre a tematica do
sistema urinario e no segundo é feita uma andlise das ideias dos alunos antes e ap0s a

implementacdo da sequéncia didatica a fim de compreender a evolucéo das mesmas.

4.1. ANALISE DA IMPLEMENTACAO DA SEQUENCIA PEDAGOGICA-DIDATICA
RECORRENDO A METODOLOGIA DE ABRP SOBRE A TEMATICA DO SISTEMA

URINARIO

A sequéncia pedagdgico-didatica implementada foi elaborada tendo por referéncia a
metodologia de ABRP, sendo, por conseguinte, respeitadas as suas fases: apresentacao
do contexto, formulagdo de problemas, resolucdo de problemas e sintese e avaliacdo do
processo, conforme descrito por Leite e Afonso (2001). Recorri ao conteudo dos registos
elaborados pelos alunos, as notas de campo (Apéndice 10) e reflexbes (Apéndice 11), que

ia realizando, de forma quinzenal.

A primeira atividade da sequéncia pedagdgica-didatica, que foi realizada na segunda aula,
e que correspondeu a primeira fase da metodologia de ABRP, consistiu na exploragédo de
um cartoon referente a tematica do sistema urinario. Este cartoon (Figura 5) foi por mim
criado e apresentado, tendo por base a ideia de que o contexto apresentado aos alunos
teria de ir ao encontro dos seus interesses, sendo, simultaneamente, um pouco intrigante,
de forma a potencializar, numa fase posterior, a formulacédo de problemas por parte dos
alunos (Leite & Afonso, 2001). O cartoon foi, entdo, explorado através do dialogo,

promovendo-se uma discussdo coletiva sobre as falas das personagens do mesmo,

Figura 5

Cartoon referente a tematica do Sistema urinario

Sabem o que aconteceu a
minha tia ontem? Foi ao
médico! Pelo que os meus pais
me disseram tinha pedras nos
rins...

Claro que consegue! Os
rins ndo sdo necessérios
para a formagdo da urina!
Sé a bexiga!

Pedras nos rins? Meu
deus! Ela estd bem? Ela
ndo consegque urinar,

\1\ pois ndo?

Desculpa, mas ndo concordo © sangue?? Se assim
contigo... Os rins sdo parte fosse a urina seria
fundamental na urina, como é vermelha, como o
formada apartir do sangue! o sangue!!
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permitindo que os alunos comunicassem as suas ideias, sabendo respeitar as opinides dos

colegas.

Ao longo desta discussao coletiva, tornou-se evidente a importancia do questionamento
de forma que os alunos desenvolvessem e exprimissem melhor as suas ideias, pedindo-
Ihes para que se explicassem melhor, reformulassem a frase. Deste modo, este contexto
suscitou-lhes um problema: Qual dos personagens do cartoon terd razdo?. Definido
entdo o problema, solicitei-lhes que formulassem questbes, em grande grupo,
reformulando e ajustando as ideias uns dos outros, de modo a criar questdes que fossem
passiveis de investigacdo e, consequentemente, de resolucdo, permitindo dar resposta ao
problema identificado. Essas questdes iam sendo por mim registadas no quadro (Figura
6), a medida que se desenrolava esse levantamento de questdes. Encontravamo-nos, deste
modo, na segunda fase da ABRP, a formulacdo de problema(s). No total, os alunos
formularam cinco questdes referentes a tematica do sistema urinario, questdes essas
claramente definidas, relevantes e adequadas ao contexto apresentado, conforme
preconizado por Leite e Afonso (2001). Foram elas: “Qual a funcéo e constituigdo do
sistema urinario?”; “Como ¢ formada a urina?”’; “Qual a ligagdo entre o sistema urinario
e o sistema circulatério?”; “Que comportamentos se devem adotar para um sistema
urinario saudavel?”; “O que é e como se formam as pedras no rim?”. No final de
formuladas as cinco questdes, foi explicado aos alunos o trabalho que eles iam realizar

no decorrer da aula e nas restantes, referindo que esta metodologia se enquadrava na
ABRP, esclarecendo que seriam o0s proprios a responder as questdes formuladas, tendo
os mesmos ficado espantados e ansiosos para iniciarem as respostas as questdes
colocadas. Posto isto, dividi a turma em grupos de trabalho com quatro elementos cada,

sendo que os elementos dos mesmos ja haviam sido selecionados por mim, previamente.
Figura 6

Problemas formulados pelos alunos
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Partiu-  se, desse modo, para a terceira fase da ABRP, que consiste na resolucao do(s)
problema(s). Reunidos em grupos de trabalho, pouco tempo antes da aula terminar, 0s
alunos discutiram e planificaram estratégias para dar resposta as questdes formuladas e,
consequentemente, ao problema identificado, tendo-lhes sido dado para tempo para
fazerem essas planificagdes para se proceder, na parte final da aula, a partilha das mesmas.
Agquando deste momento de partilha, todos os porta-vozes de cada grupo referiram que
iriam fazer trabalho de pesquisa para dar resposta as questdes. Ao verificar que todos os
grupos planificaram a mesma estratégia, questionei os alunos sobre outras formas para
resolver as questdes, tendo os mesmos ficado um pouco apreensivos, tendo referido,
novamente, procurar as solucdes na internet, em filmes, voltando a abordar a estratégia
do trabalho de pesquisa. Face a tais respostas e comportamentos, tornou-se necessario
questionar se eles alguma vez tinham observado um rim de um mamifero, tendo a maioria,
respondido negativamente. Face a esta questdo, um dos alunos mencionou que se poderia
realizar uma atividade no laboratorio para observar e manusear um rim, tendo todos
concordado com o mesmo, tendo, assim, ficado decidido uma outra estratégia para
recolher a informacéao necessaria para a resolucdo das questdes e do problema formulados.
Ficou, assim, planificado que na aula seguinte os alunos iriam realizar trabalho de
pesquisa e na outra que se iria realizar uma atividade pratica laboratorial de observacao

de um rim de um mamifero, que seria preparada por mim.

Na aula seguinte, a terceira aula da sequéncia pedagdgico-didatica implementada,
executaram-se as tarefas planeadas na aula anterior: trabalho de pesquisa em grupos de
trabalho, cujo objetivo era os alunos identificarem os constituintes do sistema urinério, a
formacdo e a constituicdo da urina e o seu papel na funcdo excretora humana,
selecionando, organizando e interpretando informacgdes decorrentes das suas pesquisas
para dar resposta aos problemas formulados. Por saber que iriam realizar trabalho de
pesquisa, foi-lhes fornecido, logo no inicio da aula, um guido de pesquisa por grupo de
trabalho com intuito de os orientar no decorrer do mesmo. Para além deste guido, foi-lhes
entregue uma folha para os alunos registarem as respostas as questdes. Para a realizacdo
do trabalho de pesquisa, os alunos tinham ao seu dispor livros e um computador, que
deveriam gerir a sua utilizacdo entre os grupos. Como ja havia sido referido na aula
anterior que iriam realizar trabalhos de pesquisa, dois grupos ja tinham trazido informacéo
de casa que tinham pesquisado, bem como um elemento de um outro grupo tinha trazido
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um tablet. Ao analisar as planificacbes das pesquisas, todos os grupos de trabalho
decidiram que a sua estratégia de pesquisa seria cada aluno responder a uma questao,
sendo que a questdo “Qual a fungdo e constitui¢do do sistema urinario?” seria respondida

em conjunto, conforme podemaos verificar pela resposta de um grupo, Figura 7.

Seguiu-se para a atividade planeada para a quarta aula e que consistiu na realizacdo de
uma atividade préatica laboratorial para observacdo de um rim de um mamifero, sendo o
seu objetivo permitir que os alunos observassem a sua morfologia. Para tal, foi entregue
um rim por cada grupo de trabalho, bem como um relatério individual da atividade na
forma de um V de Gowin (Apéndice 8), onde lhes era explicado o procedimento da
atividade pratica laboratorial, que estes teriam de seguir e preencher as restantes parte do
documento, sendo a questdo orientadora da atividade: Como é constituido um rim de um
mamifero?. Quer no trabalho de pesquisa, quer na atividade pratica laboratorial, assumi
um papel de tutora, proporcionando um ambiente de aprendizagem para o trabalho de
grupo, monitorizando 0s grupos, Figura 7

interferir  no  processo  de

aprendizagem somente quando os Planificacdo da pesquisa de um grupo

[ —
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referido  por Vasconcelos e
Almeida (2012).

Na quinta aula em que foi implementada a sequéncia pedagdgico-didatica, iniciou-se com

um sorteio para decidir qual pergunta cada grupo iria apresentar, tendo sido dado tempo
para 0s alunos prepararem a apresentacdo da questdo, analisando e reformulando, em
grupo, as respostas as questdes. Seguiu-se 0 momento de apresentacdo, onde cada grupo
daria resposta a uma das questdes, partilhando as informacdes pesquisadas. Encontravam-
se na Ultima fase da metodologia ABRP, que consistia na sintese e avaliacdo do processo.
No final da apresentacdo, os colegas realizavam comentarios sobre a solu¢éo encontrada,
nomeadamente, se concordavam com a mesma, o que sabiam de diferente ou 0 que néo
sabiam, tendo os alunos conseguido responder a todas as questdes colocadas, embora 3
grupos o tenham conseguido fazer de uma forma mais completa. Apos a partilha das
respostas as questdes, em grande grupo, voltei a mostrar os alunos o cartoon inicial,
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questionando-os sobre qual a resposta ao problema que tinha sido formulado
inicialmente: Qual dos personagens do cartoon tera razdo?, tendo todos os alunos
referido 0 mesmo personagem como aquele que tinha raz&o, gerando-se uma discussao
coletiva, onde os alunos que foram participando na mesma apresentaram as suas opinioes,
de forma justificada, tendo sido uma forma de sintetizar as aprendizagens que estes

tinham realizado.

Na ultima aula da implementacdo da sequéncia didatica, os alunos preencheram um
questionario de autoavaliacdo para refletirem sobre o trabalho desenvolvido e avaliarem
a metodologia adotada, mais concretamente, se gostaram de realizar a mesma, se
gostariam de repetir a atividade, onde tiveram mais/menos dificuldades, o que gostariam
de manter/alterar. Dos 20 alunos em estudo, 15 deles gostaram de realizar este tipo de
atividades, mencionando que foi uma maneira nova, diferente e divertida de os alunos
realizarem o trabalho. Ja os 5 alunos que ndo gostaram deste tipo de atividade, justificam

o facto por ser uma atividade dificil, visto que eles ndo estdo habituados a realiza-la.

A implementacdo da presente sequéncia pedagdgico-didatica teve um grande impacto no
meu desenvolvimento profissional, visto ter sido a primeira vez que recorri a esta
metodologia. Analisando como a mesma se procedeu, verifico que existiram alguns
aspetos que deveriam ser mudados numa préxima implementacdo. Um deles encontra-se
relacionado com o proprio contexto. Deveria ter procurado criar um contexto
problematico que suscitasse ainda mais interesse por parte dos alunos e permitisse a
formulacdo de mais do que um problema. O facto de ter apenas referido o problema
formulado pelos alunos antes da formulacdo das questBes e apds a apresentacdo das
respostas as mesmas, € um outro aspeto que também deveria ser alterado. Tal como
apontaram as questdes, os alunos também deveriam ter escrito o problema formulado,
bem como a sua resposta, ndo apenas sob forma de discussao coletiva. Em vez de cada
grupo ter dado as respostas as questdes formuladas e apresentado a resposta a cada uma
delas, deveria ter proposto aos alunos a realizacdo de um trabalho final, onde cada grupo
escolheria como queria apresentar as respetivas respostas, dando-lhes a oportunidade de

serem criativos neste processo de apresentacao.

4.2. ANALISE DAS IDEIAS DOS ALUNOS SOBRE O SISTEMA URINARIO ANTES E

DEPOIS DA IMPLEMENTACAO DA SEQUENCIA PEDAGOGICO-DIDATICA

74



No Quadro 4, encontra-se uma sintese da categorizacdo das ideias dos alunos sobre o

sistema urinario, dados esses recolhidos em dois momentos através da passagem de um

questionario antes da sequéncia didatica (pré-teste) e apds a sequéncia didatica (pds-

teste), de modo a tentar compreender a evolucéo das ideias dos alunos.

Quadro 4

Sintese da categorizacao das ideias dos alunos sobre o sistema urinério

uretra”.

al9: “Expulsar a urina” al: “O sistema urinario | 18
que, cuja suas fungdes sdo:
produzir, levar, armazenar
e expulsar a urina”

a8: “A fung¢ao do sistema al7: “Expulsdo da urinae | 1

urinario é para desgastar dos pulmoes”

a agua que bebemos”

all: (Em branco) a20: (Em branco) 1

al4: “Rins, bexiga, al8:  “Rins, ureteres, | 19

uretra e ureteres” bexiga e uretra”.
al7: “Rins, bexiga e |1
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2.3 Né&o resposta

a2: “Os orgdos sdo o

anus e a urina”

2.4. N&o sabe / Néo
responde

3.1. Descreve, de
forma completa, o
que sdo os célculos
renais e cComo se

formam.

al2: “As pedras nos rins
sdo cristais que se formam
quando a urina apresenta
guantidades maiores de
algumas substancias, que
se agrupam e formam
pedras. Pode ser
provocado  por  ndo
bebermos 4agua e guando
comemos uma grande
guantidade de carnes

vermelhas”

3.2 Descreve, de al6:“Com as pedras | 2 a9:”As pedras nos rins sdo

forma incompleta, o consegue-se urinar na provocadas por uma dieta

que sdo os calculos mesma, mas vai aleijar muito rica em sal ou
renais e Como se um bocado porque véo carnes vermelhas”
formam. raspar nos ureteres”

3.3 N&o resposta a4: “Os rins sdo |8 al7: “As pedras nos rins ¢
fundamentais para o uma coisa muito ma e faz
sistema urinério, sem 0s muitas dores”
rins ndo conseguimos
fazer xixi”

3.4 Nao sabe / Néao | al9: (Em branco) 10 a8: (Em branco)

responde
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al9: “Concordo que a
urina é formada a partir

do sangue”

a9: “Nao concordo que a
urina seja formada a
partir do sangue, se
assim fosse, esta seria
vermelha, como o

sangue”

a7: (Em branco)
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al2: “Concordo que a
urina é formada a partir do
sangue, pois, 0 sangue, ao
passar pelos rins, é
filtrado, sendo retiradas as
substancias toxicas
produzidas na respiragdo
celular, sais minerais que
estejam em excesso e
ainda alguma agua. O rim
tem estruturas proprias
que irdo produzir a urina
com as  substancias

filtradas do sangue”.

a7: (Em branco)

16

al4: “O que devemos
adotar para termos um
sistema urinario saudavel
€ ndo beber bebidas
alcodlicas, beber, pelo
menos, 1,51 de agua por
dia e lavar bem as zonas
genitais  para  evitar

infe¢des”
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5.2 Conhece apenas | al3: “Beber agua” 15 al: “Devemos de beber
um  comportamento adgua”
para um sistema

urinario saudavel.

5.3 Néao sabe / N&o | a8: (Em branco) 5 al0: (Em branco)
responde

No que concerne a identificacdo da funcéo do sistema urinério, verificou-se uma evolugéo
das ideias dos alunos. No primeiro questionario, apenas 7 dos 20 alunos em estudo
identificaram a funcéo do sistema urinario, embora o tenham feito de forma incompleta,
so referindo que a funcdo do sistema urinario se remete a expulsdo da urina. Também
outros 7 alunos nédo responderam ao solicitado, dado ndo identificarem a funcéo do
sistema urinario e 6 alunos ndo responderam ao solicitado no questionario. Apés a
implementacao da sequéncia didatica, a maioria dos alunos, mais concretamente, 18 dos
alunos em estudo identificaram de forma completa a funcéo do sistema urinario, sendo
que apenas 1 aluno ndo identificou esta fungdo, confundindo o sistema urinario com o

sistema respiratério e apenas 1 aluno ndo respondeu a questao.

Ja no que respeita aos Orgdos que constituem o sistema urindrio, verifica-se que no
questionario aplicado antes da sequéncia didatica, apenas um aluno identificou, de forma
completa, os 6rgdos constituintes deste sistema. Os restantes 19 referem 6rgdos que nao
fazem parte do sistema, tal como o anus, demonstrando confusdo entre os érgdos que
fazem parte do sistema digestivo com os que fazem parte do sistema urinario, o que vai
ao encontro de Alves (2005) identificando, também, a prépria urina como 6rgao do
sistema urinario, bem como o pénis e a vagina, tal como referido por Pereira (2015). Apés
a sequéncia didatica, 19 dos 20 alunos em estudo identificaram de forma completa os
Orgdos pertencentes ao sistema urinario, tendo apenas 1 aluno referido, de forma
incompleta, 0s mesmos, uma vez que na sua resposta nao referiu os ureteres. Face a isto,
existiu, claramente, uma evolucéo das ideias dos alunos sobre a constituicdo do sistema
urinario, uma vez que o numero de alunos que identificaram de forma completa os 6rgéos,

aumentou de 1 para 19.
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Também se verificou uma evolugéo das ideias dos alunos no que respeita a descricdo e
formacdo dos célculos renais, porém a mesma ndo foi tdo acentuada. Num primeiro
momento, nenhum aluno conseguiu descrever, de forma completa, o que séo os calculos
renais e como se formam. Apenas 2 alunos identificam, de modo incompletos, 0 que sdo
as “pedras nos rins” mencionando, somente, que aleijam quando se deslocam pelos
ureteres. Dos restantes 18 alunos, 8 destes deram respostas que ndo iam ao encontro do
solicitado, referindo, maioritariamente, que 0s rins sdo importantes para o sistema
urinario e os outros 10 nem sequer responderam a questdo. No segundo momento, pode-
se verificar que apenas 1 aluno ndo respondeu a questdo. Ainda existiram 6 alunos que
deram respostas que se focaram em informacéao acessoria, nomeadamente que os célculos
renais provocam muitas dores. O nimero de alunos que descreveram o que sdo os calculos
renais e como se formam, quer de forma completa, quer de forma incompleta, aumentou
do primeiro para o0 segundo questionario. Deste modo, no segundo questionario 6 alunos
mencionaram apenas o que sdo os calculos renais ou como estes se formam, de um modo
incompleto, enquanto 7 alunos responderam de forma completa, descrevendo o que séo e

como se formam.

No que respeita a ligacdo entre o sistema urinario e o sistema circulatério, verificou-se
que apenas dois alunos, no primeiro questionario, reconhecem a ligagdo entre ambos os
sistemas, referindo que a urina é formada a partir o sangue. Também 2 alunos nédo
reconhecem a ligacdo entre o sistema urinario e o sistema circulatério, sendo que 0s
restantes 16 ndo responderam a questdo. Ao analisar as respostas no segundo
questionario, constata-se uma evolucdo do nimero de alunos que reconhecem que a urina
é formada a partir do sangue, denotando-se que 16 alunos compreendem a ligagdo entre
0 sistema circulatorio e o sistema urinario, existindo, assim, uma evolucéo das ideias dos
alunos. Apenas 4 alunos ndo responderam a questdo, ao invés dos 16 que ndo tinham

respondido no primeiro questionario.

Quanto aos comportamentos que se deve adotar para um sistema urinario saudavel, é
também visivel uma evolucdo das ideias dos alunos, tornando-se as mesmas mais
completas. Numa fase inicial, 15 dos 20 alunos em estudo revelaram conhecer apenas um
comportamento para um sistema urinario saudavel, referindo, maioritariamente, beber
agua, ndo tendo nenhum aluno referido mais que um. Existiram 5 alunos que néo
responderam a questdo. Apés a implementagédo da sequéncia didatica, 17 dos 20 alunos
em estudo referem, pelo menos, dois comportamentos que se devem adotar para um
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sistema urinario saudavel. Apenas 1 aluno continuou a referir apenas um comportamento,

sendo que também apenas dois alunos ndo responderam a questao.

Em sumula, apds a anélise dos dados recolhidos verifica-se uma evolugdo significativa
das ideias na generalidade dos alunos, no que respeita ao sistema urinario, nomeadamente
a identificacdo da funcdo deste sistema e dos 6rgaos que o constituem, descrevendo o que
sdo célculos renais e como se formam, reconhecendo a ligacao entre o sistema circulatorio
e o0 sistema urinario, sendo capazes de identificar comportamentos que devemos adotar

para um sistema urinario saudavel.

Para além de uma evolucdo positiva das ideias dos alunos, estes demonstraram que nunca
tinham realizado atividades com esta _.

Figura 8
metodologia, mas que gostaram de a

realizar, nomeadamente o trabalho em Opinido de um Aluno sobre a Metodologia Ativa de ABRP

grupo e as atividades praticas,

sugerindo que a mesma deveria ser

peh [W\QU& 4300 como \ xabemos como & qua
elhag 2 podiames evpaimentan com

repetida com outras tematicas, como
podemos verificar pela opinido do
aluno na Figura 8. Os alunos referiram
ainda que wuma parte desta

metodologia que n&o correu tdo bem

se prendeu ao pouco tempo que
tiveram para preparar a apresentacdo. Paralelamente ao desenvolvimento conceptual (e
concorrendo para ele) os alunos tiveram oportunidades para mobilizarem um conjunto de
competéncias e capacidades, como por exemplo de cooperacao, de pesquisa em diferentes
suportes, de descodificagdo, avaliacdo, selecdo e organizacdo da informacéo encontrada

ou de comunicagao.

5. CONCLUSOES

O presente capitulo encontra-se dividido em trés subpontos: conclusdes do estudo,

limitacOes do estudo e consideracdes finais.
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5.1. CONCLUSOES DO ESTUDO

O presente estudo investigativo pretendeu demonstrar a importancia de envolver os
alunos em metodologias de ensino-aprendizagem socio-construtivistas, com elevados
graus de auto-direcdo e orientadas para a resolucdo de problemas decorrentes do seu
préprio interesse sobre o tema, dotando o aluno de um papel ativo na construgdo do seu
conhecimento, em interacdo com o0s seus pares. Num mundo incerto, complexo e
imprevisto, é fundamental o desenvolvimento da literacia cientifica dos alunos, de forma
que estes assumam uma posi¢do critica e argumentativa sobre aquilo que os rodeia,
participando de forma ativa em sociedade. E neste sentido que a educagio em ciéncias
deve ser centrada no aluno e na sociedade, devendo os saberes das disciplinas serem
aprendidos em situacfes-problema, com situaces do dia-a-dia, sendo a ABRP uma
metodologia que o permite fazer, uma vez que dota o aluno de um papel ativo na
construcdo do seu conhecimento, devendo o mesmo trabalhar de forma colaborativa, em
grupos de trabalho, adquirindo novos conhecimentos que permitam chegar a resolucdo
do problema em questdo, refletindo antes, durante e ap6s todo o seu processo de
aprendizagem, com o intuito de o auxiliar na tomada de decisdes (Vasconcelos &
Almeida, 2012).

Posto isto, pretendeu-se responder a questdo de investigacdo: Em que medida a
participacdo numa sequéncia pedagogico-didatica sobre o sistema urinario recorrendo
a Metodologia Ativa de Aprendizagem Baseada na Resolucdo de Problemas potenciou a

evolucdo de concecgdes e o desenvolvimento de competéncias por alunos do 6.° ano?

A anélise dos dados recolhidos no questionario, aplicado antes e apds a implementacao
da sequéncia didatica, demonstrou existir uma evolucdo das ideias dos alunos sobre o
sistema urinario. No que respeita a identificacdo da funcdo do sistema urinario, verifica-
se uma grande evolugdo do numero que alunos que a identificaram antes da aplica¢do do
questionario, que foram apenas sete, para 0 numero de alunos que a identificaram apds o
questionario, que foram 18. No entanto, constatou-se uma maior evolucao das ideias dos
alunos referente aos 6rgaos pertencentes ao sistema urinario. Numa fase inicial, antes da
aplicacdo da sequéncia pedagogico-didatica, apenas um aluno identificou todos os 6rgéos
do mesmo, tendo os restantes referido o anus ou a urina como 0rgaos pertencentes ao

mesmo. Apds a implementacdo da sequéncia pedagdgico-didatica, apenas existiu um
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aluno que nédo identificou corretamente os 0rgaos que constituem o sistema urinario,

verificando-se, deste modo, uma evolugéo das ideias dos alunos.

No entanto, estas questdes onde se verificou uma maior evolucao das ideias dos alunos,
estavam relacionadas com as questdes mais simples, dado que eram apenas questdes de
identificacdo. Ao terem de descrever algum conceito, nomeadamente descreverem como
se formam as pedras nos rins, houve uma evolucao nas ideias dos alunos, porém, ndo téo
grande, como nas questdes de identificacdo. Assim sendo, verificou-se que os alunos
construiram aprendizagens a partir desta estratégia bastante auto-orientada, que recorreu
a pesquisa de informacdo em trabalho de grupo e atividades praticas laboratorial,
fomentando-se o trabalho colaborativo, tendo os alunos mobilizado as aprendizagens
realizadas no pds-teste.

Recorrendo a esta metodologia, para além da construcdo de aprendizagens, os alunos
também mobilizaram diversas competéncias, tais como competéncias sociais e de
comunicacdo, ao trabalharem em grupo e ao ter de apresentar oralmente as respostas as
questdes e ao problema formulando; ao discutir sobre a contexto apresentado,
mobilizaram competéncias de resolucdo de problemas, de raciocinio, de pensamento
critico e argumentacdo, mas também competéncias de tomada de decisdes e atitude, de

forma a respeitar os outros, mas também a si proprio.

O presente estudo permitiu ainda que realizasse uma analise sobre a implementacao da
sequéncia pedagdgico-didatica, 0 que permitiu que me consciencializasse sobre as
potencialidades e dificuldades da aplicacao desta metodologia de ABRP, constatando que
se deve promover atividades em que os alunos detém uma participacdo ativa na
construcdo do seu conhecimento, da sua prépria aprendizagem, verificando que era algo
gue 0s mesmo ndo se encontravam habituados, decorrentes das respostas dos mesmos
qguando questionados sobre a sua opinido referente a metodologia adotada. Enquanto
futura professora, compreendi que, ao recorrer a esta estratégia, teria de assumir um papel
de tutora, definindo um ambiente de aprendizagem que promova o trabalho produtivo em
pequenos grupos e desenvolver ainda melhores competéncias para a sua gestdo,
nomeadamente na resolucéo de pequenos conflitos que possam surgir dentro dos mesmos.
Apercebi-me que poderia ter deixado os alunos planificarem e prepararem 0s proprios
materiais, podendo ter sido 0os mesmos a realizar a parte do procedimental na atividade

pratica laboratorial, permitindo que esses tivessem uma ainda maior participacdo no seu
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processo de aprendizagem. Para além disto, intervim no processo de aprendizagem dos
alunos quando estes necessitavam, fazendo questdes adicionais, tendo de mobilizar
competéncias de questionamento de modo a levar os alunos a pensar, ndo lhes fornecendo

logo a solucéo, tentando envolver todos os alunos.

Em suma, considerou-se que apos a analise dos dados se conseguiu dar resposta a questao
de partida e que a participacdo numa sequéncia pedagogico-didatica sobre o sistema
urinario recorrendo & metodologia ativas de ABRP potenciou a evolucao das concegdes
dos alunos do 6.° ano de escolaridade, mas também proporcionou ocasifes de
desenvolvimento de competéncias de comunicacdo, de resolucdo de problemas, de

raciocinio, de pensamento critico e competéncias de tomada de decisdes e atitudes.
5.2. LIMITAGOES DO ESTUDO

No final da investigacéo, ao refletir sobre todo o processo, foi possivel identificar algumas

limitagdes do estudo.

Por ter recorrido apenas a questionarios, as notas de campo e as producdes dos alunos, 0s
métodos e instrumentos de recolha de dados limitaram a quantidade de dados analisados
e, consequentemente, limitou a profundidade da investigacdo, tendo apenas se analisado
a evolucdo das ideias dos alunos e como se desencadeou a implementacéo da sequéncia
pedagogico-didatica. Nesse sentido, teria sido uma mais valia para o presente estudo ter
recolhido informac@es para avaliar em maior profundidade as competéncias de resolucao
de problemas por parte dos alunos, dado se tratar de uma Aprendizagem Baseada na
Resolucdo de Problemas. O facto de ter sido a primeira vez que implementava esta
metodologia e que os alunos a realizavam também se tornou uma limitagdo do estudo,
pois a sequéncia pedagogico-didatica poderia ter sido estruturada de diferente forma: a
apresentacdo de um novo contexto problematico que suscitasse ainda mais interesse por
parte dos alunos e permitisse a formulagdo de mais do que um problema; os alunos
deveriam ter escrito o problema formulado, bem como a sua resposta, ndo apenas sob
forma de discusséo coletiva; em vez de cada grupo ter dado as respostas as questdes
formuladas e apresentado a resposta a cada uma delas, deveria ter proposto aos alunos a
realizacdo de um trabalho final, onde cada grupo escolheria como queria apresentar as
respetivas respostas, dando-lhes a oportunidade de serem criativos neste processo de

apresentacao.
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3. CONCLUSAO DO RELATORIO

O presente relatorio visou demonstrar as inumeras aprendizagens que desenvolvi ao longo
de todo 0 meu percurso no Mestrado de Ensino do 1.° CEB e em Matematica e Ciéncias
Naturais no 2.° CEB, aprendizagens essas que foram adquiridas decorrentes das
experiéncias educativas realizadas nos diversos contextos onde estive inserida, o que

permitiu 0 meu desenvolvimento a nivel profissional, pessoal e profissional.

Deste modo, no que respeita a dimenséo reflexiva, atendendo as diversas experiéncias
que tive nos diversos contextos das Praticas Pedagdgicas, procurei refletir acerca das
mesmas e das principais aprendizagens que realizei no seu decorrer. Ao analisar de forma
pormenorizada e critica a minha atuagdo, penso ter conseguido identificar os aspetos
positivos da mesma, mas também aspetos que nao foram tdo positivos, onde foi necessaria
a procura de estratégias para a melhorar, sempre em constante aprendizagem para 0 meu
desenvolvimento a nivel profissional, pessoal, mas também social. Para este
desenvolvimento em muito contribuiram os feedbacks das professoras cooperantes e
supervisores, mas também o didlogo com a minha colega de estagio, tendo procurado
adaptar a minha atuacéo consoante 0s mesmos, com o intuito de promover aprendizagens

significativas por parte dos alunos.

No que respeita a dimensdo investigativa, desempenhei um novo papel de professora-
investigadora, 0 que me permitiu consciencializar da importancia de dotar o aluno de um
papel ativo na sua aprendizagem, sendo ele o ator principal, verificando as
potencialidades educativas da metodologia ativa de ABRP, no ambito da implementacao
de uma sequéncia pedagdgico-didatica sobre o sistema urinario, devendo, no entanto, ter
explorado mais a presente investigacdo, atraves da recolha e analise de dados referentes

as competéncias dos alunos.

Em suma, considero gque estes dois anos que estive inserida no Mestrado em Ensino do
1.° CEB e de Matematica e Ciéncias Naturais do 2.° CEB me trouxeram inimeras
experiéncias e, consequentemente, inimeras aprendizagens, que permitiram aumentar a
minha bagagem enquanto futura docente. Estas aprendizagens ir&o ser utilizadas ao longo
de toda a minha vida profissional, procurando ser uma professora reflexiva e investigativa
em préticas futuras, com o intuito de as melhoras e de proporcionais aprendizagens

significativas por parte dos alunos.
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5. APENDICES

APENDICE 1 - REFLEXAO INDIVIDUAL 01 DE 18 A 29 DE SETEMBRO DE 2017,
PPl Do 1.oCEB

Reflexdo Individual 01

Esta reflexdo, realizada no &mbito da Unidade Curricular de Pratica Pedag6gica do 1.°
Ciclo do Ensino Basico I, tem como intuito proceder a uma introspecdo face ao meu primeiro
contacto em contexto de 1.° ciclo, mais concretamente, no 1.° ano de CEB, das aprendizagens que
efetuei no decorrer destas duas primeiras semanas, enquanto observadora, mas também acerca
das minhas expetativas e receios.

Ao longo das duas semanas de observacdo do 1.° ano do 1.° Ciclo do Ensino Basico,
foram varias as aprendizagens que efetuei. A primeira delas diz respeito mesmo a propria
observacao. Esta é essencial para compreender a dindmica de funcionamento da escola, das aulas,
dos alunos e docente, isto porque, através desta técnica € possivel “[apreender] a realidade da sala
de aula no contexto de escola, examinando, sobretudo, o processo de ensino e aprendizagem em
comparagdo aos conteudos de disciplina, ou seja, da relagdo conteudo e forma” (Maciel, Silva &
Teixeira, 2007, p.61). Deste modo, pude interiorizar rotinas, como por exemplo os alunos
beberem o leite na sala de aula, antes de irem para o intervalo da manha, ou estratégias que a
docente utiliza, ndo s6 no que diz respeito aos conteldos, como também para os captar, quando
estes dispersam.

Assim, sendo uma das carateristicas da observacdo saber o que queremos observar e como
o iremos fazer, utilizando instrumentos corretos para o realizar e ndo corrermos o risco de sermos
parciais e subjetivos, tal como defende Postic (1979), eu e a minha colega, construimos como
instrumento de recolha de dados, a grelha de observacéo, onde procurdmos ser o mais objetivas
possiveis, através de itens de observacdo direta, como por exemplo a organizacdo da sala.

Também percebi 0 quao importante é que o professor que acompanha a turma, adote
estratégias diferentes para captar os alunos, felicitando-os pelas suas conquistas, para que a escola
ndo se torne em algo desagradavel, na medida em que a entrada das criancas na escola é rodeada
de mudangas e adaptacdes e que, para muitas delas, se pode tornar em algo negativo, tal como
afirma Barth (1993), dado que estas se encontram inquietas, por terem medo de falhar e de ndo
serem respeitadas pelos outros, ou simplesmente por idealizarem a escola como algo aborrecido.

Uma outra aprendizagem que efetuei prende-se com a avaliacdo. Logo nos primeiros dias
de observacdo, constatei que a professora se encontrava a realizar a avaliacdo diagndstica dos
alunos, de forma a compreender quais as suas principais dificuldades. Efetivamente, esta é
bastante importante para que possamos conhecer a turma que temos pela frente, “analisando as
suas capacidades e avaliando as suas incapacidades, dificuldades e necessidades, para que 0s
objetivos programaticos visem concretamente a superagdo destas incapacidades” (Sousa, 1997,
p.15).

Desta maneira, para além do conhecimento das suas capacidades, é essencial sabermos
mais sobre os alunos, fora da escola e em contextos de escolarizagéo anterior, ainda para mais
num 1.° ano, tal como pude depreender em conversa com a professora cooperante. Entdo,
enquanto futura professora devo tentar recolher estas mesmas informacdes sobre cada crianca em
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documentacéo existente, em reunides sobre educadores ou professores anteriores e reunifes com
0s pais, como afirma Sousa (1997).

Na segunda semana na instituicao, observei os alunos a aprenderem os grafemas da letra
I, primeiramente minGsculo e depois mailsculo, sendo que a professora, numa fase inicial,
escrevia o grafema no quadro e estas dirigiam-se ao mesmo para passarem com o dedo por cima
da letra e depois escreviam-na no mesmo. De facto, esta abordagem a escrita é essencial, visto
que as criangas tém um modelo que podem seguir. Esta ideia é partilhada por Pereira & Azevedo
(2005, p.41) quando afirmam “uma das mais importantes competéncias que um aluno deveria de
adquirir € a capacidade de comparar os seus esforcos com um modelo e encontrar mudangas
necessarias para se aproximar desse modelo”, sendo a demonstrac¢do utilizando o quadro, uma
forma para a atingir.

No seguimento desta linha de pensamento, é necessario dar um feedback aos alunos, no
gue concerne ao treino da caligrafia, para estes poderem suprimir os seus erros, melhorando a sua
caligrafia. Desta forma, e consoante o que observei, é fundamental os alunos, felicitando-os a
medida que vdo melhorando a sua escrita.

Ao longo de toda a minha licenciatura, nunca tive a oportunidade de intervir num contexto
de 1° CEB, na medida em que as minhas praticas pedagdgicas, até agora, foram passadas num
contexto de Pré-Escolar e de 2.° Ciclo do Ensino Basico de Matematica e Ciéncias Naturais. Deste
modo, este ano é a primeira vez que estou inserida neste contexto e, embora soubesse em termos
tedricos como era o seu funcionamento e a sua dinamica, ndo sabia como era em termos praticos,
por isso é que, no primeiro dia de observagdo na instituigdo, estava bastante receosa, dado que
n&o sabia o que iria encontrar. No final deste primeiro de dia, fiquei extremamente orgulhosa por
ter feito a escolha certa! E, sem sombra de ddvidas, a profissdo que quero seguir.

Neste sentido, tenho altas expetativas relativamente a esta pratica pedagégica, ndo sé por
ser algo que fascina, mas também que consiga efetuar aprendizagens significativas e essenciais
para o meu futuro profissional, tal como ensinar as criangas a ler e a escrever.
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APENDICE 2 - REFLEXAO INDIVIDUAL 3.2 QUINZENA DE 1 A5 E 23 A 26 DE
ABRIL DE 2019, PPl b0 2.°CEB

REFLEXAO INDIVIDUAL
3.2QUINZENA (1 a5e 23 a 26 abril de 2019)

Esta reflexdo, realizada no ambito da Unidade Curricular de Pratica Pedagodgica de
Matematica e Ciéncias Naturais no 2.° Ciclo do Ensino Basico |1, tem como intuito proceder a
uma introspecdo face a terceira quinzena de intervencdo desta unidade curricular,
correspondente as semanas de 1 a 5 de abril de 2019 e 23 a 26 de abril do corrente ano. Nesta
quinzena, atuei em Matematica, pelo que nesta reflexdo irei expor as principais aprendizagens
que efetuei ao longo destes dias de intervengdo, bem como os aspetos positivos e negativos dos
mesmos.

A primeira semana de intervencdo, inserida num contexto de final do 2.° periodo,
caracterizou-se por serem realizadas atividades de sistematizacdo de conteudos, tais como a
correcdo do teste de avaliagdo e realizagdo de um jogo de reviséo relativo a todos os contetdos
lecionados, bem como a dita auto e heteroavaliacdo. Ja a segunda semana de intervencdo,
relativa & primeira semana do 3.° Periodo, ficou reduzida a uma aula apenas, devido a
interrupcdo do feriado nacional e a participagdo, nossa e dos alunos, nas Jornadas da
Matemética.

Neste sentido, e antes de propriamente iniciar a reflexdo sobre as semanas de
intervencgdo, gostaria de referir o qudo importante foi a participagdo no dia das Jornadas da
Matematica, através da dinamizacdo de um atelier de Matematica, atelier esse onde os alunos,
das mais diversas turmas e anos escolares, se dirigiam para realizagdo de jogos matematicos,
tais como o Ouri, Cées e Gatos e Surarkarta, e se divertiam com a matematica. Foi um contexto
diferente, onde se pode observar o interesse dos alunos em quase todos 0s jogos que
participavam, ouvindo-se certas expressdes, onde eram visiveis esse mesmo interesse e
entusiamo por aquilo que se encontravam a realizar:

Aluno X - Ja temos de ir embora? Mas ainda agora aqui chegamos!

Aluno Y — Podemos ficar mais um pouco?

Aluno A — Estes jogos sd@o muito fixes!

Deste modo, ao participar neste contexto extra sala de aula, permitiu-me entender e
refletir que, enquanto professora, ndo nos podemos somente restringir ao que acontece dentro
das quatro paredes de uma sala de aula, mas expandir 0s nossos horizontes, bem como os
horizontes dos alunos, levando-os a participar em concursos, jogos, visitas de estudo, de forma
a construir competéncias sociais. No caso dos jogos, ajuda-os a “ter um bom perder”,
interagindo com os colegas e parceiros dos jogos.

Relativamente ao plano que elaborei e consequente atuacdo, mantinha no mesmo a
realizacdo do jogo O Maravilhoso Pais da Matematica. Este jogo, pensado como forma de
sistematizacdo de todos os conteudos lecionados até entdo, consistia numa histéria sobre um
mago feiticeiro que pedia ajuda aos alunos em varios problemas e, através da resolugdo desses
mesmos problemas, os alunos iam passando por diversos locais do pais da Matemaética. Para
além disto, os alunos tinham tempo para solucionar os problemas apresentados (o tempo variava
de acordo com a facilidade/dificuldade do problema) e, caso acertassem na solu¢do ganhavam
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pontos, sendo ndo ganhavam nada. Os alunos tinham, também, a oportunidade pedirem ajuda
aos colegas, sendo que para terem essa ajuda, tinham de dar x pontos ao colega em questdo.

Na explicacdo do jogo, senti que os alunos estavam um pouco perdidos, ndo sabendo
aquilo que teriam de realizar, denotando-se que ndo estavam habituados a este tipo de tarefas
com histérias, algo que deverei implementar mais vezes, aquando das minhas atuag@es. Isto,
acabou por revelar um certo burburinho, o que acabei por colmatar através da realizacdo do
primeiro problema, em conjunto. A partir do momento em que os alunos perceberam a dindmica
do jogo, mostraram-se bastante interessados no mesmo, ouvindo-se entre eles:

Aluno X — N&o estou a perceber muito bem esta... O que temos de fazer?

Aluno Y — Eu ajudo-te, mas tens de dar 5 pontos! Néo vale fazer batota!

Aluno C - Olha o tempo! Esta quase a acabar!

Através deste jogo, promoveu-se o desenvolvimento da linguagem e a interagdo entre
pares, dado que, no decurso do jogo, cada aluno tem a possibilidade de acompanhar o trabalho
de todos os outros, ganhar autoconfianca e autonomia e defender pontos de vista, podendo
descobrir onde falhou ou teve sucesso. Ou seja, permitiu que 0s alunos compreendessem 0 seu
processo de aprendizagem, ganhando a emancipagao necessaria para continuarem aprendendo,
proporcionando uma situacdo de prazer e aprendizagem significativa (Smole, Diniz e Milani,
2007).

No entanto, uma outra atividade que ndo correu conforme o planeado, que foi a correcéo
do teste de avaliagdo, o que acabou por ser uma “seca” para os alunos, visto que o mesmo foi
corrigido pergunta a pergunta, enquanto que o tinha planificado foi a corre¢cdo em grupos de
trabalho, como se fosse uma espécie de jogo, o que acabou por nédo ser realizar, por achar que
ndo tinha tempo para o mesmo. Assim sendo, refletindo sobre esta alteracdo, penso néo ter sido
a mais sensata, pois, era certo que a corre¢cdo em grupo de trabalho, demorava o dobro do tempo,
mas esse tempo depois poderia ter sido ganho, pois, 0s mesmos poderiam realizar aprendizagens
significativas com os pares, ndo voltando a cometer os mesmos erros. E, para além do mais,
encontravam-se muito mais predispostos e interessados em participar na atividade em causa.

A autoavaliagdo, de acordo com Santos (2002), é um processo de metacognicdo, na
medida em que corresponde a um processo mental interno ao sujeito, processo esse que o conduz
a tomada de consciéncia sobre as suas acfes e comportamentos, sendo um olhar critico sobre o
que se faz, enquanto se faz. A autoavaliacdo no final do 2.° periodo correspondeu ao
preenchimento de uma ficha, igual para todo o agrupamento, com critérios gerais e especificos
de cada disciplina.

Face a isto, e ao ja ter realizado a autoavaliagdo, através do preenchimento dessa grelha
no final do 1.° periodo, houve certos aspetos que tentei ter em atencdo, aquando da minha
preparagdo para a aula, nomeadamente o preenchimento da ficha, lendo-se e compreendendo-se
tudo aquilo que se encontrava escrito na mesma e o calculo da média. No entanto, penso que
ainda tive uma certa dificuldade em explicar o seu preenchimento, talvez devido a minha
incorreta ou falta de compreenséo da ficha em causa, pelo que, em avalia¢fes futuras, deverei
estar muito bem preparada.

Em sumula, foi, basicamente, uma semana de sistematizacdo de conteudos,
correspondentes ao final do 2.° e inicio do 3.° periodo, mas que efetuei certas aprendizagens que
tentarei colocar em pratica num futuro profissional.
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42 REFLEXAO INDIVIDUAL
Semana de 19 a 23 de marc¢o de 2018

Esta reflexdo, realizada no &mbito da Unidade Curricular de Prética Pedagdgica do 1.°
Ciclo do Ensino Basico Il, tem como intuito proceder a uma introspecao face a semana de 19 a
23 de marco, semana esta em que desempenhei o papel de aluna atuante, expondo as principais
aprendizagens que efetuei ao longo destes dias.

Esta semana iniciou-se de uma forma um pouco diferente das anteriores, uma vez que, na
segunda-feira se comemorou o Dia do Pai, pelo que os pais dos alunos foram convidados a
deslocarem-se a instituicdo, com a finalidade de partilharem um momento com os seus filhos.
Neste sentido, ressalvo a importéncia de ter adquirido conhecimentos, através da pesquisa, sobre
a origem do Dia do Pai, que acaba por ser um dia tdo importante para os filhos, de forma a levar
o0s alunos a compreenderem a sociedade e 0s seus porqués. Efetivamente, segundo Silva (2015),
“O educador nao pode distanciar seus alunos da realidade social que fazem parte, deve motiva-
los a compreenderem-se”,

Um conteudo que tive de abordar esta semana prendia-se com a operacéo de fragdes, mais
propriamente a multiplicacéo e divisdo. Sendo um conteudo tdo dificil de compreenséo para 0s
alunos, uma vez que é muito abstrato, por sugestdo da professora cooperante e tendo em conta
aquilo gue temos aprendido nas aulas de Didéatica do 1.° Ciclo, tentei colocar em pratica tarefas
de ensino exploratdrio da brochura da nossa professora Hélia Pinto e Cecilia Monteiro. O ensino
exploratorio da Matematica “defende que os alunos aprendem a partir do trabalho sério que
realizam com tarefas valiosas que fazem emergir a necessidade ou vantagem das ideias
matematicas que sdo sistematizadas em discussdo colectiva” (Canavarro, 2011,p.11), isto é, os
alunos, através desta estratégia, apercebem-se que 0s conhecimentos e procedimentos
matematicos possuem um significado, a par de desenvolver capacidades como o raciocinio,
resolucdo de problemas e comunicacdo, competéncias matematicas. E, assim, uma estratégia
bastante importante, na medida em que se foca na aprendizagem dos alunos, através de tarefas
matematicas ricas, e na partilha das suas ideias entre a turma, professor-colegas (Oliveira,
Menezes e Canavarro, 2013).

Deste modo, estruturei as minhas intervencdes da area curricular de matematica segundo
0 encadeamento do ensino exploratorio, conforme mostra figura 1. Estas sdo apresentacdo da
tarefa a turma, trabalho autonomo dos alunos, discussdo coletiva da turma e sintese final. Assim
sendo, apresentei as tarefas a turma para que os alunos se apropriassem da tarefa, envolvendo-se
nela, seguindo-se de uma fase em que estes realizaram a tarefa autonomamente, para que, num
momento posterior, existisse a discussdo em grande grupo relativamente as suas producoes
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matematicas dos alunos, culminando numa sintese final, para sistematizacéo das aprendizagens
mais importantes, derivadas da discusséo de tarefas (Ibidem).

No final de cada tarefa, explorava com os
. . Area Curricular - | Objetivos: Descrigao da atividade:
alunos as diferentes resolugdes da mesma, levando-0s | eminios -

R . Conteidos:
a contactar com o algoritmo, essencial para uma fase

(13h30 as 15h30)

posterior, de modo a que os alunos se apercebessem L° - Apresentagio de tarefas exploratirias

- - . Matemitica para triba'llfar a multiplicag¢io e divisio de
de Como tlnha Surgldo 0 algorltmf). De faCtO’ na Nimeros o 5.’ Multiplical" e .di\'id}r X‘“:s(::g(vila‘?-i:. apresentard a turma 3 tarefas
quarta-feira, quando trabalhamos a divisdo de fracdes |operasses: pegativos: A0 | cxploratérias, conforme anexo 2

. . P . NG ; .| - Estender dos naturais a| 2.°. Trabalho auténomo dos alunos (60°):
Sem Um ConteXtO, IStO e, SO 0 algorltmo, ,”lflii[r)s 1aclonats B0 | todos os racionais ndo | A estagiaria ira propor a resolugdo das tarefas a
tOdOS 0S a|Un08 aValladOS, a|gunS de|eS com Alunos Rodrigo | Mariana | Francisco | Francisca | Matilde | Martim | Isabelle | Jodo | Daniel
I :

bastantes dificuldades na area da

matematica, conseguiram  resolver @ |1 Resolugio da| MB | MB | MB | MB | MB | MB
operagdo de divisdo

operacdo, tal como podemos ver na grelha | de fracoes.

MB

MB

MB

1. Assim sendo, concluo que ensino Tabela SEQ Tabela \* ARABIC 1—Avélia¢éo dos alunos

exploratério é um excelente método para
iniciar os conteudos, pelo que o utilizarei - - -
mais vezes, se assim tiver oportunidade.

Em simula, esta semana coloquei em pratica atividades exploratorias, que foram
promotoras de sucesso por parte dos alunos, dado que estes conseguiram realizar as tarefas
propostas, pelo que verifiquei a sua importancia.

Evrarta da Dlanifirar3n
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APENDICE 4 - 4.2 REFLEXAO INDIVIDUAL, SEMANA DE 26 DE NOVEMBRO A 7 DE
DEZEMBRO DE 2018, PP | bo 2.c CEB

REFLEXAO INDIVIDUAL
4.2 QUINZENA (26 de novembro a 7 de dezembro de 2018)

Esta reflexdo, realizada no &mbito da Unidade Curricular de Pratica Pedagdgica de
Matematica e Ciéncias Naturais no 2.° Ciclo do Ensino Basico I, tem como intuito proceder a uma
introspecdo face a quarta quinzena, semanas de 26 de novembro e 07 de dezembro do corrente
ano, onde atuei em Matemaética, expondo as principais aprendizagens que efetuei ao longo destes
dias de intervencdo, bem como os aspetos positivos e negativos dos mesmos.

Iniciei a semana de atuacéo tendo de abordar os contetidos de razéo e proporcéo, de forma
a sistematiza-los para o teste de avaliacdo que realizamos na minha segunda semana. Para a
construcdo deste teste, tentdmos mobilizar tudo aquilo que aprendemos nas semanas anteriores,
com a construcdo do teste de ciéncias naturais, o que foi uma mais valia, permitindo-nos que
fossemos bem-sucedidas com o resultado final do teste de avaliagdo. Para o teste de avaliacdo, e
como a minha colega tinha de recolher dados para um pequeno trabalho de investigacdo para uma
unidade curricular, optdmos por planificar a construcdo de questdes, por parte dos alunos, para o
teste de avaliacdo, utilizando, como tal, a estratégia o teste construido parcialmente pelos alunos.

Assim sendo, esta estratégia de avaliacdo, segundo Matos & Serrazina (1996), permitira
que os alunos possuam uma participagdo ativa no seu processo de avaliagcdo, aumentando o seu
interesse na discussdo de questdes e solucbes, sendo uma 6tima escolha, por parte do professor,
aquando do momento de revisdo. Na planificacdo da implementacdo, sempre a par com as
decisbes da minha colega, visto ser um trabalho que esta teria de observar e realizar, e de acordo
com o tempo que tinhamos previsto para as revisdes, uma aula de cem minutos, optamos por
mandar para trabalho de casa, na aula anterior, um papel onde constava que os alunos teriam de
criar exercicios baseados nos exercicios do manual, sendo-lhes indicado as paginas dos mesmos.
Estes exercicios iam ao encontro dos contetidos que sairiam no teste de avaliagdo: poténcias de
expoente natural, sequéncias e regularidades, razéo e propor¢do. Na aula seguinte, os alunos em
grupos de trabalho, com quatro elementos cada, teriam de observar e comparar 0s exercicios que
realizaram, discutindo e selecionando dois que achassem ser mais adequado e justo para sair no
teste de avaliacdo. Finda a discussdo, 0 grupo teria de apresentar os exercicios aos colegas,
escrevendo-0s no quadro para esses 0s passarem para o caderno podendo, aquando do seu estudo,
resolvé-los. Planificamos também uma pequena reflexdo oral, no final de todas as apresentacoes
dos exercicios, com o intuito de verificar qual a opinido dos alunos sobre esta estratégia.

Na aula, quando foi entregue aos alunos as folhas do trabalho de casa e explicado aquilo
que teria de realizar, constatei que estes nunca tinham realizado uma atividade deste género, como
podemaos ver no dialogo abaixo, pelo que foi imprescindivel ser tudo muito bem explicado.

Professora: (...) terdo de criar exercicios com base nesses que constam na vossa folha...

Aluno A: (interrompendo-me) criar exercicios? Como fazemos isso?

P: No vosso manual vocés possuem exercicios e terdo de construir alguns, com base

nesses, alterando dados, o contexto, por exemplo... Nos s6 vos demos esses de base, para

vocés poderem ter um guia. E fundamental que facam o trabalho de casa, pois esses
exercicios que voceés criarem sairam no teste de avaliacao.

Aluno A: O qué?

Aluno C: Vo sair no teste... porqué?
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Aluno D: Mas nds depois vamos saber a solugdo...

No dia de revisfes, aquando do momento de avaliacdo formativa, através do registo do
trabalho de casa, apercebi-me que a aula ndo ia correr de acordo com o planeado, visto que a
maioria dos alunos ndo realizou o trabalho de casa. Face a isto, e como o tempo ja ndo era muito,
em conjunto, optamos por apenas apresentar os exercicios dos alunos que tinham realizado o
trabalho de casa, tendo de os restantes colegas de os passar para o caderno. No entanto, e como
no inicio da aula tinha separado as mesas da sala de aula para os alunos trabalharem em grupos,
acabou por se gerar um pouco de burburinho, aliado ao facto de eles também néo terem trabalho
para realizar, dado que s6 tinham de passar 0s exercicios.

Deste modo, repensando agora no que foi feito, teria realizado as coisas de forma
diferente. Optaria por dar tempo em sala de aula para que eles realizassem 0s exercicios,
escolhessem os exercicios em conjunto, procedendo a sua corre¢ao, também em grupos. Como
tal, penso que a estratégia que utilizamos é bastante pertinente, sendo uma 6tima forma de
proceder a revisdes, como ja referido anteriormente, no entanto, por ndo a termos implementado
da forma mais correta, acho que ndo atingiu, totalmente, os pressupostos da mesma. Para além do
mais, através da corregdo do teste de avaliagdo, poderemos também perceber se os auxiliou no
estudo e, consequentemente, na melhoria das notas, ou se eles ndo ligaram aquilo que foi feito em
sala de aula.

Uma atividade que penso ter corrido bem ao longo destas semanas de atuacéo, atividade
esta que fora realizada em dois momentos distintos, foi a realizagéo de quizzes online, utilizando
o telemdvel como ferramenta. Assim, recorrendo ao site Nearpod®, os alunos divididos em grupos
e com acesso a um telemoével com dados moveis, teriam de responder as questdes apresentadas,
no telemovel, sendo que nds, enquanto professoras, tinhamos total acesso aquilo que eles
realizavam, como por exemplo as respostas dadas em cada questdo, podendo as mesmas ser
projetadas, para que todos os alunos as pudessem visualizar. Como tal, procurei integrar a
tecnologia com a matematica, visto que, de acordo com o art® 3 da Lei de Bases do Sistema
Educativo, o sistema educativo portugués devera “proporcionar uma formacao especifica para a
ocupagdo de um justo lugar na vida activa que permita ao individuo prestar o seu contributo ao
progresso da sociedade em consonancia com os seus interesses, capacidades e vocagdo”(Diario
da Republica n° 46/86), sendo a utilizacdo da tecnologia em sala de aula uma das formas para que
iSso acontega.

Desta forma, num primeiro momento, procedi a revisao de contetdos e, num segundo
momento, a resolugdo de problemas, numa aula de apoio ao estudo para a realizagcdo de um
trabalho de uma unidade curricular. Recorrendo a esta plataforma e tendo de utilizar o telemével
em sala, notei que os alunos ndo estavam familiarizados com este tipo de metodologia, pelo que
foi necessario explicar todas as etapas que estes teriam de realizar até conseguirem visualizar o
quizz, como por exemplo: “Tém de ir ao Google e escrever: Nearpod. Depois, clicam no primeiro
site e colocam o codigo que esta projetado. Quando puserem o cddigo, devem de colocar 0 nome
de um dos elementos do grupo”. Embora eles fizessem inimeras questfes sobre o que teriam de

! Nearpod - plataforma interativa, destinada aos professora, que permite a construgéo de varias

atividades, tais como quizz , testes e jogos.
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fazer, notou-se claramente que os alunos possuem muita facilidade em mexer no telemovel, pelo
que o seu entusiasmo em terem de o utilizar para responder as questdes foi evidente.

Apbs os alunos responderem as questdes do quizz, questdo apds questdo,
foram exploradas as diversas respostas que os alunos deram, discutindo-se as
diversas estratégias de resolucdo dos exercicios e dos problemas, promovendo-se 0
desenvolvimento da comunica¢do matematica e o interesse coletivo no que estava a
ser trabalhado.

Em stmula, foi mais uma semana de aprendizagens, semana esta em que
experimentei metodologias de trabalho diferentes e bastante interessantes que, com
toda a certeza, recorrei novamente, mas fazendo as devidas modificacdes, conforme
as minhas aprendizagens.
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APENDICE 5 - QUESTIONARIO APLICADO ANTES E APOS A IMPLEMENTACAO DA

SEQUENCIA DIDATICA

Nome: N.°:

1. Observa o cartoon abaixo, referente ao sistema urinario.

Sabem o que aconteceu &
minha tia ontem? Foi ao
médico! Pelo que os meus pais
me disseram tinha pedras nos
rins...

Claro que conseque! Os
rins ndo sdc necessarics
para a Farmagﬁa da urinal
| Sé a bexigal

Pedras nos rins? Meu
deus! Ela esta bem? Ela
ndc consegque urinar,

pois ndo?

O sangue?? Se assim
fosse a urina seria

8 vermelha, como o
sanguel!

Desculpa, mas ndo concordo
contige... Os rins s3o parte
fundamental na urina, como &
formada apartir do sangue/

1.1. Quem tem razdo? Comenta o cartoon.

1.2. Indica qual a fung&o do sistema urinario.

1.3. Quais os 6rgaos que constituem esse sistema?
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1.4. O que sao pedras nos rins e como se formam?

15. Que comportamentos deveremos adotar para ter um sistema urinario

saudavel?

107



APENDICE 6 - GUIAO DE PESQUISA

Planificacdo das pesquisas

Elementos do grupo:

Problemas
formulados

O gue sei sobre o

assunto?

Como vou descobrir as

respostas?

Distribuicdo das
tarefas pelo grupo

Como vamos

apresentar?
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APENDICE 7 - RESPOSTA AS QUESTOES

Resolucdo das questdes

1 - Qual afuncdo e constituicdo do sistema urinario?

2- Como é formada a urina?

3- Qual aligacéo entre o sistema urinario e o sistema circulatério?

4 - Que comportamentos se devem adotar para um sistema urinario saudavel?

5- O que é e como se forma a pedrano rim?
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APENDICE SEQ APENDICE \* ARABIC 8 - V DE GOWIN PARA OBSERVACAO DE UM RIM DE UM MAMIFERO

Ala tedrica Como é constituido um Ala prética
rim de um mamifero? / \
> =
5 = 8
Teoria/ Principios: Conclusdo: 8_ @
[
O rim %
Os rins sdo 6rgdos muito ricos em vasos sanguineos. a <
o
Tém como fungéo filtrar o sangue, retendo os produtos % ]
= . Discussdo dos resultados: gy 4 ®
que ndo devem permanecer na corrente sanguinea e < 3 o
)
que d&o origem a urina. No seu interior existe uma zona oo §
mais compacta, o cortex e uma zona estriada, a |
(o]
mSduk Conceitos: Resultados: g
3
- Rim; ﬂ
lw] [«]
o o
® 3
Material e procedimento: o
]
c
1. Calca as luvas e coloca o rim dentro do tabuleiro de 3
¥ Rim de porco; ) ) 3
dissecacéo. o
¥" Tabuleiro; . T
2. Observa o aspeto do rim (cor, forma e consisténcia). i
¥ Vareta; : N _ ™
Regista as tuas observagoes. Observagdes antes do corte. . =
¥ Luvas; L I .
3. Com o bisturi, corta longitudinalmente o rim segundo a \
¥~ Material de I -
sua linha média, de forma a obteres duas metades
dissecagao — punca, . .
iguais.
bisturi, sonda . . .
Observa o aspeto interno do rim. Localiza o ureter. \ /
canelada.
5. Faz um esquema do que observas e legenda-o.

/

Esquema do rim do porco, apds o corte.
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APENDICE 9 - QUESTIONARIO DE AUTOAVALIAGCAO

Nome: N.©:

Grelha de Autoavaliacédo

Tendo como base a forma como decorreu estas atividades ligadas ao sistema urinério, avalia a tua
prestacdo pessoal, assinalando um X naquela que mais te parecer justa. Reflete e tenta ser o mais

justo e sincero possivel a avaliar aquilo que realizaste, bem como nas tuas atitudes.

Nunca Algumas vezes Quase sempre Sempre

Identifiquei recursos
e fontes para a
resolucdo dos
problemas.

Realizei as tarefas que
me foram atribuidas.

Recolhi e trouxe
material/informacéo
relevante para
solucionar 0
problema.

Utilizei  linguagem
cientifica.

Comuniquei a
informacao que
recolhi.

Respeitei as opinides
dos meus colegas.

Argumentei de forma
clara e respeitosa.

Apresentacdo

Apresentei a resposta
ao problema de forma
clara e utilizando
linguagem cientifica.

O tom de voz e
postura que utilizei
foram adequados.

Sabia bem aquilo que
estava a apresentar —
dominio do conteudo.

Fui capaz de
esclarecer  dividas,
sempre que estas
surgiam.
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Faz um comentario sobre as atividades que realizaste sobre o sistema urinério. Nesse comentario

deves incluir:

- O que achaste deste tipo de atividades?

- Gostarias de repetir? Sim, ndo? Porqué?

- Onde tiveste mais facilidades? E dificuldades?

- O que deve ser mantido/alterado?
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APENDICE 10 - NOTAS DE CAMPO

Nota de campo n.° 1 - 07 de marc¢o, 10h35-11h25

Este foi o primeiro dia de implementacdo da sequéncia didatica segundo primeira fase da
metodologia ativa de ABRP: a apresentac¢do do contexto. Foi projetado o cartoon, o qual
foi explorado de forma coletiva. Perguntei aos alunos: o que trata o cartoon, quem tem
razao?. Sera que o sangue esta relacionado com a urina? Como as pedras nos rins ndo se
consegue urinar? Através das respostas deles, que a maioria das questes ndo conseguiam
responder, respondendo apenas ndo sei, pedi-lhes para eles formularem questdes para
serem eles préprios a investigar a sua resposta. Orientados pelas questdes que eu lhes
tinha colocado antes, conseguiram formular questbes que fossem possiveis de
investigacdo, que fui escrevendo no quadro, no total de 5 questdes.

Informei os alunos qual o trabalho que iriam realizar, explicando-lhes o que iam utilizar
uma metodologia que era a ABRP. Ficaram bastante curiosos, questionando “somos so
nos que vamos chegar a resposta da questdo? O que a professora vai fazer?”.

Dividi a turma em grupos que ja tinha planificado. Barafustaram um pouco com 0s
elementos dos grupos, que nao queriam trabalhar com eles. Foi necessario intervir e
explicar que era um grupo e que tinhamos de trabalhar com todos.

Ja em grupos de trabalho, planificaram, através do didlogo, como poderiam chegar a
resposta, apenas tiveram 10 minutos. Findo esse tempo, pedi-lhes para compartilharem
com os colegas o que tinham decidido. Todos optaram pelo trabalho de pesquisa.
Questionei sobre outras formas de resolver as questdes, outras estratégias, voltando a
referir ir buscar a informacg&o a internet e em livros. Tive de questionar se alguma vez
tinham observado um rim. Todos responderam ndo. Um aluno deu a ideia de realizarmos
uma atividade para observar um rim, que foi aceite por todos. Assim, ficou decidido fazer
trabalho de pesquisa e uma atividade pratica laboratorial para observacdo de um rim de

um mamifero, que sera preparada por mim.

Nota de campo n.° 2 — 14 de marc¢o, 10h35-11h25

Nesta aula, como se tinha planificado anteriormente, realizaram-se trabalhos de pesquisa.
Entreguei-lhes um guido para os ajudar nas pesquisas. Dois grupos tinham trazido

informacdo de casa, impressa em papel, e um elemento de outro grupo trouxe o tablet
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para pesquisarem. Nas tarefas de pesquisa, todos 0s grupos optaram por cada elemento
responder a uma questdo, sendo a questdo de identificacdo da funcéo e constituicdo do

sistema urinério respondida em conjunto.

Tive um papel de orientadora, indo de grupo a grupo, verificando como estavam a correr
as pesquisas, colocando questdes quando observava algumas respostas incompletas ou

que estes ndo estavam a responder ao solicitado.
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APENDICE 11 — 1.2 REFLEXAO INDIVIDUAL, 07 A 15 MARCO 2019, PPII DO 2.°
CEB

REFLEXAO INDIVIDUAL
1.2 QUINZENA (7 a 15 de marco de 2019)

Esta reflexdo, realizada no &mbito da Unidade Curricular de Préatica Pedagdgica de Matemdtica e
Ciéncias Naturais no 2.° Ciclo do Ensino Basico II, tem como intuito proceder a uma introspe¢do
face a primeira quinzena de intervenc&o desta unidade curricular, correspondentes as semanas de 7 a
15 de marco de 2019. Nesta quinzena, atuei em ciéncias naturais, pelo que nesta reflex&o irei expor
as principais aprendizagens que efetuei ao longo destes dias de intervencdo, bem como os aspetos

positivos e negativos dos mesmos.

Nestas semanas, teria de ser abordado o sistema urinério e, face a tal contetdo, a minha
planificacdo foi ao encontro de uma abordagem socio construtivista, a ABRP — Abordagem
Baseada na Resolucdo de Problemas. A Abordagem Baseada na Resolucdo de Problemas é uma
metodologia de aprendizagem que, tal com o home assim o indica, pressupde a resolucdo de um
ou mais problemas, sendo que os alunos devem estar envoltos neste processo de resolugdo do(s)
problema(s). Deste modo, € uma abordagem que dota o aluno de um papel ativo na construgao do
seu conhecimento, devendo os mesmos trabalhar de forma colaborativa, em grupos de trabalho,
adquirindo novos conhecimentos que os permitam chegar a resolugdo do problema em questéo,
refletindo antes, durante e ap6s todo o seu processo de aprendizagem, com o intuito de os auxiliar
na tomada de decisdes (Barret & Moore, 2011; Hmelo-Silver, 2004).

A ABRP possui determinadas fases que devem ser cumpridas. Assim, a primeira fase diz
respeito a selecdo do contexto (por parte do professor); na segunda fase ocorre a formulagao dos
problemas (por parte dos alunos), tomando o professor o papel de orientador); ja na terceira fase,
a fase de resolucdo do problema, os alunos, face ao problema por eles identificado, resolvendo-o
através da consulta de diversos tipos de informacdo. Culminando na quarta fase, a sintese e
avaliacdo do processo (alunos e professor), onde existe a verificagdo dos problemas, bem como
da existéncia da sua solucéo, avaliando todo o processo investigativo (Leite & Afonso, 2001).

Perante os pressupostos desta abordagem, estruturei e orientei toda a minha planificacéo
quinzenal e diaria, realizando, primeiramente, uma atividade diagndstica para saber quais 0s
conhecimentos cientificos e concecdes alternativas que os alunos possam ter, verificando-se,
dessa forma, se o aluno tem capacidades e conhecimentos para receber novas aprendizagens, mas

também para diagnosticar eventuais problemas de aprendizagem (Almeida e Cerdeira, 2017).
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Assim sendo, através dessa mesma atividade, onde os alunos teriam de responder através do
telemovel a duas questdes - Quais os rgados do sistema urinario e qual a sua fung¢éo — contetidos
ja abordados no primeiro ciclo, foi possivel depreender gque a maioria dos alunos ndo possuia, na
sua totalidade, os conhecimentos cientificos do contetido do sistema urinrio. Como podemos ver
nas figuras abaixo a questdo Quais 0s 6rgdos que constituem o sistema urinario, uma parte
substancial dos alunos responde que o pénis, a vagina e 0 anus sdo 6rgdos constituintes,
demonstrando que possuam uma concecao erronea sobre esse assunto. Perante tais respostas, as
atividades que se seguiam mostraram-se extremamente necessarias, para que os alunos

construissem aprendizagens significativas.

Finda esta fase inicial, deu-se inicio as atividades de acordo com a ABRP, onde lhes foi
apresentado um contexto e, a partir desse, os alunos levantaram questées:
- Qual a funcéo e constituicao do sistema urinario?;
- Como é formada a urina?;
- Qual a ligagéo entre o sistema urinario e o sistema circulatorio?;
- Que comportamentos se devem adotar para um sistema urinario saudavel?;
- O que é e como se forma a pedra no rim?.

Os alunos foram, depois, divididos em grupos de trabalho, com quatro elementos cada,
com o objetivo de realizarem, autonomamente, alguma pesquisa para responder as questdes,
sendo que, enquanto docente, os iria auxiliando nesse processo, fornecendo-lhes material e
auxilio, sempre quando necessario.

No entanto, e no decorrer desta quinzena de intervencdo, mantive-me sempre como 0
papel de orientadora e, como foi uma novidade, ndo sé para mim, mas também para eles, penso
gue devo de ser mais diretiva e objetiva nesse papel. Um exemplo disso e que posso mencionar,
remete-se para a aula onde os alunos teriam de preencher uma tabela orientadora da pesquisa.
Essa folha foi explicada e depois distribuida. Porém, a medida em que ia passando de grupo em
grupo, os alunos realizavam-me inimeras sobre o preenchimento da mesma, pelo que, nesse
momento, me apercebi que todos deveriam preencher cada coluna da tabela a0 mesmo tempo,
sendo que ao longo desse preenchimento a mesma coluna era explicada e as davidas explicadas,
visto que as davidas de uns, eram iguais as dos outros.

Em simula, foi uma semana de intervencao reduzida, onde implementei uma abordagem
que foi uma novidade para mim e para os alunos e que, por isso, realizei maltiplas aprendizagens

que se serdo bastante Gteis num futuro préximo.
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APENDICE 12 - 2.2 REFLEXAO INDIVIDUAL, SEMANA DE 18 DE A 29 DE MARCO
DE 2019

REFLEXAO INDIVIDUAL
2.2 QUINZENA (18 a 29 de marco de 2019)

Esta reflexdo, realizada no ambito da Unidade Curricular de Prética Pedagogica de
Matemaética e Ciéncias Naturais no 2.° Ciclo do Ensino Basico II, tem como intuito proceder a
uma introspecdo face a segunda quinzena de intervencéo desta unidade curricular, correspondente
as semanas de 18 a 29 de margo de 2019. Nesta quinzena, atuei em ciéncias naturais, pelo que
nesta reflexdo irei expor as principais aprendizagens que efetuei ao longo destes dias de
intervencdo, bem como 0s aspetos positivos e negativos dos mesmos.

Nesta quinzena de intervengdo, novamente em ciéncias naturais, visto que queria passar
por todas as fases de implementagdo de uma abordagem socio construtivista, a Abordagem
Baseada na Resolugdo de Problemas, foi, entdo, concluido a Gltima fase desta abordagem,
realizando-se uma sintese e avaliacao do processo, por parte dos alunos e do professor, onde existe
a verificagao dos problemas, bem como da existéncia da sua solucéo, avaliando-se todo o processo
investigativo (Leite & Afonso, 2001). Assim, nesta sintese, os alunos teriam de apresentar as
respostas as questdes formuladas, sendo que cada grupo era responsavel pela apresentacdo de uma
questdo. Para essa apresentacao, foi-lhes apresentado os critérios sobre os quais 0s mesmos iriam
ser avaliados, critérios esses relacionados com o dominio oral, dos contetudos, bem como o
discurso/voz, como podemos ver na grelha de observagdo abaixo.

Grelha de observagio das apresentagies orais
ABRP — Sistema urinario

Daminio do oral Daminic dos conteddos Discurso/voz
Tenta n2o Expressividade | Contacto Nivel de Articulacao Capacidade de | Fala emwvoz | Utiliza
ler 2z notas | gsstual wizuzl aprofundamente | logica de ssclarecimento | audive lingusg=m
ideias de dividas cientifica

afonso L
Grupo 1 Rodrigo
Ana
LaraR.
Bruno
Grupa 2 cabrial
Lara €.
Guilharms
Afonso R.
Grupo 3 Fabio
Dzniglz
Mariana
Salvadar
Grupo & | Tomas M.
Lara F
Antonio
Tomas 2.
Grupo 5 Alexandre
Mara
Ragquel

Contundo, saliento assim o tempo de preparacdo da apresentacdo por parte dos alunos
como um aspeto que alteraria no plano, decorrente das dificuldades sentidas e manifestadas pelos
alunos, dado que os mesmos ndo possuiram muito tempo, entre 5 a 10 minutos, para preparar a
apresentacdo. Face a isto, foram expressados alguns comentarios como:

Aluno A — 56 tivemos 10 minutos... Isso ndo da tempo para preparar!

Aluno B — Nao é justo! Estamos a ser avaliados numa apresentacao e ndo temos muito
tempo para a preparar!

Ouvindo as suas lamentacBes e comentérios, e compreendendo 0s seus sentimentos, foi-
Ihes referido que eles seriam avaliados na apresentacdo, s6 que essa apresentacao nao teria tanto
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peso como outrora. Isso deixou-os mais aliviados, denotando-se esse mesmo alivio nas suas
apresentacdes que, na maioria dos grupos, fora positiva. Assim sendo, em futuras apresentacdes
de trabalho, 0 tempo de preparacdo dos mesmaos sera um aspeto gue terei muito mais em atencao,
dando o dobro do tempo para que os alunos se preparem, devidamente, para 0 momento de
apresentacao.

Por outro lado, a atividade préatica laboratorial foi a atividade em que os alunos detiveram
menos dificuldades na sua realizacdo. A atividade realizada consistia na observacdo de um rim de
porco, com 0 intuito de compreender como 0 mesmo era constituido. Como tal, essa atividade
inseriu-se numa atividade prética laboratorial, na medida em que foi uma atividade prética
realizada num laboratério, onde os alunos detiveram um papel ativo na realizacdo da mesma
(Martins et al, 2007). Pude depreender, através do questionamento, que os alunos se encontravam
familiarizados com este tipo de atividades, decorrentes do nimero de vezes que ja as realizaram
— observacao do sistema digestivo de uma galinha, coragdo -, conhecendo e compreendendo como
0V de Gowin deveria de ser preenchido — forma de avaliacdo — mas também o material necessario
para a realizagdo da atividade pratica. Os alunos eram, deste modo, avaliados através do
preenchimento de uma parte do V de Gowin, a parte do lado direito do V, que corresponde as
questdes metodologicas, tais como o0s registos, transformacao dos registos em dados e asser¢des
de conhecimento e de valor, sendo esses 0s objetivos que defini para avaliacdo (Leboeuf &
Batista, 2013).

Foi, sem davida, uma quinzena que dei privilégio a diversas formas de avaliacdo, tais
como relatério (V de Gowin), participacéo no trabalho de grupo e apresentacéo oral, sendo que
estas Ultimas avaliagdes foram partilhadas com os alunos os seus critérios de avaliagdo, sendo
uma tarefa essencial por parte do professor em avaliagdo formativa, na medida em que os critérios
de realizagdo de uma tarefa permitem que o sujeito compare a sua agdo com o que é pretendido
e, se necessario, implemente estratégias de corregdo dessa acao, para obter sucesso na realizagdo
da tarefa (Semana & Santos, 2009). Em sumula, foi uma quinzena onde efetuei inlmeras
aprendizagens, aprendizagens essas relacionadas, principalmente, com a avaliacdo, e que serdo
imprescindiveis para 0 meu futuro, na forma como implementarei determinadas tarefas.
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