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RESUMO

Este documento, requisito para a obten¢do do grau de Mestre em
Ensino do 1.° Ciclo e de Matematica e Ciéncias Naturais no 2.°
Ciclo do Ensino Baésico, estrutura-se em duas vertentes principais:

a dimenséo reflexiva e a dimensdo investigativa.

A primeira parte debruga-se sobre as vivéncias pedagdgicas mais
marcantes experienciadas durante a Pratica de Ensino
Supervisionada. Estes momentos ocorreram em ambientes de 1.°
ano e numa turma mista de 2.° € 4.° anos, do 1.° CEB, e numa turma
do 6.° ano nas disciplinas de Matematica e Ciéncias Naturais. Estas
experiéncias e momentos sdo analisados sob a perspetiva de um
educador que reflete criticamente sobre a sua agdo, servindo de
alicerce para o aperfeicoamento continuo do seu desempenho e

para o desenho e implementacdo de planificagdes futuras.

A segunda componente integra um estudo de caso, de paradigma
interpretativo, realizado com alunos do 4.° ano. A investigacdo
pretendeu analisar de que modo a concec¢do de modelos, através da
Metodologia de Trabalho por Projeto, potenciou o
desenvolvimento de conhecimentos sobre o Sistema Solar. A
investigagdo partiu da identificagdo dos conhecimentos prévios dos
alunos acerca do Sistema Solar, seguida da implementacdo de um
projeto (em grupo) que levasse os alunos a construir um modelo do
Sistema Solar. No fim, realizou-se um pds-teste para analisar as
aprendizagens realizadas, comparando-as com as ideias iniciais dos
alunos. Os resultados indicam que a Metodologia de Trabalho por
Projeto se mostrou uma estratégia eficaz para o desenvolvimento
de conhecimentos sobre o Sistema Solar, nomeadamente os sobre

os planetas, o Sol e a Lua.

De modo geral, o presente relatorio reflete um percurso de
crescimento pessoal, profissional e académico, no qual a pratica
letiva e a investigacgdo se interligam. A reflexdo critica sobre a acdo

docente e a analise dos dados da investigagdo permitiram néo sé



consolidar saberes profissionais, mas também evidenciar o
potencial de metodologias ativas no processo de ensino e

aprendizagem.

Palavras-chave: Reflexdo, Ciclo Pedagodgico, Ideias Prévias,

Metodologia de Trabalho por Projeto, Modelos, Sistema Solar.
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ABSTRACT

This document, which is required to obtain a Master's degree in
Primary Education and Mathematics and Natural Sciences in
Secondary Education, is structured around two main areas:

reflection and research.

The first part focuses on the most memorable pedagogical
experiences during Supervised Teaching Practice. These moments
occurred in 1st grade environments and in a mixed class of 2nd and
4th grades, from the 1st CEB, and in a 6th grade class in the
subjects of Mathematics and Natural Sciences. These experiences
and moments are analyzed from the perspective of an educator who
critically reflects on their actions, serving as a foundation for the
continuous improvement of their performance and for the design

and implementation of future plans.

The second component includes a case study, based on an
interpretative paradigm, carried out with 4th-grade students. The
research aimed to analyze how the design of models, through The
Project Method enhanced the development of knowledge about the
Solar System. The research began by identifying the students' prior
knowledge of the Solar System, followed by the implementation of
a (group) project that led the students to build a model of the Solar
System. At the end, a post-test was conducted to analyze what had
been learned, comparing it with the students' initial ideas. The
results indicate that The Project Method proved to be an effective
strategy for developing knowledge about the Solar System,
particularly about the planets, the Sun, and the Moon.

Overall, this report reflects a path of personal, professional, and
academic growth, in which teaching practice and research are
interconnected. Critical reflection on teaching practice and analysis
of research data not only consolidated professional knowledge but
also highlighted the potential of active methodologies in the

teaching and learning process.
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INTRODUCAO

O presente relatério foi elaborado no ambito do Mestrado em Ensino do 1.° Ciclo do
Ensino Basico (CEB) e em Matematica e Ciéncias Naturais no 2.° CEB, partindo da
Pratica Pedagdgica (PP) desenvolvida em ambos os contextos. Este organiza-se em duas

partes: Parte I — Dimenséo Reflexiva e Parte II — Dimens&o Investigativa.

Na Dimensao Reflexiva apresentam-se consideragdes sobre as PP realizadas ao longo do
mestrado. Esta dimensdo subdivide-se em dois momentos: uma reflexdo sobre a
intervengdo no 1.° CEB, numa turma de 1.° ano e numa turma mista do 2.° e 4.° ano; e
uma reflexdo sobre a intervengdo no 2.° CEB, em Matematica e Ciéncias Naturais com
uma turma do 6.° ano. As reflexdes incidem sobre experi€ncias mais significativas,
destacando-se: os pilares - observar, planificar, atuar e refletir; a relacdo professor-aluno;
a interdisciplinaridade no processo de ensino e aprendizagem; e desafios e oportunidades
numa turma mista, no 1.° CEB; e a relacdo planificacdo/atuacdo na pratica docente;
intervengdo em matematica (o papel das defini¢des, demonstrag¢des e jogos didaticos na
aprendizagem); intervenc¢do em ciéncias naturais (o papel das demonstragdes e atividades

praticas na aprendizagem); e avaliagdo no 2.° CEB.

A Dimensdo Investigativa corresponde ao desenvolvimento de um estudo de caso com
alunos do 4.° ano de uma turma mista, cujo objetivo principal foi analisar o contributo da
constru¢do de modelos, através da Metodologia de Trabalho por Projeto (MTP), para o
desenvolvimento de aprendizagens sobre o Sistema Solar (SS). O estudo, de natureza
qualitativa e com 12 participantes, recorreu a diversas técnicas e instrumentos de recolha
de dados, nomeadamente observagdo participante com notas de campo, registos
fotograficos, gravacdes de audio e video, aplicacdo de inquéritos (pré e pos-teste, bem
como entrevistas) e analise documental dos guides de trabalho, planificagdes e producdes

dos grupos.

Esta segunda parte encontra-se organizada em cinco capitulos: no primeiro, procede-se a
contextualiza¢do do estudo, enunciando a pertinéncia do tema e a questio e os objetivos
de investigacdo; no segundo, apresenta-se a revisdo de literatura que fundamenta
teoricamente a investigacdo; o terceiro descreve a metodologia adotada; o quarto reune e
discute os resultados obtidos; e o quinto capitulo integra as principais conclusdes, as

limitagdes do estudo e sugestdes de estudos futuros.



Por fim, o relatério encerra com uma conclusdo geral, onde se reflete sobre as
aprendizagens realizadas ao longo da sua elaboragdo, bem como sobre o impacto destas

no desenvolvimento pessoal e profissional da mestranda.



PARTE I - DIMENSAO REFLEXIVA

Introducao

Nesta dimenséo, apresento os diferentes contextos educativos nos quais realizei as PP no
decorrer do mestrado em ensino do 1.° CEB e de matemaética e ciéncias naturais no 2.°
CEB. Esta dimensdo estd subdividida em dois capitulos. O primeiro descreve o meu
percurso no 1.° CEB, que ocorreu no ano letivo de 2023/2024, e o segundo capitulo refere-
se a pratica em 2.° CEB de matematica e ci€ncias naturais, no ano letivo de 2024/2025.
Cada capitulo inicia com uma breve apresentacdo das institui¢des e das turmas nas quais
estive envolvida durante toda a PP. Seguidamente, ¢ apresentada uma reflex@o

fundamentada sobre a experiéncia vivenciada durante as praticas.



Capitulo 1. Refletindo sobre a Pratica Pedagoégica do 1.° CEB
1.1 Introdugdo

Neste capitulo, irei refletir sobre as PP realizadas no 1.° CEB, que decorreram no primeiro
e segundo semestres do 1.° ano do mestrado, no ano letivo 2023/2024. Inicialmente,
apresentarei o contexto educativo em que essas praticas foram realizadas em cada um dos
semestres, incluindo uma breve caracterizagdo das turmas envolvidas. Para garantir a
coeréncia e a sequéncia logica do texto reflexivo, organizarei o conteudo por topicos.
Assim sendo, defini como referentes: 1.3.1) Os quatro pilares: observar, planificar, atuar
e refletir; 1.3.2) A relacdo professor-aluno; 1.3.3.) A interdisciplinaridade no processo de

ensino e aprendizagem; e 1.3.4) Turma mista: desafios e oportunidades.

Primeiro, irei abordar os quatro pilares fundamentais: observar, planificar, atuar e refletir,
refletindo sobre como estes foram importantes durante as minhas praticas, mostrando
como me ajudaram no desenvolvimento das aprendizagens e na adaptacdo as
necessidades dos alunos. Depois, irei abordar a relagdo entre professor e aluno, relatando
0 processo que vivenciei e que me ajudou a construir um vinculo positivo, que foi

essencial para o envolvimento e o sucesso dos estudantes.

Em seguida, irei discutir a importancia da interdisciplinaridade no ensino, mostrando que
integrar diferentes disciplinas enriquece o processo de aprendizagem. Por ultimo, irei
analisar as oportunidades e desafios de trabalhar com uma turma mista, refletindo sobre
como lidei com diferentes niveis de desempenho e como essa experiéncia contribuiu para

desenvolver capacidades inclusivas e adaptativas.

Os referentes indicados estiveram sempre muito presentes em ambos os contextos de PP
e constituiram aspetos basilares de todo o percurso, tendo sido essenciais para o meu

crescimento na area pessoal, profissional e académica.

1.2 Caracterizagdo dos contextos educativos e das turmas
A PP do 1.° CEB I decorreu no primeiro semestre do ano letivo 2023/2024, numa turma
do 1.° ano de escolaridade, no Centro Escolar da Barreira, estabelecimento situado no
Telheiro, na Unido de Freguesias de Leiria, Pousos, Barreira e Cortes, concelho de Leiria.
Esta escola integra o Agrupamento de Escolas Domingos Sequeira. O 1.° A tinha 24
alunos, 13 do sexo masculino e 11 do sexo feminino, com idades compreendidas entre os

5 e 0s 6 anos, no inicio do ano letivo. Alguns alunos mostravam evidentes dificuldades



de concentracdo, o que, de certa forma, pode ser considerado expectavel dada a fase de
transicdo em que os alunos se encontravam, nomeadamente da educagdo pré-escolar para

o primeiro ciclo.

APPdo 1.°CEB I, desenvolvida no segundo semestre do ano letivo 2023/2024, decorreu
na Escola Basica de Santa Eufémia, numa turma mista de 2.° e 4.° anos de escolaridade.
A escola situa-se na Unido de Freguesias de Santa Eufémia e Boavista, no concelho de
Leiria, e pertence ao Agrupamento de Escolas de Caranguejeira e Santa Catarina da Serra.
A turma contava com 20 alunos com idades compreendidas entre os sete e os dez anos:
oito alunos do 2.° ano, quatro do sexo feminino e quatro do sexo masculino; e 12 alunos
do 4.° ano, cinco do sexo feminino e sete do sexo masculino. Em termos médios, os alunos
da turma desenvolviam com relativa facilidade as aprendizagens, no entanto, sobretudo
os alunos do 2.° ano apresentavam dificuldades significativas ao nivel da leitura. Um
aluno do 4.° ano usufruia de medidas seletivas de suporte a aprendizagem e a inclusdo, ao

abrigo do Decreto-Lei n.° 54/2018.

1.3 Aprendizagens, experiéncias e vivéncias em contexto de 1.° CEB

1.3.1 Os quatro pilares: observar, planificar, atuar, refletir
Durante a experiéncia no 1.° CEB, tornou-se evidente que toda a pratica pedagogica era
orientada por quatro pilares: observar, planificar, atuar e refletir. Esta sequéncia, definida
por Coutinho et al. (2009), ocorre de forma continua, através de um movimento circular.
Este movimento origina um “novo ciclo que, por sua vez, desencadeia novas espirais de
experiéncias de agdo reflexiva” (Coutinho et al., 2009, p. 366). Estes pilares orientam a
pratica docente num caminho de continua evolucdo. Durante as PP, procurei,
constantemente, melhorar a minha atuagdo, através da reformulacdo de ideias e
abordagens pedagdgicas. Para tal, a repeti¢do do ciclo mostrou-se imperativa para uma

boa pratica.

A observacdo num contexto de formagdo inicial de professores assume um importante
papel como modo de aprendizagem, em que o observador aprende sobre a pratica docente.
De acordo com Reis (2011), até ao final do século XX, a observagdo restringia-se a uma
fase inicial de formagdo, tratando-se de um processo intrinseco a demonstracdo da futura
pratica profissional, sendo posteriormente esquecido. Para o autor, nos anos 2000 a 2010

encarou-se “‘a observacdo de aulas como um processo de interagdo profissional, de



caracter essencialmente formativo, centrado no desenvolvimento individual e coletivo
dos professores e na melhoria da qualidade do ensino e das aprendizagens™ (Reis, 2011,
p.11), adequando este processo as necessidades de cada professor e turma. Assim sendo,
podemos afirmar que, atualmente, o processo de observagéo ¢ bastante valorizado na vida

docente.

As PP iniciam sempre com um periodo de observacdo. A observacdo inicial, realizada
aquando da chegada a um novo contexto de PP, tem como principal objetivo conhecer o
contexto em que estamos inseridos, nomeadamente, o meio, o0 agrupamento, a escola e,
principalmente, a turma. Inicialmente, focamos o nosso olhar nestes referentes, contudo,
este periodo € extremamente valioso para estabelecer relagdes com os alunos, docentes e
ndo docentes. Conhecer os alunos e dar-nos a conhecer promove um ambiente acolhedor
na sala de aula e, a meu ver, promove desde cedo uma base de confianga mutua. Deste
modo, ao estarmos familiarizados com o ambiente que nos rodeia, torna-se mais simples

assumir o papel de professores naquele contexto.

Por conseguinte, o professor assume um papel reflexivo sobre a observagdo. Nao basta
conhecer os alunos e continuar a propor tarefas que ndo se enquadrem nas suas
necessidades. Conhecer integralmente a turma possibilita a compreensdo destas
necessidades, dos seus interesses e dificuldades, assim como a forma como se relacionam
com os colegas, docentes e ndo docentes, a sua postura e atitudes perante determinadas
situacdes. Ao discernir estes pontos, € possivel ajustar os objetivos de aprendizagem aos
alunos em questdo. Sendo assim, como refere Machado (2019), o professor deve
promover “estratégias para melhorar e reforcar a autoeficicia dos alunos™ (p. 10),
baseando-se na recolha, organizagdo e interpretacdo das observacdes realizadas em sala

de aula.

No 1.° CEB tentei adaptar as tarefas, consoante a turma, sendo que as metodologias que
utilizei foram bastante distintas entre os contextos, tendo sempre como foco principal as
aprendizagens dos alunos. Para além de metodologias diferentes para a turma, também
inclui tarefas especificas para alguns alunos. Por exemplo, no 1.° ano, o aluno M. ja sabia
ler, neste sentido, muitas das atividades eram elementares para ele e realizava-as muito
mais rapido que os colegas. No entanto, tinha ainda algumas dificuldades na escrita,
apresentando erros frequentes. Por esse motivo, atribuia-lhe tarefas adicionais que
visavam colmatar essa dificuldade. Eram, essencialmente, atividades simples, muitas

vezes com caracter ladico, como palavras cruzadas, legenda de imagens ou pequenos



exercicios de escrita, que lhe permitiam continuar a trabalhar a escrita e manter-se
ocupado enquanto aguardava pelos colegas. Ambiciono, na minha futura carreira como
docente, continuar com esta premissa: ajustar as tarefas ao ritmo dos alunos, respeitando,

sempre que possivel, a sua individualidade.

Esta adaptacdo € posta em pratica no momento da planificagdo. De acordo com Serrazina
(2012), € essencial que o professor escolha e adapte tarefas com discernimento, mantenha
uma perspetiva critica em relacdo aos recursos e planeie estratégias de aula. O professor
tem a responsabilidade de conceber tarefas que estimulem a aquisi¢do de conhecimento
e habilidades dos alunos, garantindo, dessa maneira, uma interagdo mundo/aluno. Este
tem a responsabilidade de “criar situagdes onde o aluno deverd testar todas suas
habilidades motora, fisica, verbal, mental, social, emocional, para que ele se sobressaia
de qualquer situa¢do” (Belotti & Faria, 2010, p. 5). Esta ideia vai ao encontro do acima
referido. E de extrema importancia conhecer a turma e a individualidade dos alunos para
construir um ambiente estimulante em sala de aula. Este aspeto mereceu destaque numa
das minhas primeiras reflexdes escritas da PP I, onde referi que nunca nenhuma
planificacdo vai ser 100% eficaz, no entanto, a meta € aprimora-la com o tempo e adapta-

la conforme novas necessidades.

No inicio da PPI do 1.° CEB, ao planificar, focava-me muito naquilo que era indicado
pela professora cooperante. A professora era bastante recetiva a novas ideias e
proporcionava-nos ampla liberdade para explorar diversas atividades. Contudo, o
sentimento de impoténcia impedia-me de manifestar algumas ideias e opinides, 0 que me
levava a aderir, maioritariamente, as propostas da professora cooperante, da professora
supervisora e do meu par pedagogico. O mesmo ocorreu na PPII. As metodologias de
trabalho das professoras cooperantes (PPI e PPII) eram diferentes, o que exigiu uma
adaptacdo as praticas especificas de cada uma. Na PPI, os alunos eram incentivados a
trabalhar em grupo ou em turma, debatendo ideias em conjunto. Ja na PPII, por se tratar
de uma turma mista, naturalmente com diferentes niveis de desempenho, a professora
focava-se mais nos alunos que precisavam de apoio, enquanto os restantes trabalhavam
de forma autonoma. Sempre que tinham duvidas, podiam dirigir-se a professora para
esclarecimentos. De forma geral, enquanto na PPI o trabalho era altamente colaborativo,
com uma forte interag@o entre os alunos, na PPII privilegiava-se a autonomia, sendo os

momentos de corre¢do maioritariamente individuais com a professora.



Assim, para mim, interagir em dois contextos distintos, tanto em termos de anos de
escolaridade como de métodos de ensino e aprendizagem, possibilitou-me a compreensdo
e a aplicag@o de duas abordagens distintas. Cada abordagem tem, na minha perspetiva, as
suas vantagens e desvantagens, ¢ uma combina¢do equilibrada das duas pode aprimorar
a pratica pedagdgica do professor. Esta integracdo das diferentes visdes, experiéncias e
estilos pedagogicos pode ser complexa, mas, a0 mesmo tempo, oferece uma oportunidade
enriquecedora de explorar uma variedade de perspetivas, pois, mesmo sendo um grande

desafio, tornou-se enriquecedor trabalhar diferentes perspetivas.

Serrazina (2012) afirma que cada professor ao planificar as suas aulas utiliza como ponto
de referéncia a sua prépria concegdo do que € ensinar. Durante este ano, a minha concecéo
do que € ensinar ainda estava muito influenciada pela forma como fui aprendendo ao
longo do meu percurso escolar. Nesse sentido, considero que as duas perspetivas das
professoras cooperantes que me acompanharam foram bastante importantes e
enriquecedoras. Com o tempo, percebi que nenhuma das metodologias observadas se
enquadra totalmente com a minha forma de ensinar, pois, a meu ver, o mais importante ¢
despertar nos alunos a vontade de aprender. Para mim, os alunos podem aprender em
muitos ambientes, formas e momentos: experiéncias, livros, histérias, filmes, musicas,
etc. Entdo, para mim, o verdadeiro papel do professor € proporcionar experiéncias
significativas que estimulem a aprendizagem genuina e interessada. Na minha opinido,

1SS0 € ensinar.

E evidente que, enquanto estagidria, tive de colaborar estreitamente com as professoras
cooperantes € com o meu par pedagogico. Nesse sentido, foi necessario articular e
conciliar todas as opinides, de forma a garantir um trabalho coeso, completo e alinhado
com a metodologia da professora cooperante no contexto em questdo. Ao enfrentar o
desafio de integrar opinides diversas, desenvolvi habilidades importantes, como a
comunicagdo, a resolu¢do de problemas/conflitos e a flexibilidade, cruciais no ambiente
dindmico da educacdo. Com o tempo, a partilha de ideias, gestdo de tempo e preparagdo

conduziram a planificagcdes mais proveitosas.

Globalmente, aprendi que planificar consiste em reunir e organizar todos os
conhecimentos, visando beneficiar o processo de aprendizagem dos alunos. Vilar (1995)
afirma que o professor ao planificar “tera que apoiar-se em principios tedricos
[curriculares e pedagdgico-didacticos] para, uma vez contextualizados esses principios,

adaptar o seu pensamento as componentes e caracteristicas fundamentais da acg¢fo



concreta” (p. 5). Esta ideia ressalta a importancia de, para além de uma planificagdo
pratica e funcional, € necessaria uma base teorica sélida, tanto cientifica como didéatica,

que oriente as decisoes do professor.

Uma grande adversidade, especialmente evidente na PPI, que melhorou
consideravelmente na PPII, influenciada também pela idade dos alunos, residia em
desconstruir o meu conhecimento. Dito por outras palavras, sentia que tinha adquirido os
conhecimentos cientificos necessarios, mas algo faltava para me sentir 100% confiante
perante a turma. Inumeras vezes, assumi que, por compreender o conteiido a abordar na

integra, conseguiria conduzir a aula sem problemas, o que néo se verificou.

Shulman (1986) introduz o conceito de Conhecimento Pedagogico do Contetdo (PCK -
Pedagogical Content Knowledge) que define como o conhecimento que vai além do
entendimento do conteido académico em si. Este envolve uma compreensido profunda de
como esse conteudo pode ser transmitido e aprendido pelos alunos. O PCK envolve a
capacidade do professor para identificar conce¢des comuns dos alunos, abordar erros
habituais, selecionar estratégias de ensino apropriadas e adaptar a instru¢do conforme as
necessidades da turma. Por outras palavras, dominar o conteudo ndo é suficiente. E

essencial compreender as complexidades pedagdgicas que lhe estdo associadas.

Ao longo do tempo percebi que € fundamental aprofundar os conhecimentos cientificos
e didaticos aquando da preparagdo da planificacdo. A complexidade imposta na
desconstrugdo dos conceitos reside na transicdo entre o conhecimento tedrico e a sua
aplicagdo pratica no cendrio real da sala de aula. Adquirir informagdes cientificas € apenas
uma parte do desafio; a capacidade de traduzir esse conhecimento em praticas
pedagogicas eficazes é uma jornada que exige continuo desenvolvimento. Nesse sentido,
ao planificar passei a focar-me na ligagdo entre o conteudo e as estratégias de ensino,
através de simulacdes de aulas, antecipando as dificuldades dos alunos e pensando em
segundos planos, por exemplo. Ao compreender a necessidade de fundamentar
didaticamente a preparagdo das minhas aulas, entendi a fungdo do professor no seu todo.
E, como afirma Shulman (1986), “Those who can, do. Those who understand, teach” (p.

14).

Superar esta dificuldade sublinhou a importancia de uma reflexdo constante sobre a
pratica. Durante as PP, enfrentei diversos outros desafios e lidei com inimeras incertezas,

quer sobre a minha atuagdo, quer sobre algumas estratégias adotadas ou a recetividade



dos alunos diante as propostas pedagogicas, por exemplo. Cada situagdo proporcionou-
me uma oportunidade para refletir sobre as minhas praticas, melhorando-as, mas também

ampliando a minha compreenséo sobre a atividade docente como um todo.

Como afirmam Coutinho et al. (2009), a “pratica e reflexdo assumem no ambito
educacional uma interdependéncia muito relevante, na medida em que a pratica educativa
traz a luz inimeros problemas para resolver, inimeras questdes para responder, inimeras
incertezas, ou seja, inimeras oportunidades para reflectir” (p. 358). Saber refletir, é
fundamental para identificar os problemas adjacentes a atuagdo e, por sua vez, pensar em
estratégias e novas abordagens para a melhorar. Muitas vezes, ao planificar as atividades,
ndo pensava em todos os pormenores e dificuldades que os alunos podiam apresentar ao
realizar algumas tarefas. Ao refletir sobre as minhas atua¢des, percebi a necessidade de
antecipar possiveis dificuldades dos alunos, reconhecendo a necessidade de elaborar um
plano alternativo, caso algumas atividades terminassem mais cedo ou nao atingissem o
esperado. Refletir permitiu-me evoluir, quer na constru¢do da planifica¢do, quer na
atuagdo. Freire (1996) declara que “pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem

¢ que se pode melhorar a proxima pratica” (citado por Belotti & Faria, 2010, p. 3).

Quando refletimos sobre a pratica, somos frequentemente confrontados com uma série de
questdes que, por esse meio, podem ser resolvidas. As PP do 1.° CEB ajudaram-me a
aprofundar a compreens@o sobre a minha abordagem pedagdgica, o que correu bem, o
que correu menos bem, o que poderia melhorar, aprofundar ou excluir da minha pratica,

entre outras.

Primeiramente, entendi que é urgente antecipar todas as possiveis dificuldades dos alunos,
bem como onde estes se destacam pela positiva. Como todos somos diferentes, também
temos ritmos e capacidades diferentes. Este entendimento levou-me a criar os planos B,
para aqueles alunos que terminavam as atividades mais cedo do que o previsto ou,
eventualmente, quando a estratégia que tinha idealizado nfo estava a resultar. Ter
alternativas preparadas garantiu que todos os alunos se mantivessem envolvidos e

motivados, independentemente do seu progresso individual.

Enquanto refletia, questionei bastante o porqué de certas atividades ndo serem bem-
sucedidas. Perguntava-me se a culpa era minha, se a minha abordagem n&o era a mais
adequada, se os alunos simplesmente ndo se interessavam pelo conteudo apresentado, se

os materiais utilizados eram adequados e, principalmente, se eu conseguia transmitir a
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paixdo pelo ensino que tanto cativa os alunos. Refletir sobre estas dividas ajudou-me a
identificar fragilidades na minha pratica e, consequentemente, procurar solugdes para

reverter esses insucessos.

Neste sentido, as reflexdes fundamentadas ajudaram-me a pensar criticamente (e
didaticamente) sobre como determinadas atividades poderiam ser melhoradas. Esse
exercicio de analise critica ndo s6 enriqueceu a minha PP, como também me preparou

para enfrentar desafios futuros com uma abordagem mais estruturada e confiante.

Além dessas reflexdes individuais semanais, discuti bastante com o meu par pedagdgico,
com a professora supervisora ¢ com as professoras orientadoras. Ao compartilhar pontos
positivos e menos positivos das atuag¢des, tanto eu como o meu par pedagodgico
comegamos a interpretar as nossas agdes sob outra perspetiva, o que nos ajudou a evoluir.
Por exemplo, a professora cooperante, muitas vezes, ao final de uma aula, mostrava-nos
maneiras mais eficazes de elaborar certas atividades e promover determinadas
aprendizagens. Esse feedback imediato e construtivo permitia ajustar a minha abordagem,

tornando-a mais eficiente e adaptada as necessidades dos alunos.

Também durante as aulas de mestrado, compartilhar as minhas experiéncias e ouvir as
dos meus colegas de turma, ampliou os meus conhecimentos sobre atividades dinamicas
e estimulantes nos diferentes anos de escolaridade do 1.° CEB. Alids, muitas estratégias/
atividades que implementei, foram ideias que surgiram em conjunto com a turma em
muitas aulas de Didéatica do 1.° CEB e de outras unidades curriculares. Era muito
interessante ouvir relatos sobre diferentes contextos e experiéncias. Alguns colegas
tinham turmas de 6 alunos, outras, como o meu caso, de 24 alunos... alguns colegas
estavam em escolas publicas e outras em privadas, algumas delas catdlicas... alguns pares
pedagdgicos tinham professores cooperantes que lhes davam bastante liberdade em
termos de planificagdo, outros que eram bastante restritos e menos flexiveis... entre
muitas outras diferencas que variavam de contexto para contexto, mas que,
independentemente disso, se mostravam experiéncias ricas em que todos aprendemos.
Alids, pares pedagdgicos diferentes implementaram as mesmas atividades, exatamente da
mesma forma, mas relataram resultados totalmente opostos, mostrando a influéncia da
turma e do contexto no desenrolar das aulas e, por isso, a importancia da observacdo e da

reflexdo.
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Em resumo, as PP foram uma jornada constante de descoberta e crescimento. Guiada
pelos pilares de observar, planificar, atuar e refletir, conforme descrito por Coutinho et al.
(2009), vivenciei um ciclo continuo que orientou a minha pratica e transformou a minha
concecdo de o que € ser professor. Durante esse periodo, procurei sempre aperfeigoar as
minhas abordagens pedagogicas, percebendo que a repeti¢do desse processo é a chave
para uma pratica cada vez mais eficaz e alinhada com as necessidades dos alunos. Este
percurso reforcou a importancia da reflexdo continua na educagdo, preparando-me para

enfrentar os desafios futuros com confianga e renovada dedicacgéo.

1.3.2 A relagdo professor-aluno
Todos nds recordamos com mais ou menos carinho os professores que passaram pela
nossa vida escolar. Recordo-me do meu professor do 1.° CEB com um enorme carinho e
sempre pensei nele como um modelo a seguir. Em contrapartida, lembro-me de alguns
professores pela sua personalidade forte. Ndo sou a Unica que recorda assim alguns
professores, a maior parte de noés tem o nome do seu preferido na ponta da lingua. A
realidade ¢ que, durante a nossa infancia/juventude, passamos muito tempo na escola,
muitas vezes mais do que em casa. Isso implica que o professor seja uma figura adulta
muito presente nas nossas vidas ao crescer. Todos os professores nos deixam alguma

marca, quer positiva, quer negativa, e, como afirma Freire (1996),
o professor autoritario, o professor licencioso, o professor
competente, sério, o professor incompetente, irresponsavel, o
professor amoroso da vida e das gentes, o professor mal-amado,
sempre com raiva do mundo e das pessoas, frio, burocratico,
racionalista, nenhum deles passa pelos alunos sem deixar sua
marca. (Freire, 1996, p. 96).

O professor deve exercer no quadro educativo uma relagdo pedagdgica de qualidade

(Decreto-Lei n.° 240/2001, de 30 de agosto). Esta relacdo deve seguir um espirito de

cooperagdo, respeito e crescimento, como menciona Arends (2008). Relativamente ao

papel do professor e a sua interagdo com os alunos, o processo de ensino e aprendizagem

ndo se deve focar exclusivamente na transmissao de conhecimento por meio da absorgdo

de informacdes. No ponto de vista de Arends (2008), a eficacia do processo de ensino e
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aprendizagem esta diretamente relacionada com a capacidade que o professor tem ao
estabelecer relagdes de atinidade com os alunos, ao transmitir o amor/gosto pela profissdo

e ao canalizar a sua energia para que os alunos aprendam.

Brait et al. (2010) referem que ¢ fundamental considerar também a construgdo da
cidadania do aluno. Para alcancar esse objetivo, é essencial que o professor esteja
consciente de que facilitar a aprendizagem dos seus alunos implica estar aberto a novas
experiéncias, compreender o mundo em que eles estdo inseridos e cultivar uma relacéo

empatica com os seus sentimentos.

A ma qualidade na relagdo pedagdgica entre professores-alunos, frequentemente,
contribui para o insucesso ou para a falta de adaptagdo do aluno. Por esse motivo, é
bastante relevante normaliza-la. O professor deve permanecer atento a todos os aspetos
explicitos e implicitos dessa relagdo. De acordo com Sprinthall e Sprinthall (1993),
quando os alunos s3o valorizados em vez de se sentirem inuteis, os resultados na

aprendizagem tendem a ser positivos.

Durante a vida escolar, normalmente, a nossa disciplina preferida é aquela em que o
professor nos cativa mais, na qual nos conseguimos relacionar com o professor e nos
sentimos mais confortaveis. Na minha perspetiva, quando o docente tende a menosprezar
as nossas opinides e a diminuir o nosso valor como estudantes, ¢ comum gostarmos menos
das disciplinas que lecionam, resultando num eventual desagrado pelas atividades
escolares. Durante todas as PP, priorizei a minha relagdo com os alunos. Considero que,
muitas vezes, ao “abrir-me” com eles, relativamente, por exemplo, ao que eles me faziam
sentir quando eram desrespeitosos perante a minha atuagdo, fez com que os alunos
também desenvolvessem o sentimento de empatia. Priorizei a conversa, mesmo quando
era dificil controlar as minhas emog¢des. Considero que € deveras importante tratar das
situacdes com calma e respeito pelos alunos, para também contribuir para a sua vontade

de aprender e para que estes se sintam bem no ambiente escolar.

Numa perspetiva de otimizar o processo de ensino e aprendizagem, o professor deve
“falar a mesma lingua do aluno” (Brait et al., 2010, p.4), ou seja, adaptar linguagem a
faixa etaria, desconstruindo o conhecimento cientifico, sem comprometer o seu conteudo.
Durante este percurso, e como referido no ponto 1.3.1, desconstruir e simplificar o
conhecimento cientifico foi bastante desafiante para mim. Esta capacidade requer tempo

e pratica. Simplificar ndo ¢ sindnimo de empobrecer, mas sim de tornar acessivel
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conceitos e conteudos. Para mim, foi o mais complicado de toda a PPI do 1.° CEB. A
verdadeira dificuldade residiu em nfo subestimar a capacidade dos estudantes, nem supor
que ja adquiriram certos conhecimentos, o que muitas vezes eu fazia. Brait et al. (2010)
explicitam que “o conhecimento é produto da atividade e relagdes humanas™ (p.4). Deste
modo, é necessario adequar as aulas para os alunos que estdo num nivel menos
desenvolvido, mas estar preparada para quem ja estd mais avangado, ou seja, valorizar os

conhecimentos prévios dos alunos.

Posto isto, realco a necessidade de conhecer a nossa turma. Como referido, ¢
indispensavel entender e valorizar os conhecimentos prévios dos alunos. Além disso, sou
da opinido de que para além de compreender o conhecimento das criangas € necessario

compreender o seu coragao.

Neste sentido, concordo com Lopes (2011) que afirma que “¢ de fundamental importancia
entender que a sala de aula ¢ um espaco de convivéncias e relacdes heterogéneas em
ideias, crengas e valores” (p. 6) e, para tal, é necessario conhecer os alunos e ganhar a sua
confianga. A autora valoriza o didlogo como ferramenta para a constru¢do de um ambiente
préspero em sala de aula. Ao observar a turma, dialogando com os alunos, consegui
percebé-los e adaptar a minha visdo, para que utilizasse estratégias eficientes durante as
intervengdes. Ainda de acordo com Lopes (2011), “quanto mais o professor compreender
a dimensdo do didlogo como postura necessaria em suas aulas, maiores avangos estara
conquistando em relacdo aos alunos, pois desse modo, sentir-se-40 mais curiosos e
mobilizados para transformarem a realidade™ (pp. 4-5). No meu ponto de vista, a conversa
deve sim ser priorizada, principalmente ouvir os alunos, as suas preocupagdes, receios,
expectativas e ambigdes. Para que sejamos ouvidos em sala de aula, ndo devemos
menosprezar o que os alunos tém para dizer. Assim, nascem as rela¢des, € 0 que mais

prezo sdo as relacdes de confianga mutua.

Logo nas primeiras idas aos contextos, Centro Escolar da Barreira e EB de Santa Eufémia,
sabia que queria ser o tipo de profissional que ouve o aluno e o valoriza. No entanto,
durante as praticas, em algumas situagdes, subestimei as contribui¢cdes dos alunos. Por
vezes, estava focada numa atividade especifica e, quando um aluno oferecia uma
perspetiva diferente, eu ndo atribuia a devida importancia. Gradualmente, percebi a
riqueza das conversas em grande grupo e, principalmente, o valor de algumas

intervengdes dos alunos. Por exemplo, aprendi a observar as produ¢des dos alunos para
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escolher quem seria melhor para partilhar com a turma a corre¢do de determinadas tarefas,

mesmo que ndo fosse a resolucdo mais completa/correta.

Brait et al. (2010) explicitam que relagdo professor/aluno durante o processo de ensino e
aprendizagem depende essencialmente do ambiente estabelecido pelo professor, da
empatia demonstrada ao interagir com os alunos, da capacidade de ouvir, refletir e discutir
o nivel de compreensdo dos alunos, além da criagdo de pontes entre o conhecimento do
professor e o dos estudantes. Isso também indica que, salvo raras exceg¢des, o professor
deve orientar-se para a educag¢do voltada para as mudancas, a autonomia no mundo real e
a liberdade possivel numa abordagem global. Sendo assim, os autores afirmam que ao
pensar na “relagdo professor/aluno, o professor tem um importante papel que consiste em
agir como intermedidrio entre os conteudos da aprendizagem e a atividade construtiva

para assimila¢do dos mesmos™ (Brait et al.,2010, p. 4)

Resumidamente, na sociedade atual, marcada pelo consumo rapido, “a construgdo do
conhecimento ndo pode entrar no mesmo processo” (Brait et al., 2010, p.6). Mesmo que
ndo se aperceba, o aluno procura uma imagem de si e da escola e, principalmente, o
professor é¢ um orientador desta procura. Nesse sentido, mantenho a minha ideologia, de
que ensinar ¢ dar espago para aprender. Portanto, mais que adquirir factos e teorias, a

constru¢do do conhecimento provém, de entre outros fatores, da conexdo humana.

1.3.3 A interdisciplinaridade no processo de ensino e aprendizagem
Interdisciplinaridade ndo tem uma defini¢do unica, uma vez que o conceito sugere uma
multiplicidade de abordagens. Vérios autores, como Pombo (2004), defendem que a
interdisciplinaridade envolve a integracdo de diferentes conhecimentos, criando um

espago comum.

Ja em 1978, Gusdorf defendia que "quanto mais se desenvolvem as disciplinas do
conhecimento, diversificando-se, mais elas perdem o contacto com a realidade humana.”
(citado por Belotti & Faria, 2010, p. 8). Esta ideia vai ao encontro daquilo que referi no
tdpico anterior, que mais que ensinar, o importante ¢ fomentar a vontade de aprender e
instruir os alunos para serem, primordialmente, humanos capazes de tomar decisdes e
viver a sua vida em sociedade. Este autor afirma que a interdisciplinaridade pode ser uma
solugdo, estabelecendo uma alternativa para promover o dialogo entre o aluno e o
professor, ou seja, entre o conhecimento quotidiano e o conhecimento formal, pois

proporciona uma maior flexibilidade entre todas as disciplinas.
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Durante as PP do 1.° CEB, compreendi que ¢ extremamente rico estabelecer conexdes
entre varias areas do conhecimento. Embora seja possivel encontrar pontos de ligacdo
entre disciplinas diversas, nem sempre foi facil integrar todas essas areas numa Unica

atividade ou tarefa de forma consciente e planeada.

Dito por outras palavras, foi comum, ao longo das aulas, discutir topicos que estdo
relacionados a diferentes areas de conhecimento. No entanto, notei que essa conexao nio
acontecia de forma organizada, por ndo estar descrita na planifica¢do, ¢ sim de forma
espontanea. Esta reflexdo veio da minha experiéncia pratica em sala de aula, na qual
percebi que unir vérias areas do conhecimento devia também estar expresso na

planificagdo, de modo a integrar varias disciplinas de maneira coordenada.

Neste sentido, a planificagdo das aulas desempenha um papel fundamental, uma vez que,
orienta o desenvolvimento do contetido a ser trabalhado e facilita a integracdo entre as
diferentes areas do conhecimento. Ao planear de forma interdisciplinar conscientemente,
¢ possivel identificar oportunidades para explorar as conexdes entre as disciplinas.
Contudo, ¢ de destacar a importancia de, mesmo quando as atividades sdo planeadas para
serem interdisciplinares, ser extremamente rico quando os diferentes topicos veem das

intervengdes dos alunos ou do rumo da aula.

Voltemos ao conceito de interdisciplinaridade. Pombo (2004) define o conceito como a
“colaboragdo entre disciplinas diversas ou entre setores heterogéneos de uma mesma
ciéncia que conduz a integragdes propriamente ditas, isto €, a uma certa reciprocidade de
trocas tendo como resultado final o enriquecimento reciproco™ (p. 32). Este conceito,
entendido como uma aprendizagem transversal que resulta da integracdo de contetdos,
ndo visa criar uma disciplina tnica do saber, mas sim, como refere a autora, fomentar o
desenvolvimento do pensamento critico. Também Frigotto (2008) destaca que a
interdisciplinaridade deve ser apreendida como uma necessidade imperativa e como um
desafio a ser decifrado. O autor argumenta que a produgdo e a socializacdo do
conhecimento se desenvolvem, ndo por arbitrariedade, mas pela propria forma como o

ser humano se desenvolve enquanto ser social e sujeito do conhecimento social.

Essa perspetiva leva-nos a reconhecer que a pratica interdisciplinar € essencial para uma
compreensdo mais ampla e profunda dos fenomenos educativos, transcendendo a

fragmentacdo e abordando a totalidade das préticas sociais em que estdo inseridos.

16



Portanto, a interdisciplinaridade ndo é apenas um método ou técnica didatica, mas uma

necessidade intrinseca & complexidade do conhecimento social e educativo.

Em ambos os contextos, para além das aulas onde a conexdo com as diversas areas do
saber surgiu naturalmente, tentei planificar de acordo com esta premissa dos autores. Em
outros termos, tentei levar para a pratica assuntos da atualidade ou do quotidiano dos

alunos, interligando-os com as diferentes disciplinas.

Por exemplo, com o 1.° ano, para promover a literacia sobre os oceanos, planifiquei uma
sequéncia didatica que interligava as diferentes areas do saber, alinhada com os Objetivos
de Desenvolvimento Sustentavel. A sequéncia de tarefas iniciou com o poema “A nossa
Terra” de Luisa Ducla Soares, onde, para além da compreensdo do poema e da sua
mensagem, também houve a exploracdo das rimas do poema e do seu ritmo, através da
criagdo de padroes corporais. Trabalhdmos o conceito de poema informalmente,
destacando que transmite emog¢des e aborda temas atuais, sendo escrito por um poeta ou
poetisa. Identificamos palavras que rimavam nas estrofes (como mar/matar e
beira/lixeira), utilizando os numeros ordinais para localizar essas palavras, o que permitiu
avaliar o dominio dos alunos sobre esse conteudo. Os alunos sugeriram outras palavras
com rimas semelhantes (como afogar, brincar, estudar, entre outras). Seguidamente,
definimos um ritmo para acompanhar o poema cantado. Gerou-se entdo uma discussdo
em grande grupo sobre poluicdo e medidas de prote¢do, nomeadamente dos oceanos. Os
alunos destacaram a importancia da reciclagem, da correta separag@o do lixo e de evitar
a polui¢do do mar. Discutiram ainda agdes sustentaveis no quotidiano, como poupar agua
e energia. No final, partilharam iniciativas que ja praticavam em casa ou na comunidade,
como recolha de lixo na praia e acdes de sensibilizacdo. A atividade foi concluida com a

reflexd@o de que todos podem contribuir, comecando por sensibilizar familiares e amigos.

A ultima parte da atividade comegou com a construgdo coletiva de uma nuvem de ideias,

a partir do que ja tinha sido discutido
Figura I - Cartaz sobre a literacia dos oceanos
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interdisciplinar, envolvendo conteidos de varias areas do saber, como portugués,
matemadtica, estudo do meio, artes plasticas e musica, promovendo uma abordagem

articulada com a literacia dos oceanos.

A jeito de outro exemplo, na turma mista, implementei uma atividade interdisciplinar com
o objetivo de promover a literacia financeira. Apesar dos desafios inerentes a
diferenciagdo pedagogica, resultantes da disparidade entre os conteudos programaticos
dos dois anos de escolaridade, foi possivel desenvolver a atividade com um objetivo
comum, de forma articulada. A atividade teve como foco a confe¢do e posterior venda de
espetadas de fruta, promovendo a literacia financeira através da utilizagdo do dinheiro,
um conceito novo para os alunos do 2.° ano e uma oportunidade de revisdo e aplicagdo

pratica para os alunos do 4.° ano.

Inicialmente, os alunos foram orientados a escrever uma receita, contactando com um
novo género textual: o texto instrucional, aprendendo a sua estrutura propria, como a lista
de ingredientes ¢ as instru¢des passo a /[7gura 2 - Supermercado encenado

passo. De seguida, cada grupo recebeu
uma quantia ficticia para comprar num
supermercado encenado, como se pode

observar na Figura 2, os ingredientes

necessarios a confecdo das espetadas.

Para além dos ingredientes necessarios, os alunos foram sensibilizados para o facto de
que, no final da atividade, teriam de adquirir as espetadas confecionadas pelos colegas
para o lanche, sendo, por isso, importante que gerissem o seu or¢amento de forma a

garantir que lhes sobrava algum dinheiro para essa compra.

Este supermercado incluia produtos com precos inflacionados e outros que ndo eram
necessarios a realizacdo da receita, desatiando os alunos a fazer escolhas conscientes, a
gerir o orcamento disponivel e a distinguir entre o essencial e o supérfluo. Os alunos do
2.° ano tiveram a oportunidade de tomar contacto com o conceito de dinheiro, algo com
que ja estavam, em parte, familiarizados por experiéncias do quotidiano, mas que
aprenderam a contar, a usar ¢ a tomar decisoes de compra. Os alunos do 4.° ano puderam
aprofundar esses conhecimentos e aplicar competéncias de calculo, estimativa e gestdo

financeira.
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Em seguida realizou-se a confe¢fo das espetadas, seguindo sequéncias de fruta, como se

pOde observar na Flgura 3’ € por ﬁm’ Figura 3 - Confecdo das espetadas

o,re

o momento de venda das mesmas em
que os alunos assumiram os papéis de
vendedores e compradores. Cada
grupo pdde vender as suas espetadas

e adquirir as dos colegas.

Esta atividade revelou-se bastante enriquecedora, pois promoveu a articulagdo entre
diferentes areas curriculares: portugués (texto instrucional), matemadtica (contagem, uso
do dinheiro, algoritmos, sequéncias de repeticdo), expressdo dramatica (interpretacio de
papéis), para além da culinaria e educagdo financeira. Promoveu também a colaboragdo

entre os diferentes anos de escolaridade, fomentando a entreajuda e o trabalho em equipa.

Apesar da dificuldade ao integrar a interdisciplinaridade numa turma mista, tornando-a
unica, considero que a atividade decorreu de forma muito positiva e contribuiu
significativamente para as aprendizagens dos alunos. Nas aulas seguintes, foi possivel
aprofundar os contetidos abordados, em que os alunos demonstraram um bom nivel de
compreensdo relativamente a dindmica do uso do dinheiro, evidenciando competéncias
ao nivel do pagamento, célculo de troco, gestdo de despesas, tomada de decisdes
financeiras e relativamente ao texto instrucional. Revelou-se, sem duvida, um excelente
exemplo de atividade transversal e bem-sucedida, com impacto direto no

desenvolvimento de competéncias essenciais para a vida quotidiana dos alunos.

Em conclusio, as duas experiéncias que relatei, fizeram-me perceber que as atividades
interdisciplinares que incluem varias areas do conhecimento com um objetivo comum so
bastante benéficas para a promog¢ao da aprendizagem dos alunos. Estas integracdes entre
as varias areas do saber visam enriquecer o pensamento critico e a tflexibilidade curricular,
mesmo quando incluidas em pequenos momentos. As PP do 1.° CEB demonstraram que,
embora desafiante, a conex@o entre areas de conhecimento é possivel e enriquecedora

quando planeada conscientemente.

1.3.4 Turma mista: desafios e oportunidades
No primeiro semestre, embarquei na minha PP com poucos receios, pois tudo parecia
estar dentro do meu dominio e conforto. Porém, no segundo semestre, quando soube que

iria estagiar numa turma mista, com alunos do 2.° e 4.° anos, numa nova escola, fiquei
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bastante nervosa. A ideia de lidar com dois niveis de escolaridade distintos a0 mesmo
tempo, na mesma sala, era assustadora. Varias perguntas invadiram a minha mente: Como
serd a dindmica da sala de aula? Como dividir o meu tempo e ateng¢do entre os dois anos

de escolaridade? Os alunos conseguirdo acompanhar as atividades?

No entanto, a medida que me sentia mais confiante e preparada para enfrentar este novo
processo, novos desafios surgiram e a jornada foi tornando-se cada vez mais exigente.
Para mim, planificar atividades para dois anos de escolaridade diferentes era assustador.
Senti-me sobrecarregada pela responsabilidade de garantir que cada atividade fosse
adequada e estimulante para ambos. Este pensamento despertou em mim uma mistura de
emocdes, desde a inseguranca até a determinacdo em encontrar solugdes criativas e

eficazes.

Neste sentido, tornou-se evidente que trabalhar com turmas mistas traz grandes desafios,
como a diferenciacdo pedagdgica e a gestdo do tempo, mas, ¢ como fui percebendo ao
longo do semestre, traz, também, bastantes oportunidades de crescimento pessoal e

profissional.

Durante o semestre, refleti muito sobre estes desafios e oportunidades. Martins (2020)
afirma que, em turmas mistas, ¢ fundamental que os professores adotem uma postura de
diferenciagdo pedagdgica, ja que essas turmas possuem inimeras especificidades e ritmos
de aprendizagem. Assim, e tendo em conta a diversidade de alunos na sala de aula, foi
necessaria uma pedagogia diferenciada e personalizada para potenciar as aprendizagens
de todos. Esteves (2017) alerta que a diferenciacdo ndo deve implicar expectativas
desiguais relativamente as aprendizagens dos alunos. Todos devem ter acesso aos mesmos
objetivos de aprendizagem, garantindo uma educag¢do de base comum, neste caso,
diferentes em cada ano de escolaridade. A diferenciacdo deve ser um ponto de partida,
ndo um objetivo final. Por conseguinte, um dos maiores desafios enfrentados ao longo

deste semestre foi, sem duvida, a diferencia¢do pedagogica.

Além desta preocupagdo, existiam dois alunos na turma que necessitavam de apoio
individualizado e outras duas alunas que precisavam de ajuda na leitura e interpretagéo.
Evidentemente, trabalhar com os dois anos de escolaridade na mesma turma e coordenar
esse trabalho com a necessidade de um apoio personalizado para casos especificos tornou-
se numa grande dificuldade neste semestre. Um exemplo destes casos era a aluna G. do

2.° ano, que tinha bastantes dificuldades na leitura e na escrita. Esta aluna, com
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descendéncia da Venezuela, ndo sabia portugués, mas principalmente ndo conseguia, por
exemplo, associar grafemas aos fonemas e ndo conseguia construir frases orais coesas, o
que se refletia na expressao escrita. Trabalhar com esta aluna foi desafiador, mas também
muito enriquecedor. Foi uma tarefa ardua construir recursos e pensar em exercicios que,
primeiramente, fossem eficazes, mas que também fossem inovadores e motivassem a

aluna.

Esteves (2017) afirma que educar ndo € apenas respeitar as diferencas, mas trabalhar para
supera-las. Seguindo esta premissa, sempre que possivel incluiamos a aluna nas mesmas
atividades que a restante turma, adaptando os recursos utilizados, por exemplo.
Particularmente, sinto que cresci bastante ao trabalhar com ela, como docente, mas

também como pessoa.

Uma das minhas maiores dificuldades, comum em ambas as PP do 1.° CEB, foi a gestdo
do tempo. Houve situagdes em que os alunos concluiam as atividades mais rapidamente
do que o esperado, assim como momentos em que ndo conseguiam termina-las no tempo
estipulado. Percebi entdo a importancia de planear atividades de recurso variadas que
estimulassem os alunos. Por este motivo, por exemplo, quando os alunos terminavam as
tarefas mais cedo na parte da manha, podia adiantar algumas das atividades planeadas

para a tarde, ou trocar a ordem das mesmas.

Numa turma mista essa dificuldade acresce. Por exemplo, ainda na 5.? semana com esta

turma, tive bastantes dificuldades ao gerir o tempo.

Havia semanas em que, na fase inicial, ao elaborar a planifica¢do, tinha bastantes
dificuldades em coordenar as atividades para os dois anos de escolaridade. Quando, por
exemplo, 0 2.° ano estava a trabalhar um contetdo novo, o 4.° ano tinha de trabalhar
autonomamente. Esta gestdo foi a minha maior dificuldade ao planificar para esta turma.
Todavia, apesar de compreender que, numa fase inicial, ¢ muito dificil construir uma
planificagéo ideal para dois anos de escolaridade, principalmente, por ndo ser algo a que
estava habituada, senti que as planificagdes quanto mais claras e pensadas, mais
facilitavam a minha atuacdo. Assim, durante o processo de planificacdo, dediquei
especial aten¢do a sobreposi¢do de momentos em que precisava de estar mais focada num

grupo em detrimento do outro.

Para além disto, existiu uma outra dificuldade acrescida. Em alguns momentos existiram

alunos que concluiam as atividades mais rapidamente do que o esperado, assim como
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situacdes em que ndo conseguiam termina-las dentro do tempo estipulado. Percebi, entdo,
a importancia de planear atividades de recurso variadas que estimulassem os alunos, os
tdo mencionados: planos b. Por este motivo, por exemplo, quando os alunos terminavam
as tarefas mais cedo na parte da manha, eu adiantava algumas das atividades planeadas
para a tarde ou trocava a ordem das mesmas. Dito de outro modo, para além de coordenar
todas as tarefas dos diferentes anos e dos alunos com necessidades especificas, passei a
coordenar também as tarefas “extra” autonomas para alguns alunos. Nestas aulas, a
colaboragdo com o meu par pedagdgico foi muito importante e sinto que, sem ela, ndo
conseguiria nesta primeira fase ter tantos momentos diferentes numa mesma aula. Por
exemplo, o meu par pedagdgico apoiava-me muito nos momentos de trabalho auténomo
dos alunos, tirando duvidas rapidas e organizando os dossiés: tarefas simples mas que

ajudaram muito a agilizar toda a dindmica em sala de aula.

Além de todas as adversidades, existem muitos beneficios ao trabalhar com turmas
mistas. As turmas mistas criam um ambiente de aprendizagem mais rico e diversificado,
onde os alunos tém a oportunidade de experienciar uma variedade de perspetivas e
abordagens ao conhecimento. A aprendizagem colaborativa € estimulada, com alunos de
diferentes niveis a ajudarem-se mutuamente. Alunos mais velhos, quando orientados,
podem ser mentores dos mais novos, o que enriquece a experiéncia educativa para ambos.
Também a interagdo com colegas de diferentes idades melhora as competéncias sociais e

emocionais, desenvolvendo um maior sentido de responsabilidade e empatia.

Para concluir, afirmo que, neste caso, trabalhar com uma turma mista realmente exigiu
flexibilidade, criatividade e um compromisso continuo com a melhoria da pratica.
Reconheco os desafios enfrentados, mas também valorizo as oportunidades tnicas que
esta experiéncia me ofereceu. Cresci bastante tanto a nivel profissional como a nivel

pessoal.

1.4 Conclusdo
Durante as PP do 1.° ano do mestrado em ensino do 1.° CEB e matematica e ciéncias
naturais do 2.° CEB, adquiri conhecimentos e experiéncias muito valiosas que levarei

para a vida.

Os quatro pilares essenciais - observar, planificar, atuar e refletir - permitiram-me

identificar necessidades especificas dos alunos, planificar aulas de forma eficaz,
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implementar estratégias adequadas e ajustar continuamente a minha pratica, a partir da

reflexdo.

Sinto que aprendi bastante com os contextos e com as docentes, mas principalmente,
aprendi com os alunos. Conforme defendem Belotti e Faria (2010), a aprendizagem ¢ um
processo bidirecional, em que o professor também aprende com os alunos. Freire (1996)
afirma que “a capacidade do educador de conhecer o objeto refaz-se, a cada vez, através
da prépria capacidade de conhecer dos alunos, do desenvolvimento de sua compreenséo
critica” (p. 124). Isto implica que é preciso construir uma relagdo com os alunos e entre

eles para criar um ambiente onde todos sejam respeitados e ouvidos.

Aquilo que mais aprendi ao longo deste ano, no 1.° CEB, foi que as criancas sdo
extremamente capazes. Tém consciéncia das suas vontades e necessidades, e ndo é por
serem pequenas que devemos subestimar o seu potencial. Compreendi que cada aluno
traz consigo uma forma diferente de ver o mundo e que a minha missao é mostrar-lhes os
fenomenos que o transformam naquilo que é. Deste modo, esta troca de conhecimentos
entre professor e aluno favorece o desenvolvimento intelectual de ambos e,
principalmente, fortalece o vinculo afetivo e a confianga mutua, elementos essenciais para

um ambiente educacional saudavel e produtivo.

Foi necessario desconstruir muitos dos conhecimentos e abordagens que trazia comigo,
para me adaptar a realidade de ensinar criangas tdo pequenas. Esta desconstrugdo exigiu
um grande esforco da minha parte, obrigando-me a repensar métodos, linguagens e

estratégias para garantir uma aprendizagem significativa e adequada a faixa etéria.

Sinto que este foi um ano de profunda aprendizagem em que compreendi que esta
profissdo estd longe de ser linear. Requer preparacdo cuidada, conhecimento solido,
grande estabilidade emocional e, sobretudo, muita dedicacdo e vontade de fazer a

diferenca.
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Capitulo 2. Refletindo sobre a Pratica Pedagoégica do 2.° CEB

2.1. Introducgdo

Neste capitulo, irei refletir sobre as PP do 2.° CEB I e II que decorreram, respetivamente,
no primeiro e segundo semestres do 2.° ano de mestrado, no ano letivo 2024/2025. Numa
primeira fase, sera apresentado o contexto educativo onde decorreu a intervengdo,
incluindo uma breve caracteriza¢do da turma em que intervim em matematica e ciéncias
naturais. De modo a assegurar uma estrutura clara e uma progressdo coerente deste
capitulo, tal como no anterior, a reflexdo seguird uma organizacdo por topicos. Assim
sendo, defini como referentes: 2.3.1) Relagdo planificagdo/atuagdo na pratica docente;
2.3.2) Intervengdo em matematica no 2.° CEB, em que destacarei o papel das definig¢des,
demonstragdes e jogos didaticos na aprendizagem; 2.3.3) Interven¢do em ciéncias
naturais no 2.° CEB, em que abordarei as demonstragdes e atividades praticas na

aprendizagem; e, por fim, 2.3.4) Avalia¢do no 2.° CEB.

2.2. Caracteriza¢do do contexto educativo

As PP do 2.° CEB I e II decorreram numa turma do 6.° ano de escolaridade, na Escola
Bésica 2/3 Guilherme Stephens, situada na Marinha Grande, distrito de Leiria. Esta escola
integra o Agrupamento de Escolas Marinha Grande Poente, composto por 11 institui¢des,
da educagdo pré-escolar ao 3.° CEB. Intervim na turma, em rotagdo quinzenal entre

matematica e ciéncias naturais.

A turma onde foi realizada a PP era composta por 20 alunos, 12 do sexo masculino e 8 do

sexo feminino, com idades compreendidas entre os 11 e 12 anos.

A maioria dos alunos tem nacionalidade portuguesa, apenas um aluno € ucraniano e reside
em Portugal ha 2 anos. Este aluno frequentava aulas de Portugués Lingua Ndo Materna
(PLNM) e usufruia de adaptacdes no processo de avalia¢do, ao abrigo do artigo 28.° do
Decreto-Lei n.° 54/2018. Alguns alunos apresentam dificuldades visuais, auditivas,
respiratdrias e de linguagem. No que diz respeito as medidas de suporte a aprendizagem
e a inclusdo, dois alunos t€ém medidas seletivas e sdo acompanhados por uma professora
de apoio em algumas aulas. Um terceiro aluno tem medidas adicionais e, por isso, ndo
participa nas atividades letivas regulares da turma. No entanto, frequentava uma aula
semanal de ciéncias naturais e outra de matematica, nas quais, embora néo realizasse as

componentes tedricas, realizava as atividades praticas sempre que possivel.
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2.3. Aprendizagens, experiéncias e vivéncias em contexto de 2.° CEB

2.1.1. Relagdo planificag@o/atuagdo na pratica docente
Ao contrario do 1.° CEB, no 6.° ano optei por planificar quinzenalmente a minha atuagao,
para manter um fio condutor légico durante esse periodo. Como destaca Leitdo (2013),
planificar aulas € essencial para a experiéncia e sucesso de qualquer professor. Este autor
enuncia que a planificagdo permite organizar os objetivos, contetidos e recursos de cada
aula, para maximizar o investimento nos alunos e facilitar o processo de ensino. Planificar
no 2.° CEB significa, por isso, mais do que elaborar uma sequéncia de atividades: trata-
se de refletir sobre o que ensinar, como ensinar e porqué ensinar, tendo sempre em
consideragdo as caracteristicas da turma, os recursos disponiveis, as competéncias a
desenvolver e os resultados a alcangar, sempre alinhados com as Aprendizagens

Essenciais (AE), tudo num ou dois tempos de 45 minutos.

Neste sentido, para mim, o processo de planificagdo no 2.° CEB tornou-se mais fluido e
organizado do que o do 1.° CEB devido a estrutura dos horarios, que permitiam construir
uma planificagdo por aula mais detalhadamente. Por este motivo, foi entdo viavel,

planificar quinzenalmente.

No entanto, ao longo do tempo, fui percebendo que construir planifica¢cdes quinzenais
apresenta tanto vantagens como desvantagens. Uma das vantagens é que este modelo
ajuda a estruturar o tempo e a prever o desenvolvimento das aprendizagens, o que me
permitiu ter uma visdo mais abrangente e estruturada das duas semanas de intervengdo
nas disciplinas de matemadtica e ciéncias. Contudo, e mesmo sendo possivel ajustar o que
foi planificado no momento da intervengdo, este tipo de planificagdo implicou
frequentemente a realizacdo de varias adaptagdes escritas ao longo da quinzena, o que é
perfeitamente natural e, alids, desejavel, para orientar a minha quinzena no seu decorrer

de forma estruturada.

Partindo da ideia anterior, € em alinhamento com as AE, planifiquei com o objetivo de
promover o pensamento em espiral, especialmente apds uma experiéncia marcante na
primeira semana de intervengdo. Durante uma aula sobre o maximo divisor comum
(m.d.c.), observamos que os alunos tinham dificuldades em compreender o conceito por
ndo dominarem previamente -critérios de divisibilidade, multiplos e divisores,
conhecimentos base para a aprendizagem do m.d.c.. Esta lacuna, desconhecida por nds

inicialmente, levou a um avanco demasiado rapido e gerou muita confusdo. Perante isto,
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tornou-se necessario recuar e abordar primeiro esses conteidos base. Assim, depois da
aula dedicada a revisdo, voltou-se a trabalhar este conceito e os alunos, de facto,

conseguiram compreender o seu significado, sobretudo em contextos reais.

Foi entdo que comecei a incluir nas minhas aulas a promog¢&o do pensamento em espiral.
Nas AE ¢ defendido que o pensamento em espiral € uma abordagem pedagdgica que
implica revisitar os mesmos contetudos varias vezes ao longo do tempo. Em vez de ensinar
um tema de forma completa numa tnica ocasido, os alunos entram em contacto com os
conceitos de forma gradual, voltando a aborda-los em diferentes momentos. No caso
anterior, foi de extrema importancia voltar a abordar os contetidos necessarios para que
os alunos compreendessem o novo conceito. Foi seguindo esta premissa que planifiquei
todas as aulas seguintes, em que, mesmo que eu considerasse que os alunos recordavam
certos conteudos, voltava a revé-los e/ou aborda-los antes de qualquer introdugio.
Também na pratica de procedimentos de um determinado contetido, incluia sempre que

possivel, a revisdo de conhecimentos anteriores.

Indo ao encontro desta ideia, Darroz (2018) cita a teoria de David Ausubel que defende
que a aprendizagem significativa ocorre quando a nova informagdo se relaciona com
estruturas cognitivas j& existentes, permitindo a verdadeira consolidacdo do
conhecimento. Ao priorizar a qualidade das tarefas em sala de aula, principalmente as
introdutorias, ao invés de avangar de forma superficial, facilitamos a compreensdo solida
dos conhecimentos, tal como propde a teoria da assimilacdo de Ausubel. Estas pequenas
adaptacdes sdo o suficiente para evitar que a aprendizagem seja mecanizada, ou seja, por
exemplo, na resolugcdo de problemas, ao invés de reproduzir resolugdes previamente
ensinadas, os alunos percebem a sua resolugdo, atribuindo-lhe sentido. Esta experiéncia
reforca o que € sublinhado por Moreira e Duarte (2019), ao apontarem que a planificagdo
se deve também orientar para a organizagdo do conhecimento escolar e das experiéncias
educativas, promovendo uma agéo pedagodgica significativa e contraria a mera reprodugdo

enciclopédica e segmentada.

Assim, esta necessidade que tive na pratica, de ajustamento do meu método de trabalho,
remete para uma visdo diferente da planificagdo. Tal como afirmam Moreira e Duarte
(2019) “a planificagdo €, por ineréncia, uma acdo altamente complexa e pela qual o
docente procura fazer interagir o seu conhecimento profissional, as especificidades dos
estudantes e do contexto, as orientagdes curriculares e as suas implica¢des politicas,

sociais e culturais, numa dindmica fluida e relacionada” (p. 46). Esta complexidade torna
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evidente que a planificacdo ndo deve ser entendida como um guido fechado, mas antes
como um processo mental em constante construgdo, que confere sentido e

intencionalidade a ag¢do educativa.

Neste sentido, a pratica durante este periodo mostrou-me, por diversas vezes, a
importancia de uma planificacdo flexivel. Por exemplo, infelizmente, por motivos
pessoais, ndo consegui comparecer numa semana da PP, mas, através da minha
planificagdo, o meu par pedagdgico pdde assegurar as minhas aulas. A clareza e detalhe
dessa planificagdo permitiram garantir a continuidade da aprendizagem dos alunos,

reforcando assim a sua importancia enquanto ferramenta de partilha e orientagéo.

Além destes imprevistos, também dentro da sala de aula, existem muitas mudangas no
inicialmente planificado. Segundo Zabala (2002), a pratica educativa exige um equilibrio
entre a planificacdo prévia e a flexibilidade necesséaria para responder as dinamicas
imprevisiveis da sala de aula. Este autor defende que o planeamento das aulas deve
funcionar como um guia orientador, € ndo como um roteiro inflexivel, permitindo ao
professor ajustar as suas estratégias conforme as necessidades do momento e dos alunos,
o que foi evidente em muitas aulas que lecionei estes dois semestres. Em conformidade,
considero que as planificagdes, embora essenciais, nem sempre refletem a totalidade do
trabalho preparatério do professor. Muitas vezes, a riqueza pedagdgica reside na
capacidade de adaptacdo e na criatividade aplicada no momento, algo que ndo esta
necessariamente explicito na planificacdo. Esta perspetiva estd em consondncia com as
ideias de Moreira e Duarte (2019), que defendem que planificar ndo significa descrever
detalhadamente uma aula, mas sim criar as condi¢des necessarias para que a intervengao

pedagdgica seja significativa.

Neste sentido, e como pude constatar em diversas ocasides, o conhecimento cientifico e
o dominio dos contetdos sdo fundamentais na pratica docente. Por exemplo, quando
surgem dificuldades de aprendizagem ¢é essencial realizar, no momento, um diagnostico
das causas dessa dificuldade. 4s dificuldades estardo relacionadas com a metodologia
que estou a utilizar? Resultaria melhor com outros exemplos? A verdade € que estas
reflexdes devem fazer parte da planificagio, no entanto nem tudo pode ser antecipado. E
precisamente por isso que a capacidade de adaptacdo, referida pelos autores, ¢ tdo
importante. Considero, entdo, que o conhecimento cientifico e a familiaridade com os
conteudos a trabalhar sdo cruciais para o docente nestes momentos. Se ndo estivermos

confortadveis com o conhecimento cientifico, como conseguiremos, sob pressdo, explora-
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lo de diferentes formas ou apresentar outros exemplos? Mesmo que estes estejam
previamente preparados, nem sempre sao suficientes. Neste contexto, considero que um
dos meus pontos fortes foi precisamente a facilidade com que consegui adaptar-me a esta
dificuldade ao longo do ano. No meu quotidiano, tanto pessoal como profissional, sempre
lidei bem com situa¢des de pressdo. Na verdade, como ja referi na minha reflexdo do 1.°
CEB, a minha maior dificuldade nunca foi a flexibilidade em aula, mas sim a antecipagéo

e planificacdo detalhada de todas as etapas da aula.

Indo ao encontro desta reflexdo, para John (2007), a planificag¢do deve também considerar
as idiossincrasias do lugar, dos alunos mas, igualmente, do préprio professor. Segundo o
autor, a planificagdo deve também refletir a identidade do docente e a sua afirmagéo
profissional, sendo ainda um reflexo do seu percurso de desenvolvimento ¢ da forma

como integra os saberes adquiridos ao longo do tempo.

Pessoalmente, procurei sempre transportar para a minha pratica aquilo que sou e aquilo
que ambiciono ser, valorizando a construgdo de uma relagdo proxima com os alunos,
baseada no conhecimento mutuo e na autenticidade. Estou consciente de que todos os
aspetos refletidos ao longo deste topico continuardo a evoluir com a experiéncia € com o
tempo de pratica docente. Reconheco que, enquanto mestranda, todo este processo pode
ser exigente e desafiante. No entanto, considero que a minha relago entre planificagéo e
atuacdo estd a desenvolver-se positivamente: reconheco o papel fundamental da
planificagdo, mas valorizo também a importancia de aprimorar a criatividade, a

flexibilidade e a agilidade necessarias para uma atua¢do pedagdgica eficaz.

2.1.2. Intervengdo em matematica no 2.° CEB

a) Defini¢des e demonstragdes em matemdtica
Os alunos da turma mantinham os seus cadernos bastante organizados, com a resolugéo
de exercicios, o registo das atividades desenvolvidas e, sobretudo, com as defini¢des dos
conceitos abordados, incluindo a “colagem™ das ideias mais importantes, pratica
implementada e incentivada pela professora cooperante. No entanto, constatei que, em
muitos casos, essas defini¢des, embora corretamente copiadas, ndo eram plenamente
compreendidas. Por isso, sempre que introduzia uma nova defini¢do procurava assegurar
que, apos a exploragdo do conteido, houvesse um momento de discussdo com os alunos

sobre o seu significado, promovendo assim uma compreensdo mais profunda da
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definicdo. Assim, ao longo deste ano, uma das minhas prioridades em matematica foi a

exploragdo das defini¢des dadas aos alunos.

Por exemplo na 4.* quinzena do 1.° semestre, realizei com os alunos uma atividade
sobre reflex@o axial. Utilizei uma personagem com que os alunos estavam familiarizados
dos seus jogos, 0 Noob do Roblox, e pedi-lhes que refletissem a sua imagem pelo eixo
dado. Este exercicio pretendia ser uma revisdo de algo ja abordado no 1.° CEB, mas eu
estava ciente de que poderia suscitar dificuldades. Durante a atividade, escolhi aquelas
resolugdes que gostaria de discutir com os alunos e no momento da discussdo, projetei-
as e apresentei-as numa ordem estratégica para promover o debate. Primeiro, apresentei
uma versdo imprecisa, para que os alunos a identificassem como incorreta e sugerissem
alteragoes. De seguida, projetei outra reflexdo incorreta a modo de exemplo, e finalmente,
mostrei uma solug¢do correta. Essa sequéncia foi pensada para evitar que os alunos
tivessem contacto imediato com a resposta certa, incentivando-os a analisar criticamente

antes de validar as conclusdes.

Apos a realizacdo da tarefa e da respetiva discussdo coletiva, os alunos colaram no
caderno a definicdo de reflexdo axial. No entanto, rapidamente percebi que a leitura da
mesma, repleta de termos técnicos e conceitos ainda pouco consolidados, nédo seria eficaz.
Quando pedi a um aluno que a lesse em voz alta, observei que os restantes ndo estavam a
ouvir nem a prestar atengdo ao que era lido. Perante isso, optei por uma abordagem mais
interativa e mediada: fui lendo a definigdo em voz ‘F is_'u;”a 4 - Atividade e definicio da reflexéo
axia
alta, pausadamente, e, a cada trecho, interrompia
para questionar os alunos sobre o seu significado.
Por exemplo, ao depararmo-nos com a expressao
“ponto P”, desenhei esse ponto na figura e
questionei a turma: “E qual sera, entdo, o ponto

P*?”, baseando-se na defini¢do acabada de ler.

Dessa forma, consegui articular a defini¢do com a

experiéncia anterior, apoiando-me na atividade ja

e TR L S

wtan AW ¢ ¢ ddo pryendoivem o Seltloow e #
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discutida e representada no quadro (Figura 4). =

Considero, entdo, fundamental que as definigdes ndo sejam apresentadas de forma
isolada, pois envolvem frequentemente conceitos abstratos, de dificil interpretagdo.
Conforme Laudares (2013), trabalhar o conceito antes da formalizagdo da defini¢do

promove uma aprendizagem mais significativa. Nesta atividade, o meu objetivo era que
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os alunos construissem o seu conhecimento com a tarefa. SO entdo apresentava a
definicdo, articulando alguns pontos, com base nos conhecimentos que eles proprios ja

tinham construido.

No entanto, como refere o autor, € evidente que a exploracdo das defini¢des por si s6 ndo
¢ benéfica se ndo for acompanhada por uma abordagem eficaz dos contetidos. Nesse
sentido, comecei a dar maior prioridade as demonstragdes, envolvendo sempre os alunos
e as suas ideias, de forma que, para além de compreenderem as defini¢des e o significado
dos conceitos, os alunos percebessem também como 14 chegar, mobilizando outros

conhecimentos e promovendo, assim, o pensamento em espiral.

Por exemplo, nessa mesma quinzena, numa outra aula, ap0s & 10, 5 - 4 pova casa da

- , . A Carminho
revisio dos contetdos relacionados sobre angulos
o A
R N Tl

suplementares e complementares e a soma dos angulos internos 5.

do triangulo, avancei para um novo topico: a soma dos angulos

externos do triangulo. Introduzi-o com o problema "A nova casa ¢

da Carminho" (Apéndice 1), onde apresentava uma figura triangular que representava a
planta de uma casa ficticia (Figura 5), e a narrativa girava em torno da necessidade de a
Carminho determinar as amplitudes dos angulos internos e externos, com o objetivo de

organizar o espago da casa.

Na questdo 1.1, os alunos deviam calcular as amplitudes dos angulos internos da casa,
revendo assim a soma dos angulos internos de um triangulo, 180°. J4 a questdo 1.2, tinha
como objetivo explorar o raciocinio 16gico por detras do conceito, indo além da mera
aplicagdo da regra. Para explorar a soma dos angulos externos, apresentei a seguinte

relagdo:

19% 180° 180°
+

+
(éngu1741terno + angulo externo) (énguy/interno + angulo externo) (éngul}Alterno + angulo externo)

Exploramos que, em cada vértice de um triangulo, o angulo interno e o angulo externo
sdo suplementares, ou seja, a sua soma ¢ 180°. A partir dai, os alunos observaram que a
soma dessas combinagdes em todos os vértices resulta num total de 540°. Retomando o
conhecimento de que a soma dos angulos internos é 180°, concluimos em conjunto que a

soma dos angulos externos s6 poderia ser 360°.
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Esta abordagem permitiu-lhes, para além de descobrir a regra, perceber como ela ¢
formulada, favorecendo o desenvolvimento do pensamento logico e da argumentacéo
matematica. Assim, a aula valorizou a construgédo ativa do conhecimento sobre a soma
dos angulos externos de um triangulo. Esta abordagem vai ao encontro da perspetiva de
Soares e Afro (2012) que defendem que uma demonstracdo eficaz exige a apresentacdo
de argumentos matematicos validos, encadeados logicamente, de modo que uma ideia
flua da anterior sem deixar contradi¢des. Decidi entdo abordar este conceito com uma
demonstragdo, refletindo na ideia de que a matematica, enquanto ciéncia, constrdi-se com
base em regras, mas poucas s30 as vezes em que a sua esséncia/origem ¢€ explicada. Seria
muito mais simples dizer apenas que a soma dos angulos externos do tridngulo ¢ 360° e
aplica-la. No entanto, ¢ extremamente importante para os alunos compreenderem a
origem das regras e dos conceitos, em vez de simplesmente memoriza-los. Deste modo,
a sua aprendizagem tem por base uma ideia, mostrando as conexdes matematicas

inerentes as regras.

Outro exemplo foi na segunda semana da 4.* quinzena, onde propus aos alunos uma
atividade sobre o perimetro do circulo. Nesta atividade, os alunos mediam o perimetro de
varios objetos com a base circular, com ajuda de um fio e fita métrica. Em seguida
mediam o didmetro e faziam o quociente entre o perimetro e o didmetro. Considero que
exploramos esta atividade com eficacia, porque pelas interagdes observadas, os alunos
pareceram entender a relagd@o entre o perimetro, o diametro e mt, compreendendo que m €
a constante obtida pelo quociente entre perimetro e didmetro, como se pode observar na
Figura 6. Assim, nessa aula, os [igura 6 - Atividade sobre o perimetro do circulo

alunos, através de uma abordagem
de ensino exploratorio, construiram
a sua propria demonstragdo do valor
7, essencial para o calculo do

perimetro e, mais tarde, da area do

circulo.

Apés a discussdo coletiva, foi também apresentada e registada a defini¢do formal de
perimetro do circulo. Assim, como regularmente, introduzi o novo termo, assegurando-
me de que este foi claramente explicado e discutido com os alunos, nomeadamente,

reforcei varias vezes que se refere a linha que delimita o circulo, ou seja, a0 comprimento
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da circunferéncia. Para tornar o conceito mais concreto e acessivel, recorri a exemplos do

quotidiano, como rodas de bicicleta e bases das garrafas de dgua.

Estes momentos de demonstragdo e exploracdo das defini¢des representaram uma grande
aprendizagem para mim. Durante o meu percurso escolar, o que mais apreciava nas aulas
de matematica era quando os professores explicavam de onde vinham as teorias,
mostrando a origem dos conceitos e a logica por detras deles. Esta aula relembrou-me
que, agora o papel de transformar os conceitos em algo significativo € meu e, na minha
opinido, as demonstracdes, desde que envolvidos os alunos, sdo a melhor forma de o fazer.
Enquanto futura docente, ndo pretendo limitar o ensino a transmissdo de algoritmos e
resolugdes mecanizadas, mas sim promover a compreensio dos fundamentos e da 16gica

subjacente aos mesmos.

b) Jogos em matemdtica
Levar o ludico para a sala de aula também foi algo que me motivou bastante nas PP.
Sempre que possivel, procurei integrar jogos no ensino da matematica, mesmo que por
vezes fossem apenas jogos interativos em grande grupo, para sintese de conceitos.
Acredito que estas dinamicas contribuem para um ambiente mais motivador e
participativo, em que os alunos se envolvem de forma mais ativa e divertida enquanto
mobilizam conhecimentos. Esta abordagem vai ao encontro da visdo de Vygotsky (1991),
que sublinha o papel essencial da interagdo ativa no processo de aprendizagem, como € o
exemplo dos jogos pedagdgicos. Também Grando (2004, citado por Mendes & Sousa,
2020) sublinha que, ao adotar jogos em sala de aula, o aluno torna-se um participante
ativo no seu processo de aprendizagem, deixando de ser apenas um recetor passivo de
conteidos. Neste sentido, ao longo deste ano inclui diversos jogos nas minhas

intervengoes.

Exemplificando, no dia 30 de outubro, utilizei o jogo do “Sim ou N&o”, sobre poligonos
cdncavos e convexos, para introdug¢do ao conteudo. Este jogo foi recebido pelos alunos
com grande entusiasmo e foi fundamental na criacdo de um clima de colaboragdo e
motivagdo. Neste simples jogo, os alunos, com base apenas nas respostas “sim” e “ndo”,
colocariam uma ﬁgura Figura 7 - Jogo "Sim ou ndo" dos poligonos céncavos e convexos

geométrica num conjunto '
previamente desenhado no

quadro, como se pode ver na

Figura 7.



Apbs colocarem todas as figuras no quadro, os alunos participaram num debate em grande
grupo, no qual compreenderam as principais diferengas entre poligonos concavos e
convexos, uma vez que essas distingdes eram evidentes nos conjuntos desenhados. A
partir desse momento, tornou-se igualmente importante observar o interior de cada
conjunto, procurando identificar elementos semelhantes. Assim, foi promovida uma
discussdo, por mim mediada, ndo s sobre as diferengas entre os dois grupos principais,
mas também sobre as semelhangas dentro de cada um. A partir dai foram entdo
introduzidas as defini¢des de poligono concavo e poligono convexo, posteriormente
exploradas no seguimento do topico anterior. Neste sentido, este jogo foi utilizado para a
introdugdo dos conceitos e foi bastante bem-sucedido, em que os alunos compreenderam
as diferengas entre poligonos, principalmente porque estavam motivados no momento de

aprendizagem.

Como salienta Antunes (2017), o uso de jogos em ambiente educativo vai além do
entretenimento; estes facilitam a constru¢do do conhecimento, pois permitem que os
alunos explorem, experimentem e construam significados em relagdo ao mundo que os
rodeia, interligando conceitos e realidade, como ficou evidente no jogo descrito.
Kishimoto (2011) corrobora esta perspetiva ao defender que os jogos educativos, quando
bem alinhados com os objetivos pedagdgicos, potenciam a consolidagdo dos conceitos
trabalhados. O meu objetivo era entdo introduzir os conceitos de poligonos concavos e

convexos de forma significativa, que promovesse a compreensao.

No entanto, ndo utilizei jogos somente para a introducdo de conceitos. Por exemplo, para

Figura 8 - Dominé dos dngulos

rever a no¢do de angulos suplementares e
complementares utilizei o jogo “Dominé dos
angulos” (Figura 8). Como docente, planeei
esta atividade como pratica de conhecimentos,
onde, em simultdneo, conseguisse avaliar

formativamente os conhecimentos dos alunos

sobre o tema.

Também como pratica de procedimentos, implementei um jogo de tabuleiro intitulado
"Esta certo?”. Este jogo foi pensado como uma forma de consolidar os conhecimentos
dos alunos sobre proporcionalidade direta. Ao longo do jogo, os alunos deparavam-se

com diferentes cartas contendo problemas que exigiam a aplicagdo dos conceitos de
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proporcionalidade direta.

Figura 9 - Jogo “Estd certo?” da Proporcionalidade direta
Apbs resolverem cada ] B 7l S L
situagdo, encontravam no
final da carta uma afirmacéo
relativa a solugdo, sendo

desafiados a decidir se

concordavam ou ndo com essa afirmagéo, justificando a sua resposta (Figura 9).

Este jogo tinha como principais objetivos refor¢ar a compreensdo da constante de
proporcionalidade, promover o pensamento critico € mostrar que nem todos os contextos
aparentemente proporcionais o sio de facto. Para isso, inclui problemas variados, que
exigiam diferentes formas de raciocinio e resolu¢do. Ao envolver os alunos num processo
de argumentacdo ¢ tomada de decisdo, o jogo contribuiu para uma aprendizagem mais
significativa, ajudando-os a identificar relagdes proporcionais (ou a auséncia delas) de
forma autonoma e fundamentada. Ou seja, alinhando os meus objetivos pedagdgicos ao

jogo, tornei, a meu ver, esta pratica de procedimentos muito mais rica.

r

Conforme afirmam Mendes e Sousa (2020), o papel do professor é essencial neste
processo, uma vez que, “o ensino da Matemadtica depende muito da criatividade do
professor, ele deve pensar na atividade com ludicidade como um procedimento que
permite que seus alunos tenham gosto pela disciplina e com isso tenham éxito na sua
atividade” (p. 153). Por isso, estes jogos, bem planificados, com um objetivo pedagogico
forte, quer de introdugdo quer de pratica de procedimentos, permitiram-me explorar com

os alunos conteudos de uma forma dindmica e eficaz.

De facto, o ensino da matematica, conforme mencionado pelos autores, pode ser
desafiador tanto para os professores como para os alunos, muitas vezes gerando
insatisfacdo quando ndo ha atrativos no processo de aprendizagem. No entanto, a

utilizacdo destas estratégias ludicas transforma esse cenario.

Em conclusdo, considero que os jogos em matematica sdo extremamente benéficos, tanto
para a introdug¢éo de novos contetidos, como para a sua revisdo, pratica de procedimentos
e até mesmo avaliagdo. Estas aulas refor¢aram, para mim, o jogo pedagdgico como uma
ferramenta didatica valiosa, capaz de aliar o prazer a participacdo ativa e a aprendizagem
significativa. Mas para além disso, e tal como referi anteriormente, defendo que a pratica

pedagdgica deve refletir a personalidade do professor e, no meu caso, nada me representa
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mais do que atividades mais dindmicas e motivadoras que promovam eficazmente a

compreensdo de conceitos.

2.3.3. Intervengdo em ciéncias naturais no 2.° CEB
Também em ciéncias, recorri a diversas demonstragdes com o objetivo de tornar a
aprendizagem mais visual e acessivel aos alunos. Em ciéncias, como refere Saad (2005),
as demonstracdes sdo utilizadas para facilitar a compreensdo de conceitos mais abstratos,
utilizando, por exemplo, analogias ao quotidiano dos alunos. A sua eficacia nio se resume
apenas a componente visual ou técnica: é essencial que exista uma contextualizacdo
cientifica clara, que a observagdo seja bem conduzida e que se promova uma discussdo

posterior do fendmeno com os alunos.

Nesta direcdo, sempre considerei que as demonstra¢des despertavam o interesse e a
curiosidade, fazendo com que os alunos estivessem atentos aos conceitos a abordar. Por
exemplo, nos dias 28 (turno 1) e 29 (turno 2) de outubro, realizei a atividade “Que
transformagdes sofrem os alimentos ao longo do tubo digestivo?” (Apéndice 2).

Inicialmente, optei por realiza-la em [igura 10 - Demonstragdo da atividade (turno 1)

! \./

A medida que os procedimentos eram concretizados, os conceitos adjacentes,

jeito  demonstrativo, o  que

efetivamente aconteceu no primeiro

turno, como se pode observar na

Figura 10.

previamente trabalhados, iam sendo debatidos em grande grupo. Assim, apesar de os
alunos ndo terem participado diretamente na manipulacdo dos materiais da atividade, foi
sempre proposto que participassem na discussdo. As analogias estabelecidas, como por
exemplo, no debate sobre o significado da esponja na atividade (representava as
vilosidades que absorvem os nutrientes) ou sobre o vinagre (representava o suco gastrico),
permitiram-lhes compreender as transformagdes que ocorrem ao longo do tubo digestivo,
através de exemplos do quotidiano, e assim, mesmo como observadores, conseguiram

compreender OS Processos €m estudo.

Apesar do sucesso geral da aula, notei que, em varios momentos, os alunos se mostraram
dispersos e com dificuldade em manter a atencdo no que estava a ser demonstrado e

discutido. Esta agitacdo podera ter resultado do facto de se tratar de uma aula fora da sua
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rotina, em que os alunos estavam de pé, junto uns aos outros, e sentirem vontade de

interagir com os materiais, sem, no entanto, poderem fazgé-lo.

Face a esta realidade, decidi ajustar a metodologia para o segundo turno (realizado na

terca-feira, dia 29 de outubro).

Figura 11 - Atividade pratica (turno 2)

Nesta nova abordagem, os
alunos passaram a ter um papel
ativo, sendo eles proprios a
realizar todo o procedimento

da simulagdo, como se pode

observar na Figura 11.

Os alunos realizaram todas as partes do procedimento, discutindo primeiro em pequeno
grupo e, posteriormente, em grande grupo, os processos simulados em cada momento.
Hodson (1988) define estas atividades como trabalho pratico, pois sdo aquelas em que os
estudantes estio totalmente envolvidos. Sendo assim, no turno 2 os alunos foram
desafiados a interpretar os procedimentos, manipular os materiais € a associar os
diferentes elementos aos processos correspondentes, em simultaneo, o que favoreceu uma

aprendizagem mais ativa e envolvente.

A diferenca entre as aulas foi notéria. Para a mesma atividade, mas aplicando duas
metodologias distintas, uma sob a forma de demonstragdo e a outra como atividade
pratica, foi possivel observar comportamentos bastante distintos entre os alunos. Como
disse anteriormente, no turno 1 foi muito dificil captar a aten¢do dos alunos, que estavam
desconcentrados e agitados. Ja no segundo turno, a agitacdo centrava-se nas interagdes
entre os membros dos grupos, sobre os procedimentos e conceitos, sendo mais simples

orientar as discussdes uma vez que ja as haviam discutido com o seu grupo.

Foi entdo possivel refletir sobre as potencialidades e limitagdes de cada metodologia. A
demonstragdo foi efetivamente muito 1til para contextualizar os conceitos. Considero que
as demonstracdes sdo muito relevantes, especialmente quando o tempo € limitado ou
quando o grau de complexidade técnica da atividade € elevado. Em contrapartida, a
atividade pratica promoveu um maior envolvimento e participa¢do, tendo um impacto
mais profundo no desenvolvimento dos conhecimentos, porque os alunos estavam

ativamente envolvidos. Assim, reconhe¢o que cada metodologia deve ser escolhida em
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funcdo dos objetivos da aula, do tempo e dos recursos disponiveis, da complexidade dos

conteudos e do perfil da turma.

Contudo, sempre que possivel, considero benéfico recorrer a atividades praticas, dado o
seu potencial pedagogico. Esta ideia vai ao encontro da perspetiva de Martins et al.
(2007), que defendem que o desenvolvimento de atividades praticas promove a literacia
cientifica dos alunos. Segundo os autores, essa abordagem néo so facilita a construgéo de
conhecimentos cientificos e tecnologicos, mas também estimula o desenvolvimento de
capacidades de capacidades de pensamento associadas a resolug¢do de problemas e ao
raciocinio cientifico. Toda esta experiéncia fez-me refletir sobre as atividades que realizo
em sala de aula. Por isso, passei a incluir mais demonstragdes, tarefas que promovam a

cooperagdo entre os alunos e atividades praticas.

a) Demonstragoes em ciéncias
Como referi na introducdo anterior, optei por demonstragdes quando, por exemplo, se
tratava de uma atividade simples que ndo justificava a realizagdo pratica em grupos ou
quando a obtencdo de materiais era complexa. Ainda assim, nessas demonstra¢des dei
sempre particular importancia a discussdo em grande grupo, para que os conhecimentos

ficassem bem consolidados.

Por exemplo, na ultima quinzena do 1.° semestre realizei uma demonstra¢do da
dissecacdo de uma moela de galinha. Optei por realizar a atividade em jeito
demonstrativo, porque ndo foi possivel encontrar moelas para todos os alunos. Além
disso, era uma atividade que complementada com uma boa exploragdo, ndo tinha como
Ob_] etivo promover a realizagﬁo de Figura 12 - Demonstragdo "A moela de uma ave granivora”

procedimentos. A  demonstracéo,
como se pode observar na Figura 12,
permitiu observar as paredes espessas
da moela, areias e grdos, enquanto eu

questionava os alunos sobre as

fungdes e caracteristicas da estrutura -

observada.
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Seguidamente’ realizamos a sintese  Figura 13 - Desenhos dos alunos na atividade da moela
da atividade com recurso a uma ficha ‘ .
de exploracdo (Apéndice 3). Na

mesma, a questio 2 pedia que ‘ l

desenhassem ¢ legendassem a |
estrutura da moela, como se pode ver */_ | ———
e A
na Figura 13.
A analise dos desenhos revelou que a atividade promoveu a compreensdo da estrutura e
fun¢do das partes da moela. Muitos dos desenhos estavam bem elaborados e corretamente
legendados, demonstrando que a observagdo direta e a manipula¢do da moela ajudaram a
compreender a constitui¢do da mesma. Nesta fase do desenvolvimento dos alunos, olhar,
tocar e refletir sobre o que observam sio passos de extrema importancia para que os
conceitos abordados adquiram sentido. Por isso, mesmo sendo uma demonstracdo, esta

atividade cumpriu o objetivo de envolver os alunos com este conhecimento, que sem esta

atividade, era bastante abstrato.

Outro exemplo ocorreu na 3.? quinzena do 2.° semestre, quando realizei a demonstragéo
sobre a “Circulagdo da seiva bruta nas plantas”, utilizando corante alimentar, flores
brancas e agua. Esta atividade foi realizada sob a forma de demonstragdo, uma vez que

se tratava de um procedimento muito simples, ndo justificando a sua

Figura 14 -
execucdo pratica pelos alunos. O objetivo foi tornar visivel o Demonsiraciocom
corante alimentar

movimento da seiva bruta ao longo do caule, através da coloracdo
progressiva das pétalas ou folhas, evidenciando a ascensdo da agua e
dos sais minerais desde a raiz até as partes aéreas da planta. Também
esta atividade teve um papel muito importante na compreensdo do
movimento ascendente da seiva bruta, uma vez que as pétalas da flor

adquiriram uma coloragdo azul, algo diferente e marcante para os

alunos, como se pode observar na Figura 14.

b) Atividades prdticas na aprendizagem das ciéncias
Apesar dos beneficios das demonstragdes, considero que as atividades praticas tém um
potencial pedagdgico muito significativo, porque sdo essenciais para o desenvolvimento
do pensamento critico e cientifico dos alunos (Verissimo et al., 2001). Por isso, sempre
que possivel, procurei integra-las na sala de aula, nomeadamente as atividades

experimentais.
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No 2.° semestre, realizei com os alunos uma atividade experimental, sobre os fatores do
meio que influenciam a germinagdo de sementes. A atividade decorreu ao longo de 15
dias, permitindo um acompanhamento continuo e a observa¢do progressiva dos
resultados. Cada grupo de alunos estudou um fator especifico: agua, luz, temperatura ou
presenga/auséncia de oxigénio. Para isso, seguiram um procedimento descrito no guido
da atividade (Apéndice 4), no entanto, a fim de promover uma compreensdo plena da
atividade, os alunos preencheram a grelha de registo, com as colunas “o que mudamos”
e “o que se manteve”. Cada grupo utilizou dois gobelés com sementes de feijao idénticas
e viaveis: um com todas as condi¢des ideais (controlo) e o outro para testar a variavel em
estudo. Tal como referem Verissimo et al. (2001), o trabalho experimental centra-se na
manipulagdo e controlo de varidveis, neste caso, as condi¢des que influenciam a

germinagao.

A questdo-problema “Quais sdo as condig¢des necessarias para a germinagdo de uma
semente?” orientou toda a investiga¢do. Os alunos formularam hipdteses distintas por
grupo, baseadas nos seus conhecimentos prévios e discutidas em fun¢do da variavel

atribuida, como se pode observar na Figura 15.

Figura 15 - Hipoteses iniciais dos diferentes grupos de trabalho

Griapo 1 sUPOLEeY DATS U8 QUL (s pututdaunm & Masocis de dgus Grupo & HIpOhoes 1 s on GODOS U SXTUAITT 9 ausbriie de cage .
v e e

i-\. TR

GEUDPO T - Mates2s para 01 Qobesds gle sstuduvam & DAL mMetirurs GRuUpo 3 Wipotesss para o3 Qobess gue sttudavam & ardodia de e

Segundo Praia et al. (2002), uma hipotese pode consistir tanto na formula¢io de um facto

de forma que possa ser confirmado ou refutado dentro dos termos que o definem, como
na proposta de um conceito que, ainda que provisdrio, justifique a sua coeréncia e
utilidade no processo de explicacdo dos fenomenos observados ou provocados. As

hipdteses formuladas pelos diferentes grupos, apesar de identificarem algumas ideias

37



corretas, baseadas na preparagdo da atividade, também trouxeram muitas imprecisdes

cientificas e linguisticas que foram posteriormente discutidas.

Todos os grupos referiram que o fator que estavam a investigar, ou seja, aquele que foi
alterado no segundo copo influenciava a germinac¢do das sementes. Para além disso,
recorreram frequentemente a termos pouco cientificos, como “a semente vai romper”
(grupo 1) ou “a semente nasce” (grupos 2 e 3). Embora a 1égica subjacente as hipdteses
seja compreensivel, estas expressdes ndo sdo corretas no contexto, o que exigiu momentos

de discussdo e clarificagdo em sala de aula.

A medida que a atividade decorreu, os alunos acompanharam a evolugio dos resultados,
confrontando as suas hipoteses com as observacdes empiricas. Os dados recolhidos
revelaram-se consistentes com o esperado e permitiram validar ou refutar as hipdteses
formuladas. Nos grupos controlo, onde as varidveis foram mantidas, todas as sementes
germinaram. Por outro lado, nos grupos experimentais, observou-se que a auséncia de
agua, a falta de oxigénio e as baixas temperaturas impediram a germinacdo das sementes,

confirmando a importancia destes fatores no inicio do ciclo de vida das plantas.

No caso do grupo que estudou a influéncia da luz na germinag@o, verificou-se que, apesar
da auséncia desta, as sementes germinaram, embora o desenvolvimento subsequente das
folhas tenha sido comprometido. Este resultado deveria ajudar os alunos a compreender
que a luz nfo € um fator essencial para o processo de germinagdo propriamente dito, mas
desempenha um papel fundamental na fase de crescimento, porque € um fator essencial

na fotossintese. No entanto, isso ndo aconteceu.

No momento final, os grupos discutiram os resultados obtidos e apresentaram-nos a turma
para que se procedesse a discussdo em grande grupo. Este momento, que incluiu
argumentacio, exposicio e defesa de ideias, ¢ fundamental para a formagéo de um espirito
critico e cientifico, tal como proposto por Bachelard (1996). Além disso, constitui um
indicador relevante da aprendizagem, ja que o verdadeiro dominio de um conceito sé se

revela quando se € capaz de o discutir e utilizar de forma fundamentada.

Todos os alunos foram capazes de identificar corretamente a importancia da agua, do
oxigénio e da temperatura. No entanto, verificou-se alguma dificuldade em dissociar o
papel da luz na germinacdo e no crescimento. Esta confus@o decorreu, em grande parte,

do facto de estarem familiarizados com a importancia da luz para o crescimento e
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desenvolvimento das plantas, sobretudo no contexto da fotossintese, o que os levou a

generalizar esse papel também para a germinagdo.

Além disso, nas atividades experimentais realizadas em sala de aula ao longo do percurso
escolar, ¢ comum investigar apenas o que se espera verificar, confirmando algo ja
conhecido e levando os alunos a observar resultados previamente antecipados. Nesta
atividade da germinacdo das sementes, raramente se estuda, por exemplo, a influéncia da
luz (presenga/auséncia), pois néo se coloca verdadeiramente a hipdtese de um resultado
distinto. Isso reduz o espaco de pensamento critico e de questionamento por parte dos
alunos, ja que se limitam a confirmar uma expectativa. No entanto, este ndo foi o caso da
atividade que realizei com a turma, porque os alunos foram efetivamente desafiados a
pensar, a questionar e a formular hipoteses com base em situa¢des pouco evidentes para

eles.

Assim, tenderam a assumir que, se a luz é fundamental para o crescimento das plantas,
também o seria para o inicio do seu desenvolvimento. Tal como refere Praia et al. (2002),
seria importante que os alunos tivessem refletido mais profundamente sobre a alteracéo
introduzida na experiéncia, ¢ ndo apenas assumido que essa mudanca teria impacto, sem

questionar em que medida ou porqué.

Este aspeto foi discutido e esclarecido em grande grupo, através de questdes orientadoras:
Mas onde, habitualmente, colocamos as sementes? (solo) Hd luz no solo? E as sementes
ndo germinam?, o que permitiu consolidar a distingdo entre os fatores essenciais a

germinagdo e aqueles que intervém em fases posteriores do desenvolvimento da planta.

Nesta discussdo também foram debatidas as hipdteses que os alunos formularam no inicio
da atividade, nomeadamente, na exploragdo de conceitos incorretos como “as sementes
morreram” e “a semente vai romper”. A discussdo foi o momento para promover a
literacia cientifica, bem como o rigor cientifico ao abordar a germina¢do das sementes.
Foi, entdo, 0 momento mais importante de toda a atividade, porque permitiu aos alunos
entender que, apesar de podermos validar as nossas hipoteses em atividades
experimentais e momentos cientificos, também devemos refutd-las sempre que

necessario.
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2.4. A avalia¢do no 2.° CEB

A avaliagdo ¢ uma componente central no processo de ensino e aprendizagem, essencial
para monitorizar o progresso do aluno, mas também para orientar o professor para que,
caso necessario, este ajuste as suas estratégias pedagdgicas. Segundo Leitdo (2013),
através desta, torna-se possivel concretizar e medir aquilo que ndo ¢ imediatamente
visivel, ou seja, permite estimar os resultados da aprendizagem dos alunos e identificar o
nivel em que cada um se encontra. Como refere o autor, “para esta relacdo ser benéfica,
tem de estar previamente estabelecido um sentido” (Leitdo, 2013, p. 6), o que implica que
o aluno saiba para que estd a ser avaliado e o professor clarifique o que pretende alcancar

com a avaliagdo.

Durante as PP, refleti varias vezes sobre a necessidade de aprimorar o meu processo de
avalia¢do em sala de aula, tanto no que diz respeito a forma como avaliava, quanto aos
instrumentos utilizados e a organizagao desse processo. Desde o inicio das PP no 1.° CEB,
a avaliagdo revelou-se a minha maior dificuldade. Reconhe¢o que no 1.° CEB foi mais
desafiante para mim centrar-me na avaliacdo, tal como referi no ponto 2.3.1. O que
facilitou todo o processo, foi a menor carga horaria e a redugdo do niimero de disciplinas
no 2.° CEB, em compara¢do com o primeiro, pois permitiu-me dedicar mais atengdo a
avaliag¢@o dos alunos. No entanto, apesar dessa melhoria nas condigdes, as dificuldades
persistiram. Por isso, logo nas primeiras semanas de intervengdo com a turma do 6.° ano,
senti a necessidade de estudar mais profundamente o conceito de avaliagdo, os diferentes
tipos, instrumentos e técnicas, de forma a estar mais preparada e contextualizada para o

ano letivo.

Leitdo (2013) distingue dois tipos principais de avaliagdo: a formativa, que é continua e
integrada no ensino, ajustando as praticas do professor para apoiar o progresso do aluno,
e a sumativa, que tem carater retrospetivo e certificador, atribuindo classificagdes e
permitindo comparagdes com padrdes externos. Além dos tipos de avaliaco,
Depresbiteris e Tavares (2017) destacam a importancia de utilizar diversas técnicas e
instrumentos de recolha de dados para tornar o processo avaliativo mais rigoroso e
completo. As técnicas referem-se aos métodos usados para recolher informagéo sobre o
desempenho dos alunos, como a observacdo direta, a testagem, a autoavaliacdo e a
avaliacdo por pares. Ja& os instrumentos sdo os meios concretos utilizados para aplicar
essas técnicas, tais como portefolios, entrevistas, diarios de bordo, checklists, rubricas de

avaliag@o, mapas concetuais, apresentacdes orais, testes, questdes-aula e relatorios. Esta
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distin¢do permite aos professores planear melhor a avaliagdo e recolher evidéncias mais

variadas e precisas sobre a aprendizagem dos alunos.

Ao aprofundar os meus conhecimentos sobre avaliagdo, compreendi a importancia de
definir com maior clareza o que deve ser avaliado. Nesse sentido, passei a incluir nas

minhas planifica¢des a distin¢do entre tipo de avaliacdo, técnica e instrumento.

Utilizei frequentemente a avaliagdo sumativa, recorrendo a testes e questdes-aula. No
entanto, procurei também integrar avaliacdo formativa sempre que possivel, avaliando,
por exemplo, jogos didaticos, discussdes em grande grupo e apresentagdes orais. No
entanto, ao concluir esta jornada no 2.° CEB, reconhe¢o que utilizei instrumentos de
avaliagdo pouco diversificados. Tive varias oportunidades de recorrer a rubricas de
avaliagdo e a mapas concetuais, mas acabei por ndo os aplicar com a frequéncia que

gostaria.

Apesar destas dificuldades, tentava incluir diferentes momentos de avaliacdo nas tarefas
em que estava mais confortavel, nomeadamente, nos jogos didaticos que implementei.
Em todos os jogos realizados elaborei folhas de registo, permitindo-me proceder a uma
avaliagdo formativa e fornecer feedback individualizado aos alunos, destacando os
aspetos em que estes pareciam estar mais a vontade. O feedback, segundo Machado
(2021), tem como principal objetivo situar os alunos no seu percurso de aprendizagem,

permitindo-lhes tomar consciéncia dos seus progressos, dificuldades e aspetos a melhorar.

Para além disso, recorri com frequéncia a plataformas digitais como o Plickers, que ja
disponibilizam mecanismos de avalia¢do integrados. Isso facilitou o acompanhamento do
desempenho dos alunos e permitiu intervir de forma mais precisa. Além disso, é uma

ferramenta que é muito do agrado dos alunos.

Sempre que utilizava esta ferramenta digital, organizava os jogos em diferentes
categorias, atribuindo a cada uma classificacdo distinta. Esta segmenta¢do permitia
associar niveis de facilidade ou dificuldade a areas especificas, contribuindo para uma
avaliagdo formativa mais detalhada. Foi, sem duvida, uma das fases em que mais

recorrentemente apliquei a avaliacdo formativa com intencionalidade.

Para além deste momento, tentei implementar um instrumento de autoavaliagdo: as

checklists, como ilustrado na Figura 16.
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Figura 16 - Exemplos de checklists utilizadas
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Também inclui este tipo de instrumento em fichas de preparacdo para os testes, de forma
a promover a autorreflexdo e o acompanhamento do progresso individual. Ainda assim,
considero que a poderia ter aplicado em mais momentos, incluindo em todos os capitulos,

0 que ndo aconteceu.

Pretendia que os alunos utilizassem estas checklists para monitorizar o seu progresso,
assinalando o que ja dominavam ou ndo. Esta técnica é conhecida como feed-up que ¢
mencionada por varios autores (por exemplo, Machado, 2021). O autor enfatiza a

necessidade de os alunos compreenderem claramente os objetivos de aprendizagem.

Mesmo com um forte objetivo pedagdgico, poucos alunos utilizaram efetivamente esta
grelha de autoavaliagfo. Para o evitar, desde o inicio, deveria té-los ajudado a trabalhar
com este tipo de instrumento, para que se tornasse rotineiro, e assim pudessem identificar

melhor as suas dificuldades e conquistas.

No entanto, uma vez que a experiéncia inicial com a grelha de autoavaliagdo ndo teve os
resultados esperados, optei por adotar outras estratégias ao longo do processo,

especificamente o feedback.

Na maioria das situagdes, o feedback foi dado de forma oral e imediata. No entanto,
reconhe¢o que, muitas vezes, o meu feedback tendeu a ser desproporcional, ou seja,
felicitei os “muito bons™ alunos e alertei os alunos com muitas dificuldades, deixando os
alunos medianos sem feedback por onde se guiar para melhorar. Tal como Machado
(2021) sugere, o feedback deve ser equitativo, abordando ndo apenas os alunos com
desempenhos extremos, mas também aqueles que se encontram em niveis intermédios,
garantindo que todos tenham a oportunidade de compreender o que podem melhorar. Esta
foi, efetivamente, uma das maiores dificuldades sentidas ao longo do ano letivo, e
reconhe¢o que ndo consegui supera-la totalmente. Contudo, enquanto futura docente,
assumo o compromisso de continuar a trabalhar neste aspeto, procurando melhorar

progressivamente a minha pratica profissional.
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2.5. Conclusio

Refletindo sobre todo este processo, e como fui partilhando ao longo deste capitulo,
considero que trabalhar com o 2.° CEB foi, para mim, uma experiéncia mais simples,
interessante e, de certa forma, mais motivadora. No entanto, esta perce¢do ndo foi sempre
clara. Apenas através de uma reflexdo mais profunda sobre o meu percurso compreendi
que este gosto e esta dinamica resultou de uma evolugéo gradual e discreta ao longo do

ano.

Recordo-me do primeiro dia em que intervim com a turma, em que sai da aula com uma
sensacdo de frustracdo, a questionar se esta profissdo seria para mim. Ao revisitar esse
momento, percebo agora a dimensdo da evolu¢do que ocorreu desde entdo a nivel

profissional, mas também a nivel pessoal e emocional.

Uma das principais dificuldades que enfrentei foi tornar as minhas ideias claras na
planificagdo, ao assumir como 6bvios certos detalhes que ndo o sdo para quem 1€. Com o
tempo, compreendi a importancia de explicitar melhor as atividades e, por isso, fui

desenvolvendo planificagdes mais detalhadas e claras.

Neste seguimento, considero que foi precisamente essa preparagdo cuidada e antecipada
das aulas que me permitiu evoluir significativamente ao nivel da atuagéo em sala de aula.
Sinto que consigo contextualizar as minhas intervengdes, mantendo um fio condutor
claro, seja através de perguntas orientadoras, da participacdo ativa dos alunos, ou até da
utilizagdo do sumdrio como ponto de partida para discutir o tema e os conhecimentos
prévios da turma. Apesar de, por vezes, me sentir um pouco baralhada, consigo
reorganizar o raciocinio e abordar os conteidos de formas alternativas, garantindo que os
alunos me acompanham. Procuro frequentemente confirmar se estdo a compreender,
questionando-os e envolvendo especialmente aqueles que revelam mais dificuldades na

resolugdo dos exercicios e nas atividades.

Foi, sem davida, um ano bastante desatiante, ndo sé a nivel profissional, mas sobretudo
a nivel pessoal. Sempre fui uma pessoa muito emotiva e, para mim, nunca foi algo
negativo. Mas ao estar perante uma turma, compreendi que preciso muitas vezes de conter

as minhas emogdes.

Lembro-me de, durante a licenciatura, ter dificuldade em conter as ldgrimas em sala de

aula por historias que os alunos partilhavam comigo. Este ano, varios alunos confiaram
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em mim para contar problemas pessoais que, honestamente, me tocaram profundamente.
No entanto, percebi que, como adulta e professora, em sala de aula tenho de ser eu a
apoiar o aluno antes de qualquer coisa. Foi um processo dificil, sobretudo num ano em

que, a nivel pessoal, também enfrentei momentos complicados.

Neste sentido, um aspeto que me deixou particularmente realizada foi a confianga que
construi com a turma. Muitas vezes os alunos questionavam-me o que ndo compreendiam,
partilhavam duvidas e participavam de forma interessada. Além disso, partilhavam
situacdes do seu dia a dia e pediam opinides sobre a sua vida pessoal. Saber que contavam
comigo, foi muito importante e enriquecedor. Assim, sinto que cresci emocionalmente e
desenvolvi uma maior maturidade na forma como lido com estas situa¢des, o que me

deixou muito orgulhosa.

Quero ser uma professora presente, que apoia os seus alunos e que lhes transmite
seguranga. E fico verdadeiramente grata por saber que eles confiam em mim para partilhar
aquilo que os preocupa. Tenho consciéncia de que esta jornada estd apenas a comegar,
mas esta experiéncia deu-me uma bagagem muito rica — nio s6 a nivel profissional, ao
nivel da planificagdo, da atuagdo e da reflexdo, mas também a nivel pessoal, ajudando-
me a perceber que tipo de professora (e que tipo de ser humano) quero ser. Tenho pela
frente um longo caminho, mas olhando para a evolugdo que tive ao longo destes dois
anos, sinto uma enorme curiosidade e entusiasmo por ver que progressos irei alcangar no

meu primeiro ano a lecionar sozinha, e nos seguintes.

Ambiciono que, daqui a dez anos, possa olhar para trds com carinho e reconhecer nesta
experiéncia uma etapa fundamental para perceber o que quero (e o que ndo quero) fazer
enquanto docente. Ao longo deste capitulo fui refletindo sobre isso, nomeadamente sobre
a importancia das definicdes e demonstragdes em sala de aula, aspetos que considero
essenciais. A fase dos “porqués” s6 termina se deixarmos de a alimentar, e acredito que €
fundamental compreendermos o mundo que nos rodeia, sempre com curiosidade e

espirito critico.

Em suma, ainda que nem sempre tenha conseguido cumprir todas as metas que tracei,
percebo agora que a evolucdo ndo se mede apenas pela concretizagdo de objetivos, mas
também pela capacidade de reconhecer os pequenos, mas significativos, progressos.
Continuo determinada a alcancar os meus objetivos, mas aprendi a dar muito mais valor

aquilo que ja conquistei.
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PARTE II — DIMENSAO INVESTIGATIVA

Capitulo 1. Introduciao
A segunda parte deste relatorio centra-se na apresentacdo de uma investigagdo realizada

durante a PP em 1.° CEB II, com alunos do 4.° ano, ao longo do 3.° periodo do ano letivo

2023/2024.

A presente investigagdo surgiu da necessidade de promover uma aprendizagem mais ativa
e autonoma dos alunos do 4.° ano, identificada como uma dificuldade na fase inicial da
PP do 1.° CEB II. A observagdo em sala de aula evidenciou que os alunos da turma
apresentavam algumas dificuldades na realizacdo de tarefas e pesquisas de forma
independente, revelando pouco espirito critico na sele¢do e andlise de informagdo de
forma autonoma. Assim, optou-se pela implementacéo de uma sequéncia didatica baseada
na Metodologia de Trabalho de Projeto (MTP), centrada na constru¢do de modelos do
Sistema Solar (SS), partindo do interesse demonstrado anteriormente em tarefas com esse

propésito.

Neste sentido, esta dimensdo estd estruturada em cinco capitulos. O primeiro capitulo
corresponde a presente introducdo, onde se apresenta a problematica da investigagdo, a
relevancia do estudo, bem como a pergunta e os objetivos da investigagdo. No segundo
capitulo, ¢ realizado o enquadramento tedrico, utilizando autores de referéncia para
justificar as escolhas feitas e clarificar os conceitos relacionados com o estudo. O terceiro
capitulo ¢ dedicado a metodologia de investigagdo, onde se apresentam e justificam as
opc¢des metodoldgicas ao nivel do paradigma e tipo de estudo, os participantes, as fases
do estudo, assim como as técnicas e instrumentos de recolha e andlise de dados. No quarto
capitulo apresentam-se e discutem-se os resultados obtidos, & luz da literatura de
referéncia. Finalmente, o quinto capitulo contém as conclusdes finais do estudo, assim

como as suas limitagdes.

1.1. Problemdtica e contextualiza¢do

Durante a PP do 1.° CEB 11, observou-se que os alunos do 4.° ano, de uma turma mista de
2.° e 4.° anos, demonstravam grande interesse pela construcdo de modelos. Os modelos
cientificos sdo utilizados no ensino das ciéncias como instrumentos que simplificam a
compreensdo de fendémenos mais abstratos, sendo construidos com base numa escala que

ndo corresponde ao tamanho real, como refere Prestes (2013). Esses modelos, conforme
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delineado pelo autor, podem assumir diversas formas como, por exemplo, estruturas

tridimensionais: as maquetes.

Em particular, os alunos do 4.° ano mostraram grande empenho e entusiasmo ao construir
maquetes das formas de relevo. Com a atividade, este conceito abstrato tornou-se
“palpavel” aquando da constru¢do do modelo, o que cativou bastante os alunos e alargou
a sua compreensdo sobre o tema. No entanto, observou-se que, apesar do esforgo e
empenho, os alunos mostravam-se incapazes de realizar a tarefa proposta para a
constru¢do desta maquete de forma autdnoma. Dito de outro modo, os alunos ndo foram
auténomos para pesquisar os conceitos envolvidos no tema, definir os materiais que
precisavam nem estruturar ideias para construir um modelo criativo e inovador, tendo
apenas seguido a figura (legendada) presente no seu manual e os materiais que a
professora disponibilizou (massa de moldar e tintas). Além disso, ao longo da atividade,
os alunos solicitavam constantemente ajuda para realizar as construgdes, seguindo,
rigorosamente, as recomendagdes das docentes, sem as questionar. Esta situacio tornou-
se preocupante e na tentativa de a reverter, desenvolveu-se uma sequéncia didatica com
foco na construgdo de modelos do SS, através da MTP, onde se procurou que os alunos

assumissem o papel principal na aprendizagem.

Sendo assim, a presente investigacdo adota a MTP como ponto de partida para o
desenvolvimento de aprendizagens dos alunos. Esta metodologia, como defendido por
Coco e Cain (2013), promove a cooperagdo dos alunos na resolugdo de questdes
pertinentes a sua realidade, estimulando, assim, o desenvolvimento de capacidades
cognitivas e sociais. Na MTP, o aluno tem o principal papel na sua aprendizagem,
desenvolvendo a autonomia e o espirito critico. Além disso, Souza et al. (2020) sustentam
que os projetos tém o potencial de estabelecer uma conexdo entre a teoria e a pratica,
impulsionando a compreensdo dos alunos. Neste sentido, este estudo tem como proposito
analisar de que forma a constru¢do de modelos do SS, através da MTP, contribui para o

desenvolvimento das aprendizagens dos alunos sobre o topico.

A escolha recaiu sobre a Astronomia, nomeadamente, sobre o SS, pelo gosto pessoal da
investigadora mas também, porque, no 1.° CEB, o estudo desta area do conhecimento
ocorre de forma bastante simplificada. E também preocupante que, no 2.° CEB, a
Astronomia ndo tenha continuidade curricular significativa, o que resulta numa
descontinuidade no desenvolvimento do conhecimento cientifico nesta area. A

Astronomia ¢ retomada apenas no 3.° CEB, com o surgimento da disciplina de Fisico-
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Quimica. E, portanto, urgente garantir que, desde os primeiros anos, os alunos sejam
familiarizados com conceitos solidos sobre esta tematica, a fim de evitar a formagao de

concecdes alternativas que perpetuem ao longo da escolaridade e da vida.

1.2. Questoes e objetivos de investigagdo

Com base na contextualizagdo e problematizagdo previamente apresentadas, estabeleceu-
se a seguinte questdo de investigacdo: “De que forma os modelos, concebidos através da
Metodologia de Trabalho por Projeto, podem contribuir para o desenvolvimento de

aprendizagens relacionadas com o Sistema Solar numa turma do 4.° ano?”.

Tendo em conta a questdo de investigagdo apresentada, o presente projeto rege-se pelo
objetivo geral “Analisar o contributo da constru¢do de modelos através da MTP, para o
desenvolvimento das aprendizagens sobre o SS, em alunos do 4.° ano de escolaridade™.

Alinhando-se com este objetivo, foram definidos os seguintes objetivos especificos:
1) Identificar as ideias prévias dos alunos sobre o SS;

i) Analisar a forma como os alunos aplicam a MTP para construir um modelo do

SS;

iii) Identificar os conhecimentos desenvolvidos pelos alunos através da construgdo
de um modelo do SS usando a MTP, comparando-os com os seus

conhecimentos prévios.
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Capitulo 2 — Enquadramento teérico

O presente capitulo apresenta a revisdo bibliografica realizada para sustentar teoricamente
o estudo desenvolvido. A organizagdo do capitulo estrutura-se em trés pontos principais.
No primeiro, aborda-se a importancia da aprendizagem das ciéncias nos primeiros anos
e, em particular, no 1.° CEB. Seguidamente, exploram-se as metodologias de trabalho em
ciéncias, focando a MTP e o uso de modelos em ciéncias. Por fim, discute-se a
aprendizagem da Astronomia no 1.° CEB, analisando o enquadramento curricular no 1.°
CEB, em Portugal, e as conce¢des dos alunos sobre o SS, sublinhando a importancia de
compreender as suas ideias prévias e a pertinéncia deste tema para o desenvolvimento do

conhecimento cientifico.

2.1. A importdncia da aprendizagem em ciéncias desde os primeiros anos

A ciéncia tem um papel primordial na compreenséo e transformac¢édo do mundo, por isso,
inevitavelmente, influencia o modo como os individuos se conhecem, aos outros € ao
ambiente que os rodeia (Afonso, 2008). Como consequéncia da constante evolucdo da
ciéncia e das implica¢des que esta acarreta para o ser humano, é imprescindivel que a
formagdo pessoal e social contemple a componente da area do saber cientifico, mas
também técnico e tecnologico (Martins et al., 2017). Nesse contexto, Martins et al. (2007)
referem que o desenvolvimento de competéncias no campo cientifico-tecnologico
possibilita aos individuos compreender fendmenos relevantes e tomar decisdes

informadas de maneira democratica, assumindo uma responsabilidade social coletiva.

Por conseguinte, a educagdo em ciéncias nos primeiros anos torna-se indispensavel para
o desenvolvimento das criangas, preparando-as para enfrentar os desafios de uma
sociedade cada vez mais influenciada pela ciéncia e tecnologia. Segundo Afonso (2008),
aprender ciéncias promove o desenvolvimento da curiosidade natural dos alunos e, além
disso, tem como papel promover a predisposi¢do positiva sobre ciéncias, o que ¢
extremamente importante desde os primeiros anos. No mesmo sentido, Pires (2017)
concorda que o ensino de ciéncias desde a infancia deve aproveitar a curiosidade natural
das criancas, mas real¢ga a importidncia de estimuld-las a questionar, explorar e
experimentar. Desta forma, promove habilidades essenciais, como observagdo,

formulagéo de hipoteses, experimentacdo e analise dos resultados obtidos, bem como “a

constru¢do de conhecimento cientifico util e com significado social, que permita as
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criangas e aos jovens melhorar a qualidade da interac¢do com a realidade natural”

(Fumagalli, 1998; Santos, 2001; citados por Martins et al., 2007, p.17).

De modo geral, a educacdo em cié€ncias deve ser vista principalmente como promotora da
literacia cientifica. Harlen (2006) define literacia cientifica como a capacidade de
compreender ideias-chave da ciéncia e aplicd-las a fendémenos do quotidiano,
reconhecendo tanto os seus beneficios quanto as suas limitagdes. Martins et al. (2007)
retinem os contributos de varios autores (e.g. Harlen, 2006), e sistematizam os objetivos

principais da educagdo cientifica:

Desenvolver conhecimentos cientificos e tecnologicos uteis em diferentes

contextos do quotidiano;

- Fomentar a compreensdo de modos de pensamento cientifico e quadros
explicativos que tiveram um impacto significativo na cultura e no ambiente
material;

- Contribuir para a formagao democratica, promovendo a compreensdo das relagdes
entre ciéncia, tecnologia e sociedade, bem como a responsabilidade individual na

construg¢do do conhecimento ao longo da vida;

- Estimular capacidades de resolugdo de problemas, processos cientificos e decisoes

fundamentadas sobre questdes socio-cientificas;

— Refletir sobre os valores inerentes ao conhecimento cientifico e as normas
culturais e sociais que influenciam a tomada de decisdes e a interpretacdo de

resultados.

Desta forma, cabe aos educadores promover uma educacgdo cientifica desde cedo,
estimulando, como defendem Martins et al. (2007), a curiosidade, a reflexdo critica ¢ a
interagdo construtiva com o mundo. Dessa forma, sdo adquiridos conhecimentos tteis e
desenvolvem-se atitudes e competéncias essenciais a vida em sociedade, promovendo a
tomada de decis@o e a resolucdo de problemas pessoais, profissionais e sociais (Lakin,

2006; citados por Martins et al., 2007, p. 17).

2.2 Metodologias de trabalho em Ciéncias
Batista (2024) relata que as perspetivas do ensino das ciéncias foram evoluindo ao longo
do tempo, acompanhando a consolidacdo da ciéncia moderna. Esta evolu¢do deu origem

a distintas abordagens pedagogicas, cujos principios influenciaram significativamente a
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organizacdo curricular e a pratica letiva nas salas de aula. Segundo Carreira (2021),
apenas recentemente se assiste a uma mudanga de paradigma, marcada por uma nova
compreensdo epistemologica do conhecimento e psicologica da aprendizagem. Esta
mudanga permitiu que o ensino das ciéncias passasse a ser entendido como um processo
social, situado num contexto cultural especifico, e orientado por uma perspetiva de

instru¢do mais ampla, que conduz a chamada “educagédo em ciéncias™.

Neste novo enquadramento, e tal como referem Kalhil et al. (2015), trabalhar a educagéo
em ciéncias é proporcionar ao aluno oportunidades para compreender o mundo que o
rodeia e interpretar os fendmenos que observa e experiencia no quotidiano. Com a
presencga crescente da tecnologia na vida das pessoas, o conhecimento cientifico torna-se
essencial para analisar criticamente as questdes da contemporaneidade e para se

posicionar face a elas.

Paralelamente, € necessario promover uma aprendizagem eficaz baseando-se numa
metodologia adequada ao contexto. De acordo com Prodanov e Freitas (2013), o conceito
de metodologia ¢ visto como “uma disciplina que consiste em estudar, compreender e
avaliar os varios métodos disponiveis para a realizacdo de uma pesquisa académica” (p.
14). Neste sentido, compreender as diferentes abordagens metodoldgicas € indispensavel

para sustentar e orientar a aprendizagem das ciéncias em contextos educativos.

A este respeito, a Teoria da Aprendizagem Significativa de David Ausubel (citada por
Janior et al., 2013, p. 53) destaca-se por defender que o desenvolvimento de metodologias
de trabalho eficazes em ciéncias requer a consideragdo por parte dos docentes dos saberes
prévios dos alunos. Por outras palavras, a aprendizagem ocorre de forma mais eficaz

quando ha uma ligagéo entre os novos conhecimentos e os conhecimentos ja existentes.

Desta forma, as metodologias de trabalho em ciéncias devem promover a construgdo ativa
do conhecimento, valorizando os contextos socioculturais, as experiéncias prévias dos
alunos e o uso critico da informag@o. Assim, e considerando que existem diversas
metodologias de trabalho em ciéncias, neste topico serdo destacadas as duas metodologias
mais relevantes, atendendo apenas ao contexto desta investigagdo: trabalho por projeto e

os modelos em ciéncias.

2.2.1 Trabalho por projeto
A MTP, amplamente reconhecida na educagdo, pode ser descrita de diversas formas, mas

todas destacam o seu foco em investigagdo e em resolucdo problemas (Castro & Ricardo,
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2001). Vasconcelos (2006) refere que o “trabalho por projeto pode ser considerado uma
abordagem pedagégica centrada em problemas™ (p. 3). Na mesma linha de pensamento,
como defendem Coco e Cain (2013), esta abordagem pedagdgica, promove a participagdo
ativa e a colaborag@o entre os alunos. Para tal, envolve “trabalho de pesquisa no terreno,
tempos de planificacdo e intervencdo com finalidade de responder aos problemas

encontrados” (Leite et al.,1989, p. 140).

Uma das caracteristicas mais importantes desta metodologia, de acordo com Chard e Katz
(1997), é a sua flexibilidade, visto que permite ajustar as estratégias conforme os objetivos
do projeto. Dito por outras palavras, a flexibilidade que caracteriza esta metodologia
permite uma adaptag¢do continua as necessidades do grupo e as metas do projeto. Mesmo
com a possibilidade de adaptacdo, a orientagdo da MTP ¢ um ponto fundamental para a
sua implementacdo bem-sucedida em contexto de sala de aula. De acordo com
Vasconcelos et al. (2011), esta metodologia organiza-se em quatro fases interligadas,
nomeadamente: (i) defini¢do do problema, (ii) planificacdo e desenvolvimento do

trabalho, (iii) execugdo e (iv) divulga¢do e avaliagdo.

Na primeira fase, defini¢do do problema, € relevante definir o assunto a ser estudado,
objetivos e dificuldades a serem resolvidas. Nesta etapa, entre os alunos “partilham-se os
saberes que ja possuem sobre o assunto; conversa-se em grande e pequeno grupo; as
criangas desenham, esquematizam, escrevem com o apoio do adulto” (Vasconcelos et al.,
2011, p.14). Essa fase serve como ponto de partida para uma teia inicial de ideias, onde

os alunos constroem um mapa de conceitos que orientara as proximas etapas do projeto.

A segunda fase, planificagdo e desenvolvimento do trabalho, é responsavel pela
organizacdo do trabalho a ser realizado. Vasconcelos (1991) destaca que esta planificagdo
deve ser flexivel e adaptavel, refletindo as necessidades do grupo e as informagdes que
vao surgindo ao longo do processo. Apds um diagnostico inicial das necessidades para o
desenvolvimento do projeto, este € iniciado com base em metas definidas pelos alunos.
Durante esta fase, os alunos (e o educador) elaboram mapas conceituais e objetivos de
pesquisa para orientar as a¢des do grupo, definindo questdes relevantes, o que sera feito,
por onde comecar, como serd realizado, e quem ficard responsavel por cada tarefa.
Também ¢ nesse momento que sdo identificados todos os recursos necessarios, tanto
materiais como humanos, por exemplo, pais, outros professores e at¢ mesmo da

comunidade.
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Na terceira fase, execugdo, os alunos partem para a pesquisa, onde toda a informacéo
recolhida ¢ selecionada, registada e organizada por meio de desenhos, fotografias, textos,
construgdes e graficos. Nesta fase os alunos procuram responder as questdes propostas
anteriormente ¢ também aprofundam «a informagéo obtida, discutindo, representando e
contrastando com as ideias iniciais: “o que sabiamos antes”; “o que sabemos agora’; “o
que ndo era verdade”.» (Vasconcelos et al., 2011, p.16). Neste sentido, as “teias” iniciais

podem ser ajustadas ao longo do processo.

Na ultima fase, divulgagdo e avaliagdo, os resultados do projeto sdo apresentados aos
outros grupos, educadores, pais e/ou membros da comunidade. A divulgacio ¢ feita por
meio de albuns, portfolios e exposicdes. A avaliagdo ocorre durante todo o processo, mas
¢ na fase final que esta se torna mais detalhada. Nesta etapa, analisa-se o trabalho
desenvolvido, a participagdo dos alunos, a qualidade da pesquisa e as competéncias
desenvolvidas. Além disso, podem surgir novas hipdteses e, a partir dos resultados do

projeto, novos temas ou ideias, dando origem a futuras investigacdes.

Essas quatro fases do trabalho por projeto, conforme descritas por Vasconcelos et al.
(2011), sdo interdependentes e flexiveis, ndo seguindo uma ordem rigida. Também ¢
destacado pelos autores que a MTP permite uma construgdo progressiva do
conhecimento, em que os alunos sdo constantemente desafiados a refletir, adaptar e

reavaliar as suas descobertas e estratégias.

A todas as ideias referidas sobre a metodologia, Souza et al. (2020) acrescentam que os
projetos possibilitam uma integragdo entre teoria e pratica, permitindo que os alunos
compreendam melhor os conceitos abordados. Além disso, a MTP promove o
envolvimento dos alunos em todas as fases do processo, desde a formulagdo do problema
até a avaliagdo final, criando um ambiente dindmico e estimulante. Nesta perspetiva, a
interagdo entre os membros do grupo, a troca de experiéncias e o envolvimento no
processo sdo fundamentais para o sucesso desta abordagem. Assim, a MTP também

favorece a aprendizagem ativa e cooperativa.

2.2.2 Modelos em ciéncias
A ideia da aprendizagem em ciéncias através de modelos ndo é recente. J4 em 1966, Mary
Hesse descrevia os modelos como “analogias, isto €, sdo representacdes das coisas (ideia,
objeto, processo, sistema, evento ou fendmeno) que guardam com elas certa similaridade”

(Prestes, 2013, p. 5). Mais tarde, Gilbert e Justi (2016) defendiam que um modelo pode
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ser entendido como uma representacdo de objetos, eventos, processos ou estruturas. Dito
de outro modo, os modelos s@o representagdes utilizadas, nomeadamente, para simplificar
conceitos abstratos. Prestes (2013) enuncia que estes podem assumir diversas formas para
representar o fendémeno ou conceito em estudo e relembra que os modelos sdo construidos

com base numa escala e ndo correspondem ao tamanho real.

Com base nas ideias de Prestes (2013), o uso de modelos em sala de aula tem dois
argumentos principais a seu favor: de ordem pedagdgica, relativos aos processos de

ensino e aprendizagem, e de ordem epistemoldgica, associados a investigagao cientifica.

Do ponto de vista pedagogico, € indiscutivel que os modelos em ciéncias sdo valiosos
para a aprendizagem, uma vez que ajudam os alunos a compreender fenomenos abstratos
do mundo. Do ponto de vista epistemolédgico, o autor defende que os modelos conectam
o mundo cientifico ao contexto educativo, sendo utilizados como ferramenta para
comunicar e construir conhecimento. Por outras palavras, os modelos funcionam “como
elo de ligagdo entre os dois mundos, o dos cientistas e o da escola” (Prestes, 2013, p. 8).
De uma maneira geral, os modelos em ciéncias, quando alinhados com objetivos

pedagogicos relevantes, tornam-se extremamente ricos para a sala de aula.

Como mencionado anteriormente, os modelos podem assumir diferentes formas, como,
por exemplo, ilustracdes, desenhos, mapas, esquemas ou estruturas tridimensionais
(maquetes). As ilustragdes sdo mais frequentemente utilizadas pelos professores, embora
nem sempre sejam designadas como modelos, enquanto as maquetes sdo as Unicas
geralmente vistas como modelos cientificos. O objetivo da maquete €, principalmente,
construir, em menor escala, uma realidade que se pretende que os alunos analisem e
compreendam. Os alunos, ao basearem-se em recursos tridimensionais, conseguem
explicar fendémenos mais abstratos (Guerra et al., 2020). Para Luz e Briski (2011), ao
construirem uma magquete, os alunos mobilizam conhecimentos sobre os conceitos a

explorar e conseguem transpd-los para uma representacdo fisica.

Ainda assim, e apesar da sua importancia, o uso de modelos na sala de aula ainda néo ¢
tdo comum quanto se poderia esperar e desejar. Segundo Prestes (2013), isto pode ser
explicado pela falta de técnicas adequadas para o uso de modelos e pelo receio dos
professores em elaborar modelos incorretos. Por outro lado, para o autor, os modelos
podem ndo ser tdo eficazes porque os estudantes podem aprender o modelo sem

compreender o conceito que este procura ilustrar. Muitas vezes, os alunos ndo conseguem
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entender completamente o modelo, especialmente quando ndo percebem os limites ¢ a
escala adotada entre o modelo e a realidade que este representa, o que “ocorre porque
podem nio perceber as diferencas, ou seja, os atributos ndo partilhados entre o modelo e

o fenomeno modelado” (Prestes, 2013, p. 8).

Em suma, os modelos cientificos ajudam a desconstruir conceitos abstratos, enquanto
promovem uma aprendizagem significativa para os alunos. Apesar dos desafios ao
construir modelos, o seu uso possibilita uma maior aproximagfo entre o universo
cientifico e o escolar, incentivando a compreensdo da natureza da ciéncia e o
desenvolvimento de conhecimento pelos estudantes. De acordo com Prestes (2013) e
Gilbert e Justi (2016), compreender a ciéncia €é, em grande medida, compreender os

modelos que a representam.

2.3. A aprendizagem da Astronomia no 1.° CEB

A Astronomia, como referem Borges e Rodrigues (2022), dedica-se ao estudo de corpos
celestes, como planetas, estrelas, galaxias e nebulosas, ¢ dos fendmenos que ocorrem
além da atmosfera terrestre, integrando conceitos de quimica, fisica e movimento dos

astros, bem como questdes relacionadas com a origem e evolugdo do universo.

No contexto educativo, em Portugal, a Astronomia esta integrada na disciplina de estudo
do meio no 1.° CEB, com enfoque principal no estudo da Terra, enquanto planeta. O
ensino da Astronomia € bastante desafiante, sobretudo neste ciclo, devido ao grau de
abstrag@o necessario para compreender muitos dos fenomenos astronémicos, o que pode
originar concegdes alternativas desde cedo, que tendem a perdurar na idade adulta (Santos

& Sé, 2015).

De acordo com Bendini e Devercelli (2022), nos primeiros anos de escolaridade, as
criangas demonstram uma grande curiosidade em explorar o ambiente a sua volta. Este
desejo de aprender ndo se limita a essa fase, estendendo-se ao longo da vida, o que torna
fundamental garantir uma base sélida sobre conhecimentos desde cedo, para facilitar o

desenvolvimento de novas competéncias em qualquer idade.

Para tal, os principios orientadores do Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade
Obrigatéria (Martins et al., 2017) e das AE, coordenadas pela Dire¢cdo-Geral da Educagéo,

estabelecem os conhecimentos, capacidades e atitudes que devem ser promovidos neste
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ciclo, orientando os professores no desenvolvimento de estratégias promotoras de uma
aprendizagem significativa, neste caso aplicando a Astronomia. Neste topico apresenta-
se um breve enquadramento curricular da Astronomia no 1.° CEB e algumas

consideragdes sobre as concec¢des dos alunos sobre o SS, bem como a sua relevancia.

2.3.1 Enquadramento curricular
A Astronomia é abordada no curriculo do 1.° CEB em Portugal na disciplina de estudo do
meio, nos 1.°, 3.° e 4.° anos de escolaridade. Tendo como referéncia as AE, no 1.° ano, o
foco ¢ destacar o papel do Sol para a vida na Terra, sem mencionar diretamente o SS (ME,
2018a). No 2.° ano a Astronomia nio ¢ referida (ME, 2018b). No 3.° ano, abordam-se os
movimentos da Terra, os fenomenos associados ¢ as fases da Lua (ME, 2018c¢). No 4.°
ano, o curriculo introduz o SS, incluindo a localizagdo da Terra (ME, 2018d). Nestes anos,
as AE sugerem, vérias vezes, a utilizacdo de modelos por serem, como dito anteriormente,
uma forma simples e eficaz de demonstrar conceitos abstratos, como ¢ o caso da

Astronomia.

Ainda que a presenca deste tema nas AE seja limitada e fragmentada pelos anos, sendo
pouco trabalhada, os manuais incluem mais topicos sobre Astronomia. Conforme
apontado por Lima (2022), as AE oferecem aos professores flexibilidade para expandirem
os contetudos, permitindo-lhes abordar tdpicos adicionais que complementem o curriculo
base. Como afirma a autora, "devido ao carater pouco limitativo das aprendizagens
essenciais, estas permitem ao professor grande maleabilidade" (Lima, 2022, p. 38).
Assim, cabe aos professores a responsabilidade de enriquecer o ensino da Astronomia,

introduzindo conceitos e atividades que estimulem a curiosidade cientifica dos alunos.

2.3.2. As concegdes dos alunos sobre o SS e a sua relevancia
As concecgdes alternativas referem-se as concegdes que os alunos desenvolvem sobre
fendmenos naturais e cientificos, muitas vezes baseados em experiéncias pessoais ou
conhecimentos informais, antes de serem formalmente ensinados na escola (Duarte &
Zanatta, 2016). Segundo Allen (2010, citado por Lima, 2022, p. 38), as criangas comegam
a formar as suas conceg¢des sobre 0 mundo muito antes de terem contacto com o ensino,
através da observacdo do ambiente a sua volta. Essas ideias iniciais, embora
frequentemente imprecisas ou incompletas do ponto de vista cientifico, moldam a forma

como os alunos compreendem os conceitos que serdo posteriormente ensinados.
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No mesmo sentido, Langhi (2011) salienta que as conceg¢des alternativas surgem
frequentemente do conhecimento de senso comum. Para Prodanov e Freitas (2013), o
senso comum € um tipo de saber construido a partir das experiéncias pessoais, da tradi¢cdo
cultural ou da imita¢do, mas que carece de um fundamento tedrico robusto. Embora o
conhecimento de senso comum possa ser valioso em contextos do quotidiano, este difere
substancialmente do conhecimento cientifico, pois o ultimo est4d baseado em teorias e
modelos validados na investigag¢do. As concegdes alternativas, portanto, refletem a falta
de uma compreensdo tedrica sobre determinado assunto, o que pode dificultar a

aprendizagem formal de conceitos cientificos.

Neste sentido, o papel do professor na desconstrucdo destas ideias ¢ fundamental para o
sucesso da aprendizagem dos alunos. Como as conce¢des alternativas sdo formadas a
partir das experiéncias quotidianas e da observa¢do do mundo a sua volta, o professor
deve ser capaz de identificar essas ideias pré-existentes e utiliza-las de forma estratégica
no ensino. Como argumentam Martins et al. (2007), € crucial que, ao selecionar as
estratégias pedagogicas, o docente ndo veja as concecdes prévias dos alunos como erros,
mas sim como um ponto de partida para a constru¢cdo de novos conceitos. O professor
deve ir além do simples reconhecimento dessas concegdes, devendo refletir sobre o seu
significado e, com isso, utilizar estas ideias para orientar o seu ensino. A mesma ideia ¢
defendida por Carvalho (2013) que afirma que o docente deve agir como mediador,
ajudando os alunos a transformar essas concegdes alternativas em conceitos cientificos
corretos. Seguindo esta logica, a aprendizagem significativa, € como proposto por
Moreira e Masini (1982), ocorre quando os alunos conseguem relacionar novos
conhecimentos com aqueles previamente adquiridos, dando-lhes um novo sentido e uma

maior estabilidade cognitiva.

No que diz respeito a Astronomia, nomeadamente ao SS, e sendo este um tema que
desperta grande curiosidade nas criancas, muitas delas comecam a formar ideias sobre os
fendomenos astrondmicos mesmo antes de receberem ensino formal sobre o tema. Este
interesse tem as suas raizes nas experiéncias quotidianas e na curiosidade natural das
criangas (Callanan et al., 2019), ao se depararem com questdes relacionadas com a
alternancia do dia e da noite, a sucessdo das fases da Lua ou a mudanga das estagdes do

ano.

Essas concecdes iniciais, no entanto, nem sempre correspondem ao conhecimento

cientifico. Para Langhi (2011) existem diversas conceg¢des alternativas sobre o SS que
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persistem entre alunos e professores, mesmo apds a aprendizagem formal. Muitas dessas
crencas tém como base a familiaridade dos alunos com a Terra, o Sol e a Lua, pois sdo
astros do seu quotidiano. Por exemplo, segundo o autor, muitos alunos acreditam que a
Lua e o Sol orbitam a volta da Terra, uma ideia que decorre da observagdo. Outras
concec¢des comuns incluem a crenga de que o Sol nasce sempre no ponto cardeal Este e
se pde no Oeste, independentemente da localizagdo geografica, ou a visdo do Sol como
uma "bola de fogo". Também ¢ frequente a ideia de que a gravidade s6 existe onde h4 ar.
Além disso, alguns alunos acreditam que a Lua ndo possui movimento de rotacdo ou que
as suas fases sdo causadas por eclipses lunares, entre muitas outras ideias comuns nas

criangas e até¢ em alguns adultos.

Relativamente aos planetas e outros corpos celestes, Langhi (2011) destaca diversas
concegdes incorretas como, por exemplo, que Jupiter é completamente gasoso, assim
como os outros planetas gigantes; que Saturno €é o Unico planeta com anéis; que o SS
termina no dltimo planeta, sem ter em conta novos corpos descobertos; que Plutdo ja ndo
existe porque deixou de ser considerado um planeta; entre outras ideias relacionadas.
Além disso, existe falta de atualizacdo sobre as luas dos planetas e a confusdo entre termos

como meteoroide, meteorito e cometa.

Em conclusdo, ao tratar da educagdo em Astronomia, € essencial valorizar e discutir as
concecgdes iniciais dos alunos, muitas das quais surgem de observagdes e experiéncias
pessoais. Este reconhecimento facilita a constru¢do de novos conhecimentos e contribui
para o desenvolvimento do interesse pelo estudo do SS e do universo em geral (Salimpour

etal., 2021).
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Capitulo 3 — Metodologia de investigacao

Neste capitulo serd apresentada a metodologia de investigagdo que serviu de base a
realizacdo deste estudo, sendo que este esta subdividido em cinco topicos: i) paradigma
de investigagdo e tipo de estudo; ii) participantes do estudo; iii) descrigdo e
procedimentos; iv) técnicas e instrumentos de recolha de dados; e v) tratamento e analise

de dados.

No primeiro topico, serdo enunciados e justificados o tipo e o paradigma do estudo. No
segundo topico, serdo caracterizados os participantes (alunos) envolvidos na investigacéo
e o contexto educativo (escola e turma). No tdpico “Descri¢do e procedimentos", serdo
detalhadas as etapas do estudo, passando da planificagdo até a implementa¢do da
sequéncia didatica concebida, tendo por base a MTP e a constru¢do de modelos. Nos
ultimos topicos, serdo apresentadas as técnicas e instrumentos utilizados para recolher os
dados que permitem responder aos objetivos definidos, bem como as estratégias adotadas

para analisar os resultados obtidos.

3.1 Paradigma de investigagdo e tipo de estudo

Esta investigagdo insere-se num paradigma interpretativo, que se pauta pelo rigor e pela
objetividade na investiga¢do social, de forma a garantir a credibilidade dos dados,
conforme delineado por Pardal e Lopes (2011). Seguindo esta perspetiva, Coutinho
(2018) defende que o paradigma interpretativo, ao priorizar a investigacdo e a
interpretagdo das relacdes sociais e humanas, procura compreender os significados
atribuidos pelos sujeitos as experiéncias vivenciadas de forma fidedigna. Assim
pretendeu-se “descrever ou interpretar, mais do que avaliar. Esta forma de desenvolver o
conhecimento demonstra a importancia primordial da compreensdo do investigador e dos
participantes no processo do investigador em dar um sentido ao fenémeno” (Freixo, 2010,
p.146), pelo que se optou por este paradigma numa abordagem essencialmente
qualitativa. Neste estudo, pretende-se descrever o projeto que os alunos desenvolveram
através da MTP, de modo a compreender se, através desta metodologia, os alunos

desenvolveram conhecimentos sobre o SS.

Segundo Coutinho (2018), a investigagdo qualitativa estd intimamente ligada ao
paradigma interpretativo, pois ambas valorizam a compreensdo dos significados e das

experiéncias individuais. Assim, ao seguir essa perspetiva, optou-se por uma abordagem
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qualitativa que, como descrevem Sousa e Santos (2020), estabelece uma relag@o dindmica
entre o mundo real e o sujeito, traduzindo numa impossibilidade transpor essa relagdo em
numeros. Os resultados de uma pesquisa qualitativa refletem, inevitavelmente, uma visdo
subjetiva, influenciada pelo caracter pessoal e profissional do investigador. Na
investigagdo qualitativa, "o factor humano ¢ a sua maior forca mas também a sua principal
fraqueza" (Patton, 1990, citado por Coutinho, 2008, p. 13). Por outras palavras, a
qualidade de um estudo qualitativo estd intrinsecamente ligada ao conhecimento e

capacidades de quem investiga.

Além de possuir um caracter qualitativo, esta investiga¢do define-se como um estudo de
caso, pois envolve a andlise detalhada de um caso “em profundidade, [n]o seu contexto
natural, reconhecendo-se a sua complexidade e recorrendo-se para isso a todos os

métodos que se revelem apropriados” (Coutinho, 2018, p. 335).

Neste estudo, procurou-se compreender de que forma a construgdo de modelos através da
MTP, pode promover as aprendizagens dos alunos sobre o SS. Nesta investigagdo, o caso

constitui a turma do 4.° ano onde foi realizada a PP do 1.° CEB I1.

3.2 Participantes do estudo

Este estudo de caso foi realizado durante a PP do 1.° CEB II numa turma mista de 2.° e
4.° anos de escolaridade, de uma escola basica localizada na Unido de Freguesias de Santa
Eufémia e Boa Vista, em Leiria, no ano letivo de 2023/2024. Os participantes foram os
12 alunos do 4.° ano, 5 do sexo feminino e 7 do sexo masculino. As idades dos alunos
variavam entre os 8 e os 10 anos, com 4 alunos de nacionalidade brasileira e os restantes

de nacionalidade portuguesa.

Em termos globais, relativamente ao seu desempenho, os alunos do 4.° ano revelavam
dificuldades na leitura e escrita e necessitavam de constante aprovagdo das professoras
para avancar nas tarefas, qualquer que fosse a disciplina. Apesar de serem autdénomos em
tarefas rotineiras, tinham dificuldade em questdes de opinido e criatividade, tendendo a

fazer muitas perguntas ou ficar perdidos em situag¢des que exigiam mais liberdade.

No tempo letivo, na sala de aula estavam varios docentes, nomeadamente, a professora
estagiaria-investigadora e o seu par pedagdgico, assim como a professora titular de turma

e uma professora de apoio. Em algumas situagdes, fruto das necessidades especificas de
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aprendizagem, a professora de apoio proporcionava suporte a alguns dos alunos. Neste
contexto, além do apoio que dava aos alunos do 2.° ano (que nfo participaram no estudo),
a professora de apoio auxiliava um aluno oriundo do Brasil, com o0 4.° ano de escolaridade
concluido, mas com muitas dificuldades e, por isso, a repetir o ano em Portugal. Além
deste aluno, na turma existia também um aluno acompanhado pela psicologa escolar e

outro com terapia da fala.

3.3 Descrigdo e procedimentos

Considerando os objetivos desta investigacdo, o estudo foi estruturado em trés etapas: a
primeira focou-se na preparacdo dos materiais e planecamento das atividades; a segunda
centrou-se na recolha e implementagdo das atividades; e a terceira dedicou-se a analise

dos resultados, como descritas no Quadro 1.

Quadro I - Momentos da investiga¢do

- Analise das AE de Estudo do Meio do 4.° ano (ME, 2018d).
1.2 etapa: - Pesquisa bibliografica.
Planeamento | - Elaboragdo dos guides de trabalho.
- Recolha de materiais (sites confidveis) para apoiar a pesquisa.
- Recolha das ideias prévias dos alunos por meio de pré-teste (apéndice 5).
- Implementag@o da MTP (fases 1, 2, e 3):
— Aplicagdo do guido de trabalho por projeto para responder a pergunta “Sobre
0 SS” (apéndice 6);

22 etapa: — Pesquisa e planificag@o dos modelos do SS através do guido “Modelo do SS

Tivja kremtictio — planificacdo” (apéndice 7);
—  Construgéo dos modelos do SS.
- Realizacdo do pos-teste (apéndice 8) para aferir as aprendizagens desenvolvidas
pelos alunos, entre 0 momento inicial e final.
- Realizagdo da tltima fase da MTP (fase 4):
— Apresentacdes orais e exposi¢do na escola.
3.% etapa - - Analise dos dados recolhidos através dos guides, entrevistas, questionarios (pré-teste
Analise e e pos-teste), apresentagdes, trabalho desenvolvido (modelo) e notas de campo.
discussdo dos = - Discussdo e apresentacéo final dos resultados obtidos.
dados

A investigacdo iniciou-se com a preparagdo (cientifica e didatica) da investigadora para
suportar o planeamento das atividades a realizar. Nesta etapa, foram analisadas as AE de
estudo do meio do 4.° ano e realizada uma pesquisa bibliografica como apoio para

elaborar os guides de trabalho que iriam orientar as atividades dos alunos.

A etapa seguinte, correspondente a implementagao e respetiva recolha e apresentagdo de
dados, caraterizou-se, principalmente, pela implementacdo do projeto. Nesta etapa, a

professora investigadora comegou por identificar as ideias prévias dos alunos com recurso
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a um pré-teste, elaborado pela propria. Apos analise prévia dos pré-testes, a investigadora
realizou entrevistas individuais. Estas entrevistas permitiram a investigadora esclarecer
davidas e a evitar interpretacdes ambiguas sobre os desenhos e respostas dos pré-testes,

para que estes refletissem com maior fidelidade as ideias dos alunos.

De seguida, implementou-se a MTP na constru¢éo dos modelos, seguindo o sugerido por
Vasconcelos et al. (2011), e, por fim, voltou a aplicar-se, individualmente, o teste, de
forma a identificar as aprendizagens desenvolvidas pelos participantes entre o inicio € o
final desta etapa. Apds a aplicacdo do pos-teste, foram novamente realizadas entrevistas
com 0s mesmos propdsitos dos iniciais. Ao longo da implementag¢io da MTP, os alunos
tiveram a oportunidade de rever, reformular e ajustar as suas ideias, perguntas ou

conhecimentos, permitindo-lhes avangar no processo de aprendizagem.

No Quadro 2 ¢ apresentada com maior pormenor a segunda etapa, particularmente cada
uma das sessdes da implementagdo da MTP, com a respetiva duragdo e data de

implementagao.

Quadro 2 - Implementa¢do do MTP

Fases do Projeto (MTP) Sessaes Duracio Data
N.°  Designacio (2024)
1 Explicacdo inicial do projeto e realizagdo do = 1h30 22/04
pré-teste (apéndice 5) individualmente.
Definicao do problema Preenchimento do guidio "Sobre o SS"

(apéndice) individualmente.
2 Debate em grupos sobre o guido "Sobre o SS" | 1h30 23/04
(apéndice 6).
Planificacdo e Inicio da pesquisa e planificagdo dos modelos
desenvolvimento do com o guido “Modelos do SS — planificagdo”
trabalho (apéndice 7).
Continuagdo e conclusdo das primeiras lh 06/05
pesquisas.
Execucio 4 Inicio da construgdo dos modelos. 1h 14/05
5 Continuagdo da construgdo dos modelos | 1h 20/05
(alguns grupos pesquisaram para esclarecer
duvidas).
6 Finalizag8o das construgdes (alguns grupos | lh 21/05
pesquisaram para esclarecer duvidas).
Preparacdo das apresentagdes orais dos
modelos.
7 Pos-teste (apéndice 8). 30 min 29/05

Apresentagdes a turma do 3.° ano e exposi¢do = 30 min 03/06
dos modelos na escola.

(98]

(=]

Divulgacio e Avaliacio

Nesta etapa, as atividades decorreram entre 22 de abril e 3 de junho de 2024, englobando
as diferentes fases da M TP, sugeridas Vasconcelos et al. (2011): 1) defini¢do do problema,

i1) planificag@o, iii) execugdo e iv) divulgagdo e avaliacdo.
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O processo iniciou-se, no dia 22 de abril de 2024, com a explicacdo inicial sumaria do
projeto, seguida da aplicacdo de um pré-teste, com a durag@o de 30 min. Apds o pré-teste,
realizaram-se entrevistas individuais aos participantes sobre o seu desempenho no pré-
teste, que permitiram a investigadora esclarecer/clarificar algumas ideias dos alunos,
nomeadamente, se a auséncia ou incorre¢do de algumas respostas se deviam a falta de

tempo, confusdo com a questdo ou lacunas no conhecimento.

Apds a aplicacdo do pré-teste, a investigadora explicou aos alunos em que consistia o
projeto que iriam desenvolver, aplicando a MTP. Inicialmente, promoveu uma conversa
sobre a utilidade de construir modelos, recordando a um trabalho anteriormente realizado
com o0 modelo das formas de relevo. A investigadora questionou, de forma geral, os alunos
sobre se consideravam que construir modelos os ajudava a aprender, tendo obtido, na
maioria, respostas positivas. Foi entdo anunciado que o projeto seria a constru¢io de um
modelo do SS, o que gerou grande entusiasmo entre os alunos. Devido ao modelo do
relevo construido em sala de aula, os alunos ja estavam familiarizados com o conceito,

como podemos constatar na Figura 17.

Figura 17 - Didlogo em sala de aula

Investigadora: Nds vamos construir um modelo do Sistema Solar, assim como nés fizemos os modelos do nosso
relevo (que agora estdo 14 fora). Vocés sabem o que € isto de um modelo?

D: Eu acho que o modelo é tipo uma cépia mas sé que ndo ¢ igual.

Prof: O que ¢ que ndo ¢ igual?

D: (hesitou um pouco): A forma das coisas.

MS: Eu acho que é mais ou menos. Eu acho que ¢ uma imitagdo mas com tamanhos e distdncias diferentes.

A investigadora esclareceu que, ao contrario de trabalhos anteriores, desta vez eles teriam
total autonomia para decidir como construir o modelo: desde os materiais até as
dimensdes, formato e outras informagdes que considerassem relevantes. Contudo, antes
de iniciarem, foi esclarecido que era preciso identificar o que ja sabiam sobre o SS e o

que necessitavam descobrir.

Esta discussdo foi o ponto de partida para o projeto, onde os participantes preencheram o
guifo de trabalho “Sobre o SS” (apéndice 6), um guido orientador da primeira fase da
MTP. Na sessdo seguinte, os participantes comegaram a trabalhar nos grupos descritos no

Quadro 3.

Quadro 3 - Grupos de trabalho

Grupo 1 > Ma.; M.; D.; C. Grupo 2 > L.; H.; M.F.; MLJ. Grupo 3 > M.S.; Mar.; S.; Da.
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A constituicdo dos grupos foi realizada de forma a garantir equilibrio, mas também
heterogeneidade entre os seus membros. Assim, procurou-se incluir, de forma equitativa,
diferentes perfis de alunos em cada grupo, tendo em conta caracteristicas como o nivel de
envolvimento, a criatividade ¢ o grau de autonomia demonstrado em atividades
anteriores. Esta estratégia visou promover a colaboragdo e o apoio mutuo entre os

elementos de cada grupo.

Nessa aula, sessdo 2, os participantes juntaram-se em grupos para debater o guido 1, bem
como analisar e reformular questdes e ideias. Assim, avangaram para a pesquisa
cooperativa e para a planificagdo dos modelos através do guido 2 “Modelo do SS —
planificacdo” (apéndice 7). Com este guido, os participantes iniciaram as suas pesquisas
com base nas questdes que tinham formulado no guido anterior e debatidas em grupo.
Depois, planificaram a constru¢do do modelo, enumerando as etapas da construgéo, assim
como organizaram o grupo e os materiais de que precisavam. Para finalizar, desenharam
e legendaram um esbo¢o de como idealizaram o seu modelo. Estas pesquisas e
planificagdo continuaram na sessdo seguinte (3%), totalizando um total de 2 horas e 30

minutos para esta fase.

A fase de execucdo do projeto iniciou-se na sessdo 4 com a constru¢do dos modelos e
prolongou-se pelas sessdes 5 e 6. Durante esse periodo, alguns participantes
complementaram o seu trabalho com pesquisas adicionais para esclarecer duvidas,

evidenciando a flexibilidade da MTP, como defendido por Chard e Katz (1997).

Posteriormente, na sessdo 7, foi aplicado um pos-teste (apéndice 8), que, de forma a poder
identificar as aprendizagens desenvolvidas ao longo do projeto, era igual ao pré-teste.
Neste momento, também foram realizadas as entrevistas individuais com os alunos, de

forma a, a semelhang¢a do que aconteceu no pré-teste, clarificar algumas respostas.

Na fase final da MTP, divulgagdo e avalia¢do (sessdo 8), os participantes apresentaram a
turma do 3.° ano da escola os modelos construidos. Estes foram também expostos na
escola até ao final do 3.° periodo, permitindo a partilha dos resultados com a comunidade

escolar.

Por fim, na ultima etapa da investigacdo, todos os dados recolhidos nas diferentes fases

anteriormente descritas foram analisados e discutidos de forma detalhada.
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3.4 Técnicas e instrumentos de recolha de dados

A recolha de dados nesta investigagdo baseou-se em multiplas técnicas e instrumentos,
incluindo observagdo participante com notas de campo, registos fotograficos e gravacdes
de audio e video. Além disso, recorreu-se a técnica de inquérito (pré, pos-teste e
entrevista) e utilizou-se a analise documental dos guides de trabalho ('Sobre o SS' e
'Modelos do SS — Planifica¢do'), bem como planificacdes e desenhos dos diferentes

grupos.

A observacdo participante ¢ uma pratica intrinseca ao nosso quotidiano, como enfatizado
por Pardal e Lopes (2011), sendo uma das melhores técnicas de recolha de dados. Os
mesmos autores destacam a importancia de anotar tudo o que ¢ observado. Neste caso,
utilizou-se um caderno de notas de campo e registos audio que com diversas conversas
informais entre participantes e/ou entre participante(s)-investigadora. Os registos audio
asseguram que os significados das observacdes “por estes referidos sdo interpretados e
representados correctamente” (Halcomb & Davidson, 2006, como citado por Varela,
2009, pp. 144-145). Além disso, utilizaram-se registos fotograficos que, quando
combinados com a observagdo participante, como afirmam Bogdan e Biklen (1994),
anotam detalhes e analisam informagdes que poderiam passar despercebidas na auséncia
de um suporte visual. Por este motivo, e como referido por Bodgan e Biklen (1994), os
investigadores qualitativos devem frequentar os locais de estudo para compreender

melhor o contexto em que as a¢des ocorrem.

Enquanto a observacdo permitiu captar informag¢des sobre o contexto, a recolha
documental acrescenta confirmagdo a observacdo, uma vez que, tal como os registos
fotograficos, possibilitam a verificacdo de observagdes que ndo podem ser feitas apenas
visualmente. Na perspetiva de Santos (2011), o uso de diversos instrumentos permite
obter informagao diversificada com o propoésito de cruzar varias informagdes e auxiliar

na compreensdo de algumas questdes em estudo.

De forma a dar resposta ao objetivo de investigagdo “Analisar o contributo da construg¢do
de modelos, através da MTP, para o desenvolvimento das aprendizagens sobre o SS, em
alunos do 4.° ano de escolaridade”, decidiu-se também realizar um pré-teste e um pos-
teste. Os testes eram iguais e estavam organizados, para esta investigacdo, da forma como

se apresenta no Quadro 4:
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Quadro 4 - Organizag¢do do pré e pds testes

N.°  Questio

1 No retangulo, desenha e pinta o Sistema Solar. Legenda-o e acrescenta informagdes que consideres
importantes.

3 ALuaé... ()um planeta principal () umaestrela () um satélite natural

3.1 | Porqué?

4 Quantos planetas fazem parte do Sistema Solar?
4.1 | Quais so esses planetas?
5 Todos os planetas sdo iguais? Se sim, o que os torna iguais? Se ndo, o que os distingue?

A questdo 1 visa avaliar a capacidade dos alunos para representarem graficamente o SS,
identificando os seus principais constituintes e acrescentando informagdes relevantes. As
perguntas 3 e 3.1 exploram o conhecimento sobre o tipo de astro que € a Lua, desafiando
os alunos a justificar a sua resposta. J4 as perguntas 4, 4.1 e 5 centram-se no
reconhecimento dos planetas que compdem o SS, a sua quantidade, nomes e
caracteristicas, permitindo compreender se os alunos reconhecem semelhangas e
diferengas entre eles. Importa salientar a questdo 2 ndo foi alvo de analise, motivo pelo

qual nfo se inclui nesta descricio.

O pré-teste e o pos-teste foram ambos realizados com a duragdo de 30 minutos, um no
inicio do estudo e outro no final. Com o primeiro, procurou-se identificar os
conhecimentos prévios dos participantes sobre o tema em questdo. J& com o pds-teste, o
foco principal foi verificar o desenvolvimento de aprendizagens decorrentes do trabalho

de projeto e da constru¢do do modelo do SS.

Para além dos inquéritos, foram utilizados dois guides de trabalho de suporte a
implementagdo da MTP para a andlise documental, com diferentes objetivos e

representando fases diferentes do MTP, como descritos no Quadro 5:

Quadro 5 - Guides de trabalho

Guiio Fases do Objetivo do guiio Organizacio do guiio
MTP
1. Sobre o  Fasel Refletir sobre os | Os alunos responderam individualmente as
Sistema  Solar seus conhecimentos = questdes:
(apéndice 6) prévios acerca do 1."O que ja sei?" (sobre o SS)
SS. 2. "O que saber?" (sobre o SS)
2. Modelos do Fases 2 e Realizar pesquisas 1.1. O que precisamos de saber para construir
Sistema Solar — 3 para enquadrarem os = um modelo do SS?
planificagdo seus conhecimentos = 1.2. O que encontramos (escreve aqui as tuas
(apéndice 7) sobre o SS e pesquisas).
pesquisar como  2.1. Etapas na constru¢io do nosso modelo:
construir um  2.2. Como vamos organizar o grupo? (quem
modelo. faz o qué?)
Planificar o modelo = 2.3. Que materiais precisamos?
do SS. 3. Desenha ¢ legenda o teu modelo.

65



Apbs o preenchimento, individual, do guido 1, os participantes juntaram-se nos respetivos
grupos para debater as suas ideias prévias e aquilo que desconheciam sobre o SS. Assim,
em grupo, definiram alguns pontos importantes a descobrir sobre o SS. Assim,
orientando-se pelo guido 1, definiram metas para as suas pesquisas (1.1) e chegaram as

suas conclusdes (1.2).

As ilustra¢des dos inquéritos e do guido “Modelos do SS- planifica¢do” também foram
utilizadas como instrumento de recolha de dados, principalmente, por poderem ser
consideradas "uma actividade expressiva que permite aceder ao plano mais interno,
profundo e oculto do pensamento" (Correia et al., 2010, p. 84). Além de possibilitar uma
expressdo mais visivel por parte do aluno, o desenho também oferece uma forma para os
alunos com dificuldades na escrita se expressarem, permitindo-lhes representar a sua

concecdo sobre o SS.

De uma forma geral, as técnicas e instrumentos alinham-se com os objetivos da forma

descrita no Quadro 6:

Quadro 6 - Técnicas e instrumentos de avaliagdo

Objetivos de investigacio Técnicas de recolha de dados Instrumentos
Identificar as ideias prévias dos alunos sobre o = Inquérito Questionario (pré-teste)
SS.

Entrevista
Analisar a forma como os alunos aplicam a = Observagio Notas de  campo,
MTP para construir um modelo do SS. registos audiovisuais
Analise documental Produgdes dos alunos
(guides e modelos)
Identificar os conhecimentos desenvolvidos = Inquérito Questionario (pos-
pelos alunos através da construgdo de um teste)
modelo do SS usando a MTP, comparando-os
com o0s seus conhecimentos prévios. Observagéo Apresentagdes orais

3.5 Tratamento e andlise de dados

O tratamento dos dados incluiu a analise das informag¢des provenientes dos guides,
entrevistas, questionarios, apresentacdes, discussdes entre alunos, trabalho desenvolvido
(modelo) e notas de campo, garantindo um rigoroso e consistente processo de

interpretacdo.

Numa investigacdo, deve-se analisar os dados “em toda a sua riqueza, respeitando, tanto

quanto possivel, a forma em que estes foram registados ou transcritos” (Bodgan & Biklen,
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1994, pp. 48-49). Neste estudo, para analisar os dados recorreu-se a analise de contetido

e a andlise estatistica apenas recorrendo a andlise de frequéncias absolutas.

Bardin (1977) refere que a andlise de contetido visa dar forma conveniente aos dados e
representar de outro modo a informag&o, por meio de procedimentos de transformagéo.
Segundo o autor, o objetivo da andlise de conteudo € manipular mensagens para

evidenciar indicadores que permitam inferir sobre uma realidade além da mensagem.

No ambito desta pesquisa, reuniram-se todas as observagdes naturalistas, notas de campo,
videos, 4udios e fotografias recolhidas durante o estudo, assim como os registos dos
alunos e as entrevistas com os 12 participantes. Inicialmente, realizou-se uma
selecdo/organizag¢do da informagdo relevante para reduzir a quantidade de dados. Em

seguida, os dados obtidos serdo avaliados e interpretados.

Para a analise dos dados recolhidos ao longo da investigacdo, foi adotada uma abordagem
qualitativa com base em categorias de analise previamente definidas para cada etapa do
estudo. A organizagdo dos dados seguiu uma estrutura que permitiu observar a evolugdo
das concegdes dos alunos antes (pré-teste), durante e apds (pos-teste) a implementagdo

do trabalho por projeto.

A andlise do pré-teste envolveu, inicialmente, a interpretacdo dos desenhos dos alunos
referentes a questdo 1, onde lhes foi solicitado que desenhassem o SS. Nesta andlise,

consideraram-se os seguintes aspetos:

— O numero de planetas desenhados e corretamente legendados;
— O respeito pelas cores caracteristicas de cada planeta e a sua posicdo relativa;

— Arepresentagdo da Lua e do Sol.

Para uma andlise mais detalhada, para cada um dos planetas do SS foram analisados os
dois primeiros topicos anteriores. Tendo em conta que os alunos foram convidados a
desenhar, ndo se exigiu precisdo cientifica quanto as distancias ou tamanhos relativos dos
planetas. No entanto, foi feita uma apreciagdo qualitativa para verificar se os alunos

tentaram representar esses elementos corretamente ou de forma aproximada.

Ainda na andlise do pré-teste, e alinhando as respostas com o desenho, foram analisadas

as questoes 3, 4 e 5, de acordo com:
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— Questiao 3: Identifica¢do da Lua como satélite natural e justificacdo da sua
resposta.

— Questao 4: Coeréncia (alinhada com os desenhos) relativa ao nimero de planetas
¢ a sua correta designagao.

— Questao 5: Diferengas, ao nivel da composicdo, entre os planetas (rochosos ou

£as0s0s).

Durante o desenvolvimento do projeto, os dados foram analisados consoante as fases da
MTP, considerando os objetivos e produtos de cada etapa, como se pode constatar no

Quadro 7.

Quadro 7 - Categorias de andlise do trabalho por projeto dos diferentes grupos
Categorias de analise Subcategorias de analise

Conhecimentos prévios Identificagdo dos nomes, posicdo relativa, cores, tamanhos,
distancias e composi¢do dos planetas

Definicio do problema Interesses e metas

Planificac¢fo e Mobilizagdo de conhecimentos/interesses iniciais na pesquisa (por

desenvolvimento exemplo, nome, ordem, cor, tamanho, distancias e composigdo dos
planetas)

Execucio Coeréncia entre planeamento e modelo final

Integracdo da informagdo pesquisada
Divulgacéo e avaliacdo Qualidade (cientifica) da apresentagéo

Capacidade comunicativa

O quadro acima sistematiza as categorias de andlise dos dados, tendo-se considerado
pertinente defini-las de acordo com as fases da MTP. Esta estrutura permitiu acompanhar
aevolugdo das aprendizagens dos alunos desde a identificagdo dos seus interesses iniciais,
passando pela investigacdo, constru¢do do modelo e, por fim, pela avaliagcdo do projeto.
Para cada uma das categorias, foram identificadas subcategorias que orientaram a anélise
dos dados. Estas subcategorias foram definidas de forma a garantir uma observacio
sistematica dos elementos abordados pelos alunos em cada etapa, possibilitando uma
reflex@o critica sobre o desenvolvimento do conhecimento ao longo do processo,

fundamental para a concretizagdo dos objetivos de investigacao.

Por fim, analisou-se o pos-teste considerando os critérios definidos para o pré-teste,
permitindo assim uma comparacdo direta entre o conhecimento prévio dos alunos e os

conhecimentos desenvolvidos com a implementacdo do projeto.
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Capitulo 4 —Apresentacio e Discussiao dos resultados

Neste capitulo serdo apresentados e discutidos os resultados da investiga¢do, analisados
com base nas categorias/subcategorias e nos procedimentos definidos no capitulo
metodoldgico. A analise encontra-se organizada em trés topicos principais, interligados
com os objetivos do estudo: o primeiro (4.1) diz respeito as ideias prévias dos alunos
sobre o SS; o segundo (4.2) esta relacionado com o processo de implementagdo da MTP;

e o terceiro (4.3) incide sobre as aprendizagens desenvolvidas pelos alunos.

O primeiro aborda as conceg¢les iniciais expressas no pré-teste (individual),
nomeadamente, com o desenho, com especial atencdo a representagdo grafica dos
planetas (quantidade, cores, posicionamento relativo), ao reconhecimento de outros astros
como o Sol e a Lua, bem como a identificagdo de concegdes alternativas expressas nas
respostas as perguntas do teste. O segundo analisa as quatro fases da MTP (defini¢do do
problema, planificagfo, execucdo e divulgacdo), evidenciando de que forma as pesquisas

e discussdes, em grupo, contribuiram para a constru¢do dos modelos do SS.

No terceiro tdpico, o foco recai, novamente, sobre as aprendizagens individuais. A
comparagdo entre o pré-teste e o pds-teste avalia a evolu¢do dos conhecimentos, focando
na identificag@o dos planetas, das suas caracteristicas e da organiza¢do do SS, bem como
das eventuais dificuldades persistentes. Atendendo a extensdo e profundidade dos dados
recolhidos, cada sec¢do é concluida com uma sintese interpretativa, visando compreender

os resultados e delinear possiveis conclusoes.

4.1. Ideias prévias dos alunos

Neste topico, serdo analisadas as concegdes prévias que os alunos possuiam sobre o SS.
Para isso, foi utilizado o pré-teste, um instrumento construido pela investigadora, onde os
alunos foram convidados a desenhar o SS como o conhecem e a responder, de forma

individual, a algumas perguntas relacionadas com o tema.

Conforme mencionado anteriormente, os alunos ja haviam contactado formalmente com
o tema no 1.° ¢ 3.° anos do 1.° CEB, porém sem formalizar claramente o que € o SS.
Assim, considera-se que todas as ideias apresentadas pelos alunos sdo reflexo, em grande

parte, das suas experiéncias pessoais.
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A andlise do pré-teste centrou-se em dois grandes blocos. O primeiro referente a
interpretagdo dos desenhos dos alunos, com especial atengdo ao numero de planetas
representados e corretamente legendados; ao uso das cores caracteristicas € posi¢do
relativa dos planetas; e a preseng¢a de outros astros, nomeadamente o Sol e a Lua. O
segundo foco de analise é relativo as respostas as questdes 3, 4 e 5, que visam identificar
a compreensdo dos alunos sobre a Lua como satélite natural (questdo 3) e, em
conformidade com o desenho e respetiva legenda: o nimero e nome dos planetas do SS
(questdo 4), e as diferengas entre planetas, particularmente quanto a sua composi¢do

(questdo 5).

O objetivo foi identificar os conhecimentos prévios dos alunos e perceber de que forma

as suas representagdes e respostas revelam compreensdes corretas ou alternativas sobre o
SS.

O pré-teste inicia com a proposta de que os alunos representem o SS através de um
desenho. Na Tabela 1, indica-se a frequéncia absoluta (numero de participantes) por
categoria (nivel de desempenho), isto €, o numero de astros que os alunos reconheceram

no seu desenho, desenhando-os e legendando-os.

labela I - Andlise dos Desenhos do pré-teste

Variavel Categoria Frequéncia absoluta
Nimero de planetas 1 planeta: Terra 5
desenhados 2-4 planetas 2

5-7 Planetas 3

8 Planetas 2
Outros astros Lua 9

Sol 12

Relativamente a identificagdo dos planetas, verifica-se que cinco alunos conseguiram
apenas desenhar e identificar a Terra, o que indica um conhecimento bastante limitado
sobre a composicdo do SS. Dois alunos identificaram dois planetas, Terra e Marte, e
outros dois desenharam e legendaram corretamente 5 a 7 planetas. Apenas dois alunos
conseguiram identificar os oito planetas. Neste sentido, estes alunos, bem como aqueles
que reconhecem 6 ou 7 planetas, parecem apresentar familiaridade com o tema, sendo
que os outros apresentam um conhecimento superficial acerca dos planetas do SS.
Verificou-se, ainda, que todos os alunos desenharam e legendaram o Sol e nove

reconhecem a Lua como parte integrante do SS.

No entanto, e alinhando-se com os desenhos, as respostas as questdes 4 e 4.1, nas quais

os alunos deviam identificar os planetas que conheciam, 10 alunos selecionaram
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corretamente que o SS tem oito planetas, mas apenas trés alunos os enumeraram
corretamente. Neste sentido, podemos identificar que mais de 75% dos alunos envolvidos
no estudo reconhecem que existem oito planetas no SS, mas nfo os sabem identificar e,

por esse motivo, ndo os incluiram no desenho nem os nomearam na questao 4.1.

Para uma andlise mais detalhada sobre os planetas que os alunos desenharam, podemos
consultar a Tabela 2, onde € possivel verificar se os alunos demonstraram conhecimento
sobre cada planeta, nomeadamente se o representaram com legenda, se atribuiram a cor

correta e se o colocaram na sua posigdo relativa.

Tabela 2 - Andlise detalhada de todos os planetas desenhados pelos alunos no pré-teste
Frequéncia absoluta

Planeta  Desenha (legendado) Cor Posicéio relativa
Mercurio 3 2 1
Vénus 3 2 1
Terra 12 12 0
Marte 7 3 0
Jupiter 4 0 1
Saturno 4 0 1
Urano 4 3 1
Neptuno 4 2 1

No geral, como referido anteriormente, em relagdo aos planetas representados no
desenho, a analise dos dados revela que os alunos demonstram pouca familiaridade com
0 SS. O planeta mais reconhecido foi, inevitavelmente, a Terra, que todos os alunos a
desenharam com a cor correta. Marte foi o segundo planeta mais representado pelos
alunos, tendo sido incluido por sete deles. Ja planetas como Mercurio € Vénus tiveram
apenas trés alunos a conseguir representa-los. Os planetas gasosos foram os menos

representados.

Relativamente as cores utilizadas nos desenhos, a excecdo do planeta Terra, todos os
alunos as atribuiram de forma aleatéria. Embora alguns alunos reconhecessem, na
entrevista, que certos planetas poderiam ser vermelhos ou azuis, a maioria distribuiu as
cores sem uma correspondéncia clara com os dados cientificos. No que diz respeito a
posicdo relativa dos planetas, verificou-se que apenas um aluno representou os planetas
de forma organizada, segundo uma determinada ordem. Ainda assim, este aluno ndo
respeitou inteiramente a posicao relativa dos planetas ao trocar a posi¢do de Marte e da

Terra.

De forma geral, os resultados indicam que, inicialmente, os alunos tinham dificuldade em
reconhecer os planetas e a sua cor, assim como identificar a sua posi¢ao relativa. O mesmo

diz respeito a composi¢do dos planetas. Na questdo 5, era esperado que os alunos
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referissem que os planetas diferiam na sua composicéo, existindo quatro rochosos e
gasosos. Também nenhum aluno refere esta caracteristica, o que aponta para a

necessidade de reforco nesse aspeto.

Outro dado relevante € a presenca de outros astros, como o Sol e a Lua, nos desenhos dos
alunos. De acordo com a Tabela 1, nove alunos incluiram a Lua na representagdo do SS
e todos representaram o Sol. Em relacdo ao tamanho relativo do Sol, 10 alunos
desenharam-no significativamente maior do que os planetas, o que estd de acordo com

uma ideia mais proxima da realidade.

No entanto, essa diferenciagdo parece ter sido feita apenas com base numa percegdo geral,
sem um entendimento claro das propor¢des, uma vez que os tamanhos relativos dos
planetas ndo foram respeitados pelos alunos e apenas o do Sol foi considerado.
Efetivamente, o unico aluno que respeitou a posicdo relativa dos planetas foi o que
considerou que os planetas tém tamanhos diferentes, como se pode observar na Figura
18. A maior parte dos alunos representou a Terra, a Lua e o Sol com tamanhos
semelhantes, o que demonstra uma compreensdo limitada das escalas e relagdes entre

esses corpos celestes, como podemos observar na Figura 19.

Figura I8 - llustragdo do SS no pré-teste, aluno L. Figura 19 - llustragdo do SS no pré-teste, aluna M.S.
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As lacunas no conhecimento sobre estes astros também se refletiram nas respostas a
questdo 3 do pré-teste, onde cinco alunos ndo identificaram que a Lua € um satélite
natural: trés afirmaram que é uma estrela e dois consideraram-na planeta principal. Isso
sugere que, embora alguns alunos tenham alguma nogdo dos corpos celestes que fazem
parte do SS, a maior parte ainda ndo distingue claramente os diferentes tipos de astros, os

seus tamanhos e posigdes.

No geral, os resultados do pré-teste indicam que os alunos possuem uma visdo

fragmentada e, por vezes, imprecisa do SS. Tanto os desenhos quanto as respostas as
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questdes em analise revelam dificuldades em distinguir planetas de outros corpos celestes,
em reconhecer caracteristicas especificas dos planetas e em organizar corretamente os

elementos que compdem o SS.

Algumas das ideias incorretas dos alunos, como por exemplo a perce¢do do tamanho
semelhante entre a Lua, o Sol e a Terra, podem ser explicadas, em parte, pelo senso
comum que influencia o seu conhecimento elementar. Como salienta Langhi (2011), estas
ideias resultam frequentemente da experiéncia quotidiana e da observag¢éo direta, sendo
fortemente marcadas pela familiaridade com a Terra, o Sol ¢ a Lua — astros visiveis e

presentes no dia a dia.

No entanto, outras ideias incorretas, como as relacionadas com as cores dos planetas ou
a sua posicdo relativa no SS, poderdo estar associadas a reduzida familiaridade com o
tema. Tal como referido anteriormente, este tema € abordado de forma muito limitada no
1.° CEB: no 1.° ano, fala-se apenas de forma introdutoéria sobre a Terra, o Sol e a Lua, e
no 3.° ano o estudo dos planetas ¢ feito de forma superficial. Esta abordagem pouco
aprofundada pode justificar o desconhecimento, por parte dos alunos, de determinados
termos cientificos ou de conceitos mais especificos, como € o caso da cor dos planetas,

da sua posi¢do e tamanho relativo.

4.2. Trabalho por projeto. a construgdo do modelo do SS
A estrutura adotada neste subcapitulo tem por base as fases MTP permitindo analisar os

dados de forma a facilitar a compreensdo dos resultados.

Como referido na metodologia, inicialmente, os alunos enunciaram, através do guido
"Sobre o SS", o que j4 sabiam (tinham a certeza) e o que queriam saber sobre o SS e,
ainda, o que precisavam para construir o modelo do SS. Em grupos, debateram ideias,
procurando pontos em comum, mas podendo sempre enunciar duvidas ou certezas
individuais. Esta atividade correspondeu a 1.* fase da MTP: a defini¢do do problema.
Nesta fase, os alunos partilharam as suas ideias prévias e debateram sobre aquilo que
queriam descobrir sobre o SS, para passarem a constru¢do de um modelo, o objetivo do

projeto.

Nas aulas seguintes, os alunos utilizaram as questdes do guido “Sobre o SS” como ponto

de partida para a sua planificacdo. Nesta fase, a 2.* fase da MTP, os alunos, orientados
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pelo guido “Modelo do SS - planificagdo”, realizaram toda a pesquisa associada ao seu
projeto e identificaram os materiais necessarios, a divisdo de tarefas e a planificag¢@o do

modelo.

Apdés duas semanas, prazo dado para a recolha de todos os materiais necessarios, os
alunos realizaram a 3.* fase da MTP, de execug¢do, onde efetivamente desenvolveram o
modelo, construindo-o, mas também adaptando e ajustando as suas pesquisas conforme

as novas necessidades do projeto.

Apds a execugdo do modelo, o objetivo consistia em avangar para a 4.* fase da MTP, a
divulgagdo e avaliagdo. No entanto, devido a limitacdes de horario, foi necessario adiar a
divulgagdo dos projetos. Por esse motivo, o pos-teste foi realizado antes da divulgagéo e
avalia¢do dos modelos, uma inversdo que serd abordada com maior detalhe no topico 4.3.
Ainda assim, as apresentagdes dos projetos serdo descritas neste topico, relembrando que

estas ocorreram apos a aplicacdo do pds-teste.

Neste capitulo, serdo entdo analisadas as fases 1, 2, 3 e 4 da MTP, considerando o
desempenho dos diferentes grupos de trabalho e examinando o progresso de cada um. No

final de cada andlise serdo apresentados os resultados dos projetos de cada grupo.

4.2.1. Fase 1: definigdo do problema
A 1.* fase da MTP corresponde ao momento em que se formula a questdo a investigar,
sendo essencial identificar as dificuldades a ultrapassar e o tema a explorar. No entanto,
neste projeto, todos os alunos partilhavam um objetivo comum: construir um modelo do
SS. Assim, de forma geral, a defini¢do do problema ja se encontrava delineada a partida.
Ainda assim, e como referido anteriormente, esta etapa incluiu também a consciéncia

daquilo que desconhecem sobre o SS, sendo o ponto de partida para as fases seguintes da
MTP.

Na primeira questdo do guido, “O que ja sei?”, as respostas dos alunos foram semelhantes.
Todos os grupos evidenciaram conhecimento basico a0 mencionarem a presenga € 0s
nomes de alguns planetas. Ao mesmo tempo, reconheceram a falta de familiaridade com
os restantes, demonstrando consciéncia da necessidade de aprofundar esse conhecimento.
Também foi referido por todos os grupos que o Sol é uma estrela, assim como a Lua é
reconhecida como um satélite natural. Embora alguns alunos ndo tenham respondido
corretamente no pré-teste, apos o debate em pequeno grupo, todos os elementos dos

diferentes grupos chegaram a esta conclusdo. Também todos os grupos mencionaram a
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existéncia de outros corpos celestes, como asteroides e meteoritos, sem os identificar nem

distinguir.

Algumas percecdes incorretas foram identificadas nesta questdo do pré-teste, como a
ideia de que Marte € o maior planeta (C., grupo 1) ou que um planeta se forma a partir de
dois meteoros (Da., grupo 3). Destaca-se ainda o caso de L. (grupo 2), que afirmou saber
tudo sobre o SS, sem especificar qualquer conhecimento. No entanto, as suas respostas
no pré-teste ndo confirmaram esse dominio. Ainda assim, foi o unico aluno que

considerou a posi¢o relativa dos planetas e os identificou a todos.

Na segunda questdo, “O que preciso saber?”, os alunos manifestaram diversas
curiosidades, algumas das quais afastaram-se um pouco do foco principal do projeto. O
Quadro 8 sintetiza o que os alunos mencionaram na parte “O que preciso saber?” do guido

“Sobre 0 SS”, acerca dos planetas.

Quadro 8 - Temas referidos, por grupo, acerca dos planetas, no tépico “O que preciso de saber”

Tema Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3
Nomes dos planetas
Posicdo relativa dos planetas — — —
Cores dos planetas —
Tamanhos dos planetas — —
Disténcias relativas —

Composi¢do dos planetas — —
A andlise dos dados recolhidos nesta fase revela que todos os grupos reconheceram a

importancia de saber os nomes de todos os planetas, uma vez que ndo os conheciam a
todos. Em contrapartida, nenhum dos grupos mostrou interesse sobre a posicdo relativa
dos planetas nem a sua composic¢do. O grupo 3 manifestou interesse pelas cores, tamanhos
e distancias relativas dos planetas. Ja o grupo 1 apenas referiu as cores dos planetas e o

grupo 2, as distancias relativas, especialmente ao Sol.

Para além dos temas previstos, os alunos levantaram diversas curiosidades, muitas das
quais partilhadas entre grupos. Um dos interesses transversais foi a formagdo do SS,
mencionada por elementos dos trés grupos, revelando o desejo de compreender a origem
do SS. Os asteroides e os seus impactos na Terra surgiram com destaque nos grupos 1 e
2, sendo também frequentes as questdes sobre os anéis dos planetas, particularmente em
relagdo a Saturno, identificadas nos grupos 1 e 3. O estatuto de Plutdo gerou uma
curiosidade relevante no grupo 1. Este grupo, em particular, destacou-se pela natureza
mais imaginativa das suas questdes, como a existéncia de vida para além da Terra, e

alguns temas interessantes como o som no espago.
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Resumidamente, esta fase revelou-se rica em termos de levantamento de ideias prévias e
identificacdo de conhecimentos a adquirir, permitindo ao grupo planear as fases seguintes
do projeto de forma alinhada com os seus objetivos. Tal como defende Ausubel na Teoria
da Aprendizagem Significativa (citado por Junior et al., 2013, p. 53), o sucesso das
metodologias de ensino em ciéncias depende da atengdo dada aos saberes prévios dos
alunos, uma vez que a aprendizagem se torna mais eficaz quando os novos contetidos se
relacionam com conhecimentos j4 existentes. Do mesmo modo, Moreira e Masini (1982)
reforcam que a aprendizagem sé se torna verdadeiramente significativa quando o novo
conhecimento é integrado e reinterpretado a luz das experié€ncias e representagdes que o
aluno ja possui, promovendo assim maior estabilidade cognitiva. Assim, conhecer
antecipadamente essas ideias através do pré-teste € de extrema importancia: por um lado,
¢ relevante para a investigagdo e para o processo de ensino, ao fornecer uma base sobre
os conhecimentos prévios dos alunos, algo que sera utilizado para compreender também
as suas aprendizagens; para além disso, a identificagfo sobre as suas ideias prévias é
igualmente relevante para os proprios alunos, pois permitiu-lhes refletir sobre as suas
concegdes iniciais e tomar consciéncia das duvidas que ainda persistiam e onde teriam de

melhorar.

4.2.2. Fase 2: planificagdo do trabalho
A 2.* fase do projeto teve como principal objetivo a organizacdo das etapas necessarias a
concretizagdo do modelo do SS. Apos o diagndstico dos conhecimentos iniciais e das suas
necessidades/interesses, realizado na fase anterior, os alunos definiram metas que

orientaram a etapa de pesquisa, fundamental para a planificagao.

Esta fase foi orientada pelo guido estruturado “Modelo do SS - planificag¢do”, que incluia
uma tabela inicial com a pergunta “O que precisamos de saber para a constru¢do do
modelo do SS?”. Com esta questao pretendia-se que os alunos identificassem o que ainda
necessitavam de aprender para construir o modelo do SS. As davidas que assinalaram
passariam a ser os pontos de partida do projeto, servindo de base para orientar as

pesquisas na fase seguinte.

Durante esta fase, os alunos foram alertados para a importancia de realizar pesquisas de
forma critica e consciente, nomeadamente no que diz respeito a utilizagdo de conteudos
provenientes de sites, por exemplo, do Brasil, cujas terminologias cientificas ou
linguagem poderiam, por vezes, divergir do uso europeu. No entanto, de um modo geral,

esta recomenda¢do ndo foi totalmente seguida, tendo os alunos recorrido
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maioritariamente a infernet como principal fonte de informacéo, sem grande sele¢do

consciente dos sites.

Para a andlise das pesquisas dos diferentes grupos, foram definidas as categorias de
analise, que se podem observar no Quadro 9. Este sistematiza a correspondéncia entre os
temas inicialmente mencionados pelos alunos na fase 1 e os conteudos que, de facto,
foram alvo de pesquisa na fase 2, no ambito da construg¢do do modelo. Importa clarificar
que “referiram” diz respeito as ideias e curiosidades manifestadas espontaneamente
pelos alunos durante a primeira fase do projeto, enquanto “pesquisaram” se refere ao
trabalho de investigagdo orientada desenvolvido na fase seguinte, com o propdsito

explicito de recolher informagdes para a constru¢do do modelo fisico do SS. Tal como no
Quadro 8, de forma a tornar os resultados mais visuais, utilizaram-se os simbolos:
que corresponde a “Sim ", indicando que o topico foi considerado pelos alunos; X, que

indica “Ndo ", ou seja, o tdpico nio foi tratado na fase 1 e/ou na fase 2.

Quadro 9 - Correspondéncia entre a fase 1 de defini¢do do problema e a fase 2 (metas de pesquisa para a constru¢do

do modelo)

Categorias Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3
Nomes dos planetas Referiram (fase 1)
Pesquisaram (fase 2)
Posi¢io relativa dos = Referiram (fase 1) X X
planetas Pesquisaram (fase 2) X X
Cores dos planetas Referiram (fase 1) X
Pesquisaram (fase 2)
Tamanhos dos planetas | Referiram (fase 1) X X
Pesquisaram (fase 2)
Distancias relativas dos Referiram (fase 1) X
planetas Pesquisaram (fase 2) X
Composi¢cio dos = Referiram (fase 1) X X X
planetas Pesquisaram (fase 2) X

Como se pode observar no Quadro 9, a analise dos dados recolhidos revela diferentes
niveis de aprofundamento e coeréncia entre as inten¢des iniciais dos alunos e a
investigacdo que efetivamente realizaram. De uma forma geral, todos os grupos
pesquisaram os nomes dos planetas, referindo-os como algo a saber e como meta de
pesquisa, o que demonstra uma preocupagdo comum em garantir os elementos essenciais

para a constru¢do do modelo.
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No que respeita a ordem dos planetas, apenas um grupo (grupo 3) referiu e investigou
acerca deste topico, enquanto os restantes, apesar de ndo o referirem na pesquisa,
integraram este aspeto ao pesquisar o nome de todos os planetas. Quanto as cores, 0s
grupos 1 e 3 ja as haviam referido na fase 1 e confirmaram-nas na fase de pesquisa; o
grupo 2, embora ndo as tenha mencionado inicialmente, acabou por integrar este dado na

pesquisa.

Relativamente as dimensdes dos planetas, todos os grupos o incluiram na pesquisa, apesar
dos grupos 1 e 2 ndo o terem mencionado previamente. Todos os grupos se referiram aos
tamanhos relativos ou em cm ou em “esferas de esferovite com tamanhos diferentes” com
menor, médio e maior didmetro. No que diz respeito as distancias relativas, apenas os
grupos 2 e 3 revelaram consciéncia da importancia deste critério optando por
representacdes, respetivamente, acerca da distancia relativa ao Sol e entre os planetas,

ambas em cm.

A composicdo dos planetas ndo foi explorada por nenhum dos grupos, nem na fase 1 nem
na fase 2 da MTP, mostrando que os alunos nio consideraram um dado relevante. No dia
29 de abril de 2024 (ainda na fase 2), verificou-se que todos os grupos descobriram que
existiam alguns planetas rochosos e outros gasosos. Durante as pesquisas, encontraram
essa informacdo e referiram-na oralmente, em conversas informais entre grupo, no
entanto, ignoraram essa informacdo nos guides de trabalho e, nesse sentido, ndo
diferenciaram estes dois tipos de planetas. Uma das possiveis razdes para terem ignorado
a composi¢do pode estar relacionada com o facto de terem visto modelos na internet e
decidido inspirar-se neles. Como esses modelos ndo faziam essa distingdo entre planetas

rochosos e gasosos, 0s alunos também nio a fizeram.

Os alunos ndo referiram esta caracteristica, mas, e apesar de ndo terem sido temas
inicialmente referidos na fase 1, destacaram-se outras pesquisas. O grupo 2 considerou
relevante e investigou os anéis de Saturno e Urano, mostrando curiosidade em perceber
se outros planetas também os possuiam. Por outro lado, € como referido na fase 1, o grupo
3 tinha curiosidade em compreender o que eram os asteroides. Assim, na sua pesquisa,
foi o unico grupo a referir a existéncia da cintura de asteroides, localizando-a
corretamente entre Marte e Jupiter, o que revela uma preocupagdo em enriquecer o

modelo com elementos menos Obvios, mas cientificamente relevantes.
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Estes dados demonstram que, embora nem todos os topicos tenham sido antecipados na
definicdo do problema, os alunos foram capazes de ajustar e aprofundar as suas pesquisas
consoante aquilo que iam explorando na internet e consideravam relevante, o que refor¢a
a flexibilidade da MTP, que permite aos alunos ajustar o projeto as necessidades do

momento.

Apds a pesquisa, na segunda fase da MTP, a luz do que propdem Vasconcelos et al. (2011),
os alunos passaram a planificagdo concreta do trabalho, delineando tarefas, organizando
o grupo e identificando os materiais e recursos necessarios. Esta etapa revelou-se
essencial para estruturar o processo de constru¢do do modelo, sendo visivel que todos os
grupos seguiram uma logica semelhante na organizagao: dividiram o trabalho em etapas
sequenciais, atribuiram responsabilidades e listaram os materiais a utilizar.
Independentemente das diferengas nos contetidos especificos, os trés grupos planearam
acOes claras e praticas, como pintar os planetas, montar a base do modelo ou criar os

anéis, e procuraram antecipar 0s recursos necessarios para a sua execugao.

Foi nesta fase que os alunos planificaram, através de um esquema em desenho, os

modelos que iriam construir, como se pode observar na figura 20.

Figura 20 - llustragdes dos modelos do SS realizado pelos grupos no guido “Modelos do SS - planificagdo™

Aqui, através da escolha e manipulagdo dos materiais para a construcio do seu modelo ja
planificado, os alunos conseguiram incluir algumas das descobertas feitas durante a
pesquisa. Todos os grupos optaram por utilizar esferas de esferovite para representar os
planetas e, de forma undnime, na planifica¢do dos seus modelos em papel, recorreram a
esferas de esferovite de diferentes tamanhos como forma de evidenciar que os planetas

nio tém todos a mesma dimensao.
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Adicionalmente, todos os grupos pintaram as esferas de acordo com as cores que
identificaram nas suas pesquisas, demonstrando a ligacdo entre a informagao recolhida e
a planificacdo da construg¢do do modelo. A organizacdo das tarefas foi semelhante entre
os grupos: a maior parte dividiu responsabilidades entre os elementos, definindo quem

traria certos materiais e quem se encarregaria de certos momentos da execucéo.

No entanto, como algumas informacdes relevantes ndo foram consideradas, como a
composi¢do dos planetas, ndo houve a preocupagdo em representar a diferenga entre
planetas gasosos e rochosos, por exemplo, utilizando diferentes materiais na construgdo
final do modelo, em modo representativo. Este dado mostra que estas fases sdo muito

importantes para a realizagdo do trabalho final.

4.2.3. Fase 3: execucdo
Na fase da execucdo, os alunos passaram da planificagdo a concretizacdo do modelo,
construindo-o da forma como o planearam e obtendo os seus modelos, como se pode

observar na Figura 21.

Figura 21 - Modelos do SS

No que diz respeito a identificagdo, a posicdo e as cores dos planetas, todos os grupos
respeitaram a sequéncia correta do SS, do Sol a Neptuno, demonstrando coeréncia entre
o planeamento e a execugfo. Os planetas foram devidamente representados, e nos grupos
1 e 3 foram ainda identificados com etiquetas, o que demonstra cuidado na comunicagéo
da informag@o. Apenas o grupo 2 omitiu as etiquetas, o que dificultava a leitura imediata

do modelo.

Relativamente a utilizagdo das cores, de uma forma geral, todos os grupos se mantiveram

fiéis as informacgdes recolhidas durante a fase de pesquisa. No entanto, o grupo 3, ao
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observar os modelos dos colegas, apercebeu-se de que a cor atribuida a Mercurio no seu
modelo poderia ndo estar correta. Perante esta duvida, os alunos decidiram retomar
momentaneamente a fase de pesquisa, utilizando o computador para confirmar os dados
anteriormente recolhidos. Durante esta nova pesquisa, encontraram diferentes
representacdes cromaticas de Mercurio: em alguns sites era descrito como castanho,
noutros como acinzentado ou avermelhado. Apesar das discrepancias, optaram por manter
a cor originalmente escolhida, mas refor¢aram a sua decisdo com base em fontes

adicionais.

Este momento ilustra, mais uma vez e de forma clara, o carater flexivel da MTP. Tal como
referem Katz e Chard (1997), uma das caracteristicas fundamentais desta abordagem ¢
precisamente a possibilidade de ajustar estratégias e métodos a medida que o projeto
evolui, permitindo uma adaptagdo continua em fun¢do das necessidades, dos

constrangimentos e das novas aprendizagens que vao surgindo ao longo do processo.

Quanto aos tamanhos relativos dos planetas, o desempenho dos grupos foi distinto. O
grupo 1 respeitou o que tinha sido planeado, usando esferas de esferovite de diferentes
dimensdes para representar a diferenga de tamanho entre planetas (considerando apenas
3 tamanhos diferentes). O grupo 2 apresentou maior dificuldade nesta dimensdo, tendo
representado a Terra com uma esfera desproporcionalmente grande, em desacordo com o
que havia sido previsto na planificacdo e nos desenhos iniciais. Esta discrepancia podera
indiciar a presenca de uma concegdo alternativa por parte dos alunos, nomeadamente a
perce¢do da Terra como o elemento principal ou aquele que é mais importante da
representacdo, associando a dimensdo a importancia. Este facto poderd também dever-se
a aquisi¢do de materiais inadequados: ao comprarem esferas em pacotes de tamanhos
distintos, optaram por utilizar aquelas que tinham disponiveis, ainda que em desacordo
com a escala inicialmente definida. J4 o grupo 3 também procurou aplicar os tamanhos
relativos, mas, tal como o grupo 2, acabou por ter algumas dificuldades, representando o
Sol com uma esfera de esferovite do mesmo tamanho que os planetas maiores, algo nio
previsto inicialmente. No entanto, este grupo reconheceu que o Sol deveria ser
significativamente maior do que os planetas, esclarecendo que a desproporg¢do se deveu,

exclusivamente, a auséncia de esferas de tamanho adequado.

No que respeita as distancias relativas entre os planetas, nenhum dos grupos as conseguiu
representar com rigor no modelo final, justificando que o suporte escolhido/disponivel

(placard ou base) ndo permitia tal representagdo. Apesar de terem demonstrado alguma
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nog¢do da importancia desta dimens3o durante a pesquisa, a sua auséncia nos modelos
revela limitagdes praticas que ndo foram superadas. Além desta caracteristica, a
composi¢do dos planetas foi outro aspeto ausente em todos os modelos. O grupo 3 foi o
que mais se afastou do plano inicial, especialmente na organizagdo dos planetas e nas
distancias, alegando falta de espago no suporte fisico adquirido. Esta adaptagdo de ultima
hora, embora compreensivel, mostra a importancia de considerar os limites reais do

espaco de execucdo ja na fase de planificagdo.

Relativamente a outros corpos celestes do SS, os grupos 1 e 3 incluiram o Sol ¢ a Lua, o
que mostra uma compreensio da sua importancia no SS. Os grupos 1 e 2 representaram
também as oOrbitas dos planetas, ainda que sem plena consciéncia do seu significado.
Segundo os proprios alunos, estas "linhas" foram inspiradas em modelos vistos online e
ndo foram compreendidas como representacdes das trajetdrias orbitais, sendo apenas
elementos copiados visualmente. No momento de pesquisa, o grupo 3 mostrou
conhecimento sobre a cintura de asteroides, no entanto, ndo a considerou no modelo

construido.

Em suma, a execu¢do dos modelos revelou um esforgo global dos alunos em aplicar os
conhecimentos desenvolvidos durante a pesquisa, ainda que com limitagdes praticas e
algumas inconsisténcias entre o planeado e o realizado. A compreensdo visual das cores
e da ordem dos planetas foi bem conseguida, enquanto a composi¢do e as distidncias
relativas continuam a representar desafios na transposi¢cdo do conhecimento cientifico

para a pratica construtiva.

4.2.4. Fase 4: divulgacdo e avaliagdo
A 4.7 e ultima fase da MTP, divulgagdo e avaliagdo, constitui um momento central de
partilha e reflexdo, onde os alunos apresentam o produto resultante do trabalho

desenvolvido ao longo do projeto.

No presente projeto, a fase de divulgagdo decorreu, por motivos logisticos, apds a

aplicagdo do pos-teste, cujos resultados sdo apresentados no préximo subcapitulo.

Nesta fase, os alunos, organizados em grupo, deveriam preparar uma apresentagio
destinada tanto aos colegas da turma como aos alunos do 3.° ano da escola. Ficou definido
que cada grupo apresentaria o seu modelo, comecando pela explicagio do SS
representado, identificando os planetas e referindo algumas caracteristicas e curiosidades.

Por fim, os alunos deveriam descrever o processo de constru¢do do modelo. Todos os
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grupos seguiram esta logica de apresentacdo, podendo incluir outros recursos, como por
exemplo o grupo 3 que recorreu a elabora¢do de um PowerPoint, utilizado como suporte

visual para complementar a sua exposi¢ao.

Antes da apresentacdo formal, surgiu espontaneamente uma discusso em torno da
composi¢do dos planetas, ap6és um aluno do grupo 3 mencionar que alguns planetas eram
gasosos. Esse momento promoveu uma troca de ideias entre todos e levou a incluséo desta
caracteristica nas apresentacdes finais, mesmo que nem todos os alunos estivessem

cientes desta diferen¢a, como ficou evidente nos pontos anteriores.

De forma geral, todos os grupos apresentaram os planetas por ordem, referiram algumas
curiosidades e distinguiram os quatro planetas gasosos dos rochosos, revelando que a
discussdo na aula anterior foi importante. Também foi comum a identificago correta do
Sol como estrela e da Lua como satélite natural da Terra. As apresenta¢des incluiram
explicagdes sobre o processo de construgdo das maquetes e, no caso do grupo 3, recurso
a suporte digital (PowerPoint). Apesar de apresentarem estilos distintos, os trés grupos
demonstraram ter desenvolvido conhecimento sobre o SS. A partilha e execucdo de
tarefas foram equilibradas, o que fez com que, nas apresentagdes, cada aluno contribuisse
de forma semelhante, ndo sendo possivel identificar claramente quem se destacou em

cada fase do projeto.

Apbs as apresentagdes, realizou-se uma reflexdo em grande grupo sobre o desempenho
de cada grupo, em jeito de auto e heteroavaliacdo. Nesta discussdo, foram destacados
alguns aspetos a melhorar relacionados com a postura dos alunos durante a apresentag@o,
como, por exemplo, a leitura excessiva do suporte no caso do grupo 3, ou com o recurso

a suporte em papel com curiosidades, utilizado pelo grupo 1.

Foi ainda salientado que, apesar de nenhum grupo ter cometido erros cientificos durante
a apresentago, também ndo houve referéncia explicita aos equivocos ocorridos ao longo
do processo de construgdo dos modelos. Teria sido enriquecedor se, por exemplo, o grupo
2 tivesse explicado o porqué da representagdo desproporcional da Terra ou se o grupo 3
tivesse comentado a utilizacdo de uma esfera de tamanho inadequado para o Sol. Neste
sentido, teria sido relevante que os grupos alertassem os colegas para o facto de o modelo
ndo estar totalmente a escala, esclarecendo que a Terra era menor do que a representada

e que o Sol deveria ter dimensdes muito superiores.
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Concluida esta fase de reflexdo, avangou-se para o momento de divulgagdo a comunidade

escolar, através da exposi¢cdo dos modelos construidos.

4.3. Aprendizagens dos alunos (pré-teste VS pos-teste)

Com apoio da MTP, os alunos construiram modelos do SS com o objetivo de aprofundar
a sua compreensdo sobre o tema. Do ponto de vista da investigacdo, pretendia-se avaliar
de que forma a MTP pode apoiar a constru¢do de modelos do SS e consequente
desenvolvimento de conhecimentos. Para o efeito, foi aplicado um pds-teste, igual ao pré-
teste. No entanto, e como ja referido, este pos-teste foi aplicado antes da ultima fase da
MTP (divulgacdo e avaliagdo) devido a intervengdes externas por parte da escola e a
decisdes pedagogicas das docentes. Assim, importa salientar que esta alteragdo no
planeamento podera ter tido impacto nos resultados obtidos no pds-teste, dado que a

sequéncia prevista da metodologia ndo foi cumprida na totalidade.

A semelhanca do pré-teste, os alunos foram convidados a elaborar um desenho
representativo do SS e a responder a um conjunto de questdes especificas. Assim, a
analise dos resultados teve, tal como no pré-teste, dois focos principais: os desenhos
produzidos pelos alunos e as respostas as questoes 3, 4 e 5 do teste. Com esta analise,
procurou-se compreender de que forma os alunos consolidaram ou reformularam as ideias
previamente apresentadas, a partir da construg¢do do seu modelo. A comparagdo entre o
pré-teste e o pds-teste permite, assim, avaliar a progressdo individual dos alunos,

evidenciando os avancos alcangados, bem como os aspetos que ainda carecem de reforgo.

Comegando com a andlise dos desenhos, a comparacdo entre os dados recolhidos no pré-
teste e no pos-teste revela uma evolugdo significativa na forma como os alunos
representaram o SS. A Tabela 3 apresenta um resumo dos principais elementos

identificados nos desenhos realizados em ambas as fases do estudo.

Tabela 3 - Comparagdo dos Desenhos dos Alunos no Pré-teste e Pds-teste
Frequéncia absoluta

Variavel Categoria Pré-teste Poés-teste

Nimero de Planetas 1 planeta: Terra 5 1
2-4 Planetas 2 1
5-7 Planetas 3 5
8 Planetas 2 5

Outros astros Lua 9 7
Sol 12 12

A andlise dos resultados mostra uma melhoria clara na identificagdo e representacéo dos
planetas. No pré-teste, a maioria dos alunos limitou-se a desenhar a Terra, havendo apenas

2 alunos que desenharam todos os planetas, a Lua e o Sol. No pds-teste, verificou-se uma
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inversdo deste padrdo: s6 um aluno desenhou apenas a Terra e outro representou entre
dois e quatro planetas, enquanto cinco alunos conseguiram desenhar entre cinco e sete

planetas, e outros cinco representaram todos os oito planetas, com as respetivas legendas.

Para além da andlise dos desenhos, também as respostas as questdes 4 e 4.1 do teste
permitiram avaliar os conhecimentos desenvolvidos pelos alunos sobre quantos e que
planetas existem no SS. A Tabela 4, apresentada abaixo, sintetiza os resultados obtidos no

pré-teste e no pds-teste, permitindo uma comparacéo clara da evolugéo registada.

Tabela 4 - Comparagdo das Respostas as Questoes 4 e 4.1 (Numero e Nome dos Planetas)
Questio Pré- Pos-
teste
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w2
(=g
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—_—
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—
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Resposta correta (8 planetas)
4. Quantos planetas fazem parte do SS? = Resposta incorreta
Em branco
Listagem correta dos 8 planetas

Listagem 7 planetas
incompleta = 6 ou 5 planetas

4 ou menos planetas
Resposta Lua
que inclui | Sol

Plutéo
Resposta incorreta

No que diz respeito a identificagdo do niimero de planetas que compdem o SS, j& no pré-

4.1. Quais sdo esses planetas?

— W W LN WO N
SO OO kO O O

[\
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teste se verificava um resultado bastante positivo, com 10 alunos a responderem
corretamente que sdo oito os planetas. No entanto, estes alunos ndo conseguiram
identifica-los a todos na questdo 4.1. Apos o desenvolvimento da M TP, esse numero subiu
para a totalidade dos participantes, o que demonstra que todos os alunos consolidaram

esse conhecimento essencial.

A evolugdo mais significativa, contudo, verifica-se na capacidade dos alunos para nomear
corretamente os planetas. No pré-teste, apenas trés alunos foram capazes de enumerar os
oito planetas corretamente. Os restantes apresentaram listas incompletas, variando entre
quatro e sete designacdes, ou incluiram elementos incorretos como a Lua (trés alunos), o

Sol (tré€s alunos) e Plutdo (um aluno).

Ja no pos-teste, o nimero de alunos que nomearam corretamente os oito planetas passou
de trés para oito. Para além disso, deixou de haver alunos a listar apenas quatro planetas,
0 que demonstra uma maior abrangéncia do conhecimento. Ainda que quatro alunos
tenham continuado a apresentar listas incompletas (com cinco ou seis planetas), ja ndo se
verificou a inclusdo do Sol, de Plutdo ou da Lua, o que indica que os alunos comegaram

a distinguir de forma mais clara os diferentes tipos de corpos celestes que integram o SS.
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Esta evolucdo dos conhecimentos dos alunos ficou particularmente evidente nos
desenhos, especialmente no que diz respeito a representacdo dos planetas, respeitando a
sua cor e posicdo relativa. A Tabela 5, apresentada abaixo, sistematiza esta progressao,
comparando o numero de alunos que no pré-teste e no pods-teste, respetivamente,
desenharam corretamente os planetas com legenda, atribuiram-lhes a cor correta e os

colocaram na posicdo relativa correspondente.

Tabela 5 - Representag¢do dos Planetas: Comparagdo entre Pré-teste e Pos-teste
N.° de alunos que...
Planeta Desenha o planeta Reconhece a cor Reconhece-se a posicdo relativa

(legenda) correta do planeta correta
Pré-teste Pds-teste Pré-teste = Pds-teste Pré-teste Pés-teste

Merciurio 3 7 2.5 1 7
Vénus 3 8 2 4 1 7
Terra 12 11 12 11 0 11
Marte 7 9 3.7 0 6
Jupiter 4 9 0 8 1 8
Saturno 4 7 0 4 3 6
Urano 4 8 3 6 0 6
Neptuno 4 7 2. 6 0 5

A analise dos dados revela uma evolugao significativa em todas as dimensdes analisadas.
No que diz respeito ao reconhecimento e, subsequente, desenho e legenda dos planetas,
observa-se um aumento geral na representacdo de praticamente todos os planetas. Por
exemplo, no pré-teste, apenas trés alunos incluiram Mercurio nas suas representacdes
gréficas; dois desses atribuiram a cor correta ao planeta, e apenas um o posicionou
corretamente. J& no pods-teste, observou-se um progresso significativo: sete alunos
representaram Mercurio, onde cinco utilizaram a cor adequada e todos o colocaram na
posicdo relativa correta. O mesmo padrdo de melhoria foi observado em relagdo a Vénus,
com um aumento expressivo no numero de alunos que o representaram, bem como na
precisdo quanto a cor e a posicdo relativa. Os planetas menos reconhecidos no pré-teste,
como Jupiter, Urano e Neptuno, também apresentaram um crescimento notavel na sua
representacdo, evidenciando um maior conhecimento dos alunos em relagdo a

composi¢do do SS.

Relativamente a cor atribuida a cada planeta, verifica-se uma melhoria expressiva,
especialmente em planetas como Jupiter (de 0 para 8 alunos) e Marte (de 3 para 7). Este
aumento esta relacionado com o niimero de alunos que efetivamente desenhou os planetas
em questdo. Embora alguns planetas, como Saturno e Vénus, ainda apresentem valores

menos positivos ao nivel da sua representagdo com a cor adequada, a tendéncia geral
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aponta para um avango claro no reconhecimento das caracteristicas visuais dos planetas,

demonstrando uma maior aproximag¢do ao conhecimento cientifico.

A evolucdo mais marcante, contudo, verificou-se na capacidade dos alunos para
posicionar corretamente os planetas em relagdo ao Sol e entre si. Este aspeto, praticamente
ausente no pré-teste, com exce¢do do caso pontual do aluno L., surge no pos-teste com
melhorias evidentes. Os alunos comecaram a reconhecer que os planetas se encontram
posicionados de forma especifica ¢ mesmo que, em alguns desenhos ndo seja 6bvia a
posicdo relativa dos planetas, os alunos colocaram-nos de forma organizada. Nas figuras
seguintes estio apresentados alguns exemplos de como os alunos evoluiram nos desenhos

do pré-teste para o pds-teste.

Figura 22 - [lustragdes do SS (pré vs pos teste), aluno Mr.  Figura 23 - llustragdes do SS (pré vs pos teste), aluno S.

Figura 24 - llustragdes do SS (pré vs pés teste), aluno L.

Muitos dos alunos que, inicialmente, haviam desenhado apenas a Terra e a Lua, sem
considerar os tamanhos relativos entre os astros ou a presenga dos restantes planetas,
como se observa na Figura 22, demonstraram uma melhoria significativa nas suas
representacdes no pods-teste. Outros alunos, como o exemplo do aluno da Figura 23, que,
embora tivessem algum conhecimento sobre os planetas, ndo apresentavam qualquer
no¢do da sua posicdo relativa, também evidenciaram progressos relevantes apos a

realizacdo do projeto com vista a construgdo do modelo do SS.
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De forma curiosa, o aluno L., como se pode observar na Figura 24, que no pré-teste ja
revelava um conhecimento mais profundo sobre o SS, distinguindo-se dos restantes
colegas, também mostrou evolu¢do, nomeadamente no uso das cores atribuidas aos
planetas. No entanto, manteve um erro especifico: a troca da posi¢do entre Marte e a
Terra. Este erro, ja presente no pré-teste, persistiu no pos-teste, mesmo apos a
implementag¢do da MTP e apesar de o aluno ter construido corretamente o modelo com o
seu grupo durante o projeto. Tal facto sugere que, apesar dos avangos evidentes, algumas
concecgdes alternativas permanecem enraizadas e requerem interven¢des mais especificas

para serem superadas.

A presenga de outros astros nos desenhos e o reconhecimento nas questdes dos testes
também mostrou uma evolugao significativa. Na Tabela 4, que diz respeito a presenca de
planetas e outros corpos celestes nos desenhos, verifica-se que todos os alunos
representaram o Sol tanto no pré-teste como no pds-teste. Ja a representacio da Lua sofreu
uma ligeira diminui¢o, passando de nove para sete alunos. Esta variagdo pode indicar
uma progressiva clarificagdo conceptual por parte dos alunos, que terdo comegado a
distinguir com maior precisdo os planetas de outros corpos celestes. Ou seja, € provavel
que tenham compreendido que a Lua, embora visivel e familiar, ndo integra a lista dos

planetas do SS, por isso optaram por ndo a representar.

Esta evolucdo é também corroborada pelas respostas a questdo 3 do teste, como se pode

observar na Tabela 6.

labela 6 — Comparagdo das respostas da questdo 3 do pré e pos-testes

Questdo 3 — O que é a Lua? Pré-teste = Pos-teste

Resposta correta “satélite natural” 7 10

Resposta incorreta: = “estrela” 3 1
“planeta principal” | 2 1

No pré-teste, sete alunos identificaram corretamente a Lua como satélite natural, nimero
que subiu para dez no poés-teste. Consequentemente, diminuiu o nimero de respostas
incorretas que indicavam a Lua como uma estrela (de trés para uma) ou como planeta
principal (de dois para um). Estes dados sugerem que a interven¢do, particularmente a
implementag¢do da MTP e respetiva constru¢do do modelo, contribuiu para um maior

esclarecimento das caracteristicas e classificagcdes dos corpos celestes.

De um modo geral, o Gnico aspeto que ndo evidenciou evolucdo do pré-teste para o pos-
teste foi a distingdo entre planetas gasosos e planetas rochosos pelos alunos. Esta
diferenciag@o ndo foi mencionada por qualquer aluno em ambos os testes. Ainda assim,

todos os grupos mencionaram esta caracteristica nas apresentagdes, na fase 4 da MTP,
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realizada apds o pos-teste e a discussdo em grande grupo mencionada no tdpico anterior,
que permitiu aos alunos distinguirem corretamente esses tipos de planetas. Assim, ¢é
possivel supor que, caso o pds-teste tivesse ocorrido apods a conclusdo de toda a MTP,
incluindo a fase 4, os alunos teriam demonstrado esse conhecimento no teste final. No

entanto, como tal ndo aconteceu, trata-se apenas de uma hipdtese, e ndo de um dado

efetivamente recolhido.
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Capitulo 6 — Conclusao

O presente estudo teve como questdo de investigagdo: “De que forma os modelos,
concebidos através da Metodologia de Trabalho por Projeto, podem contribuir para o
desenvolvimento de aprendizagens relacionadas com o Sistema Solar numa turma do 4.°
ano?”. Para responder a esta questdo, definiu-se como objetivo geral: Analisar o
contributo da construcdo de modelos através da MTP para o desenvolvimento das
aprendizagens sobre o SS, operacionalizado nos seguintes objetivos especificos:
i) Identificar as ideias prévias dos alunos sobre o SS; ii) Analisar a forma como os alunos
aplicam a MTP para construir um modelo do SS; iii) Identificar os conhecimentos
desenvolvidos pelos alunos através da constru¢do de um modelo do SS usando a MTP,

comparando-os com 0s seus conhecimentos prévios.

Relativamente ao primeiro objetivo, o levantamento inicial das ideias dos alunos,
realizado no pré-teste, evidenciou um conhecimento fragmentado e limitado sobre o SS.
Embora a Terra tenha sido representada por todos, os restantes planetas foram pouco
representados, sobretudo os gasosos. Apenas um aluno conseguiu organizar os planetas
por ordem, ainda que com erros. Além disso, as cores, dimensdes e distadncias relativas

representadas foram inconsistentes.

Estes resultados confirmaram que os alunos ndo apresentavam um conhecimento
cientifico relevante sobre o SS ao chegar ao 4.° ano. Sabe-se que, € como previsto nas
AE, o SS ¢ abordado de forma superficial no 1.° ano, mas no 3.° ano os alunos ja tém um
contacto direto com as caracteristicas dos planetas do SS e de outros astros relevantes,
como o Sol e a Lua. Assim, podemos confirmar que as aprendizagens ndo foram
desenvolvidas de acordo com o desejado e os alunos apresentaram varias lacunas no
conhecimento. Muitas das suas ideias poderao ter sido construidas a partir da observagéo
direta e do senso comum, como defendem Allen (2010, citado por Lima, 2022) e

Prodanov e Freitas (2013).

Assim, a identificagdo das ideias prévias foi essencial para a planificagdo da intervencdo,
em conformidade com a Teoria da Aprendizagem Significativa de Ausubel (citado por
Junior et al., 2013), que defende que novos conhecimentos s6 se consolidam quando se
relacionam com saberes ja existentes. Foi precisamente a partir desta 16gica que a MTP
se mostrou adequada, pois permitiu integrar os saberes prévios dos alunos no

desenvolvimento do projeto, criando condi¢des para novas aprendizagens significativas
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(Moreira & Masini, 1982), provenientes da pesquisa realizada pelos diferentes grupos.
Por outras palavras, o trabalho realizado pelos grupos permitiu transformar as ideias

prévias dos alunos em conceitos cientificos rigorosos, sem as rejeitar de imediato.

O segundo objetivo visava analisar a forma como os alunos aplicaram a MTP na
constru¢do de um modelo do SS. Como referido, o projeto foi desenvolvido de acordo
com as quatro fases propostas por Vasconcelos et al. (2011). Na fase inicial, os alunos
partilharam duvidas e interesses, centrando-se sobretudo nos nomes, cores e distancias
dos planetas, ainda sem referéncia a sua composi¢do. Na fase de planificagdo,
organizaram tarefas e materiais, mostrando capacidade de colaboragdo e gestdo de grupo,
em linha com o que defendem, por exemplo, Vasconcelos (2006) sobre o caracter

investigativo e cooperativo da MTP.

Na execugdo, todos os grupos conseguiram ordenar corretamente os planetas e representa-
los com maior rigor nas cores, embora tenham mantido dificuldades na escala de
tamanhos e distancias - uma limitag3o ja destacada por Prestes (2013) no uso de modelos.
Principalmente, esta fase confirmou que a MTP funcionou como uma metodologia
flexivel (Chard & Katz, 1997), promotora da integracdo entre teoria e pratica (Souza et

al., 2020), favorecendo a participagdo ativa e a reflexdo critica ao longo de todo o projeto.
A fase final, de divulgag@o e avaliacdo, foi particularmente relevante.

A andlise do pos-teste evidenciou uma evolugdo clara nos conhecimentos dos alunos
relativamente ao SS. A maior parte dos alunos passou a representar e identificar todos os
planetas. Mesmo os alunos que ndo os representaram no desenho, identificaram-nos na

questdo 4 do pds-teste mostrando conhecimento sobre os planetas.

Os desenhos revelaram maior corre¢do no uso de cores e melhor organizacdo espacial,
com mais alunos a representar planetas antes ignorados (Jupiter, Urano e Neptuno).
Persistiram, no entanto, dificuldades relativas a escala de tamanhos e distincias, também
por ser apenas uma representacdo simples e ndo a escala. Ainda assim, verificou-se uma
clarificagdo conceptual importante, com varios alunos a reconhecerem a Lua como

satélite natural e a distinguirem diferentes tipos de corpos celestes.

Este progresso evidencia que a construg¢do do modelo, enquanto recurso concreto e visual,
foi decisiva para ultrapassar o grau de abstra¢do da Astronomia (Gilbert & Justi, 2016;

Guerra et al., 2020). Ao mobilizar conhecimentos prévios e articula-los com novas
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informagdes, os alunos construiram aprendizagens significativas, confirmando as

perspetivas dos autores sobre a importancia de valorizar conce¢des iniciais.

No entanto, como ja referido, a fase 4 da MTP foi realizada apenas apds o pds-teste, o
que constitui um dado relevante. No momento do pods-teste, os alunos ainda nfo
distinguiam corretamente entre planetas rochosos e gasosos. Contudo, na fase de
apresentacdo, todos os grupos evidenciaram essa diferenciagdo, identificando quatro
planetas como rochosos e os quatro seguintes como gasosos. Esta aprendizagem foi,
portanto, consolidada apenas na quarta fase da MTP. Acresce ainda que, na fase 4, a parte
da avaliacdo foi realizada em grande grupo, incidindo sobre o processo global, sem
contemplar uma andlise individual ou detalhada por grupo, o que limitou a profundidade

da reflexio.

Deste modo, o terceiro objetivo “identificar os conhecimentos desenvolvidos pelos alunos
para a constru¢do de um modelo do SS usando a MTP, comparando-os com os
conhecimentos prévios”, ndo foi cumprido de forma integral, uma vez que a avaliagéo se
centrou apenas nos conhecimentos adquiridos apés as trés primeiras fases. E plausivel
considerar que os resultados teriam sido diferentes se o pds-teste tivesse ocorrido apds a
fase de divulgacdo, dado que esta desempenha um papel fundamental na consolidagéo
das aprendizagens. Em futuras investigagdes, seria pertinente aplicar o pds-teste apds a
conclusdo de todas as fases da MTP, de modo a respeitar a totalidade da metodologia e

captar a evolugdo completa dos alunos.

Para uma futura investigagdo, seria pertinente seguir integralmente todas as fases do
projeto, assegurando que o pds-teste fosse aplicado ap6s a conclusio da 4.* fase da MTP.
S6 assim a questdo de investigagdo podera ser respondida com maior rigor. Além disso,
seria importante que, nesta ultima fase, a avaliacdo fosse mais estruturada, indo além da
auto e heteroavaliacdo em grande grupo, que, no presente estudo, ocorreu sem critérios
previamente definidos. Seria relevante incluir instrumentos de avaliagdo claros, com
critérios definidos, permitindo que cada grupo avaliasse o seu proprio desempenho, bem

como o dos restantes, e refletisse mais profundamente sobre o seu projeto.

Ainda assim, e apesar das limitagdes identificadas, foi notoria a progressdo dos
conhecimentos quando comparados com as ideias prévias recolhidas antes da

implementa¢do da MTP, confirmando a sua relevancia para a aprendizagem.
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Em sintese, e respondendo a questéo de partida, o estudo parece evidenciar que a MTP,
aliada a construg¢do de modelos, contribuiu para o desenvolvimento das aprendizagens
sobre o SS nos alunos do 4.° ano. Apesar destes avangos, subsistem dificuldades em
aspetos mais complexos, como as escalas e distancias relativas, confirmando a
necessidade de mais tempo e continuidade para consolidar aprendizagens e ultrapassar
erros persistentes. Este aspeto ¢ referido por Santos e Sa (2015) que reconhecem a
Astronomia como um tema de elevada complexidade para os primeiros anos, mas também
como um campo fértil para estimular a curiosidade e a literacia cientifica (Afonso, 2008;

Borges & Rodrigues, 2022).

Em futuras investigacdes, seria interessante, por exemplo, comparar turmas que
aplicaram a MTP na aquisi¢cdo de conhecimentos sobre o SS com turmas que seguiram
uma abordagem mais tradicional, a fim de analisar se estas dificuldades persistiam. Para
além disso, seria igualmente pertinente estudar o desenvolvimento do pensamento critico
dos alunos durante a realiza¢do de projetos, analisando de que forma esta metodologia

contribui para a promogao da literacia cientifica dos alunos.
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CONCLUSAO

Terminar este relatdrio é como concluir um capitulo de uma histéria que comecgou ha
muito tempo. Neste momento, recordo-me da menina de 7 anos que passava horas a
brincar as escolas, a ensinar os seus brinquedos, sem saber bem o que o futuro lhe

reservava.

Neste momento, dou por terminado um capitulo desta histdria. Ao longo deste processo,
enfrentei inimeras dificuldades e percebi que a vida docente vai muito além daquilo que

imaginava.

Estas dificuldades apareceram logo nas PP de 1.° CEB. Foi um processo exigente, no qual
precisei desconstruir os meus conhecimentos inimeras vezes e reconhecer que, tal como
os meus alunos, também eu estava numa fase de aprendizagem. Muitas vezes duvidei de
mim, principalmente quando uma aula ndo corria bem ou parecia que os alunos ndo me
acompanhavam. Mas com estes momentos mais frageis, aprendi que o essencial ¢
reconhecer onde ha espaco para evoluir. Aprendi a olhar para os pequenos erros como
oportunidades de crescimento e esta atitude reflexiva, inicialmente aplicada ao contexto

profissional, acabou por influenciar também a minha vida pessoal.

Foi também nesta fase que aprendi o valor da relacdo entre professor e aluno, a relagdo
que quero cultivar e que me fez compreender, de forma inequivoca, que esta ¢ a profissédo
para mim. Descobri que a verdadeira missdo do professor ndo € a simples transmissdo de
conhecimentos, mas esta em despertar a vontade de aprender, tal como alguns dos meus
professores fizeram comigo. Para isso, tentei seguir a premissa de que so se aprende com

quem se gosta, passando entdo a priorizar esta relagdo professor-aluno.

Ja no 2.° CEB, comecei a olhar para a componente didatica com uma nova perspetiva.
Embora no 1.° CEB também procurasse optar sempre pelas melhores opgdes didaticas,
foi no 2.° que compreendi o impacto de atividades bem planeadas e exploradas. Percebi
a relevancia de propor tarefas com significado, que facam sentido para os alunos, e foi
nesse contexto que ganhei consciéncia da importancia das demonstragdes, tanto em

Matematica como em Ciéncias Naturais.

Foi nesta fase que notei algo preocupante: muitos alunos limitavam-se a copiar aquilo que
lhes era transmitido, sem realmente compreenderem o significado por detras dos

conceitos. Isso fez-me querer intervir. Esta percecdo tornou-se, para mim, uma das
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aprendizagens mais marcantes da PP. Levo comigo a convic¢do de que demonstrar ideias
e conceitos, em vez de simplesmente dité-los, € o que faz ser o tipo de professor que se
preocupa em explicar os seus fundamentos, mostrando aos alunos o porqué das coisas

serem como sao.

Ao longo das PP, e mesmo ndo o vendo varias vezes, comecei a notar uma evolugdo
gradual no meu desempenho profissional e no meu crescimento pessoal. Apesar das
dificuldades iniciais, a reflexdo constante foi fundamental para a constru¢do de uma boa
pratica. Foi nestes contextos que aprendi a refletir em conjunto, a acolher diferentes
opinides e a debater ideias, sempre com o objetivo de alcangar o melhor de mim, que,

naturalmente, estd sempre em desenvolvimento.

Para além desta reflexdo constante, a minha investiga¢do levou-me a olhar de forma
diferente para as metodologias ativas. Percebi que, enquanto aluna, era nos momentos em
que tinha um papel central que mais aprendia, o que reforcou a minha vontade de
continuar a apostar em atividades praticas e metodologias ativas. Foi gracas a
investigacdo que conheci a MTP, uma metodologia com a qual me identifiquei de
imediato e que pretendo continuar a explorar, tanto nas minhas futuras praticas como em

futuras investigacdes.

No geral, e embora este relatdrio represente, para muitos, uma conclusdo, para mim
simboliza o inicio de um novo capitulo. E um caminho que quero trilhar com plena
consciéncia do que, para mim, € o verdadeiro significado desta profissdo. Acima de tudo,

espero nunca esquecer aquilo que me fez chegar até aqui.

“I love you all. Class dismissed.”

(George Feeny, In Boy Meets World)
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Apéndices
Apéndice I - Ficha “A nova casa triangular da Carminho”
A nova casa triangular da Carminho

1. A Carminho comprou uma nova casa triangular, como se pode observar na figura.
Cada semirreta e segmento reta da figura representa um muro.

B ‘H

Casa

145°
Entrada

Jardim

1.1.  Para comprar moveis para os cantos da sua casa a carminho precisa de saber a
amplitude dos mesmos. Ajuda-a a descobrir as amplitudes dos cantos da sua nova

casa.

1.2. A Carminho quer colocar canteiros
nos cantos de fora da sua casa, junto ao muro,
onde estdo tragados os angulos x, y e z. A
Carminho quer que os canteiros encaixem na
parede. Calcula os angulos para que a
Carminho consiga comprar canteiros que ai
encaixem.
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Apéndice 2 - Guido da atividade “Que transformagdes sofrem os alimentos ao longo do tubo digestivo?”

Atividade: “Que transformagdes sofrem os alimentos ao longo do tubo digestivo?”
Material:

Almofariz e pildo, bolachas, tubo de borracha, esguicho com é4gua, vinagre, gobelé, funil, colher, esponja, papel
absorvente.

Procedimentos:

Tritura as bolachas no almofariz e adiciona um pouco de agua.

e Adiciona um pouco de vinagre no gobelé.

e Com a ajuda do funil, deita a mistura no gobelé através do tubo de borracha. Pressiona o tubo com a méo
para ajudar a misturar a percorrer o tudo.

e Aguarda cercade 5 a 10 min.

e Deita, com a ajuda da colher a mistura sobre a esponja e deixa que esta absorva o liquido.

e Recolhe, com a ajuda da colher, a por¢édo solida e coloca-a sobre o papel absorvente.

-

- @
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Apéndice 3 - Guido “Como é a moela de uma ave granivora?

Como é a moela de uma ave granivora?

Material

* Pinga
* Moela de uma galinha
* Tabuleiro de dissecagdo
* Tesoura
* Lupa
* Luvas descartaveis
* Bisturi
Procedimento

1.° Coloca os orgdos do sistema digestivo da ave granivora no tabuleiro de dissecagéo.
2.° Identifica cada um dos 6rgdos que constituem o sistema digestivo da ave.
3.° Faz um corte longitudinal na moela, de modo a poderes observar o contetido do seu

interior.

Registo de observacdes

1. Legenda a figura 1.

2. Desenha, ao lado, um esquema da estrutura observada,

legendando-o.

Discussdo de resultados

1. Descreve o conteudo da moela.

2. Indica as caracteristicas das paredes da moela.

3. Relaciona a estrutura da moela com o seu conteudo.
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Apéndice 4 - Guides da atividade “Germinagdo de uma semente”

Germinacdo de uma semente

) —~— Materiais necessarios
i g
@ b) o Quatro sementes de o Agua;
L . ,
Py 1| o Dois gobelés; o Marcador;
| = 4 o Algodio; o Etiquetas;
o i e Papel de aluminio; o Pinga.
Procedimento

1. Marca os quatro gobelés com as letras A ¢ B com a ajuda das etiquetas e dos marcadores.
2. Coloca o algoddo dentro dos gobelés.
3. Introduz dois feijdes em cada gobelé, tendo o cuidado de os afastar um do outro.
4. Verte alguma dgua no gobelé A de modo a humidificares todo o algodao.
5. Verifica de 5 em 5 dias a semente, até ao 15.° dia, humidificando sempre que necessario
o algodao do gobelé A.
6. Regista os resultados na tabela de registos seguinte.
Questio problema:
O que se manteve O que se alterou Resultado ao fim de

No gobelé: 5 dias 10 dias 15 dias

- A
B

Hipoteses

1. O que consideras que acontecerd aos feijoes nos diferentes gobelés? Explica e
justifica as tuas hipdteses.

Gobelé A —

Gobelé B —

Discussdo de resultados

1. Refere a fun¢do do gobelé A e os fatores que se pretende testar no gobelé B.

2. Explica os resultados obtidos no gobelé B. Compara-os com o resultados do

gobelé A.
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3. As tuas hipdteses relacionam-se com os resultados obtidos?

4. Discute com os teus colegas a que conclusoes eles chegaram. A que conclusdes

gerais consegues chegar através da realizacdo da atividade experimental?

Germinacdo de uma semente

Materiais necessdrios

T o Agua;
- ‘ ii Marcador;
L4 o) Quatro sementes de feijao;  © arcaaor;

T . —
< . .| o Dois gobelés; o Etiquetas;

v .

I_ o3 =4 | o  Algodao; o Pinga;
.« ® o Papel de aluminio; o Frigorifico.
Procedimento

1. Marca os quatro gobelés com as letras C e D com a ajuda das etiquetas e dos

marcadores.

Coloca o algoddo dentro dos gobelés.

Introduz dois feijdes em cada gobelé, tendo o cuidado de os afastar um do outro.
Verte alguma agua nos gobelés de modo a humidificares todo o algoddo.

Coloca o gobelé D no frigorifico

AN O i

necessario o algoddo dos gobelés.

7. Regista os resultados na tabela de registos seguinte.

Verifica de 5 em 5 dias a semente, até ao 15.° dia, humidificando sempre que

Questio problema:
O que se manteve O que se alterou Resultado ao fim de
No gobelé: 5 dias 10 dias 15 dias
- C
D
Hipdteses

1. O que consideras que acontecerd aos feijoes nos diferentes gobelés? Explica e
justifica as tuas hipdteses.

Gobelé C —
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Gobelé D —

Discussdo de resultados

1. Refere a fun¢do do gobelé C e os fatores que se pretende testar no gobelé D.

2. Explica os resultados obtidos no gobelé D. Compara-os com o resultados do

gobelé C.

As tuas hipoteses relacionam-se com os resultados obtidos?

4. Discute com os teus colegas a que conclusdes eles chegaram. A que conclusées

gerais consegues chegar através da realizacdo da atividade experimental ?

Germinacdo de uma semente

Materiais necessdrios

'.3 S L o Agua;
g ,J o Quatro sementes de feijio; o Marcador;
t : ¢ 1 o Dois gobelés; o Etiquetas;
I_ _ ©4| o Algodio; o Pinga;
" o Papel de aluminio; o Caixa preta.
Procedimento
1. Marca os quatro gobelés com as letras E e F com a ajuda das etiquetas e dos
marcadores.
2. Coloca o algoddo dentro dos gobelés.
3. Introduz dois feijoes em cada gobelé, tendo o cuidado de os afastar um do outro.
4. Verte alguma dgua nos gobelés de modo a humidificares todo o algodao.
5. Coloca o gobelé F dentro da caixa.
6. Verifica de 5 em 5 dias a semente, até¢ ao 15.° dia, humidificando sempre que
necessario o algoddo dos gobelés.
7. Regista os resultados na tabela de registos seguinte.
Questdo problema:

O que se manteve O que se alterou Resultado ao fim de
No gobelé: 5 dias 10 dias 15 dias
- E
F
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Hipoteses

1.

O que consideras que acontecera aos feijoes nos diferentes gobelés? Explica e

justifica as tuas hipoteses.

Gobelé E —

Gobelé F —

Discussdo de resultados

1. Refere a fungdo do gobelé E e os fatores que se pretende testar no gobelé F.
2. Explica os resultados obtidos no gobelé F. Compara-os com o resultados do
gobelé E.
As tuas hipoteses relacionam-se com os resultados obtidos?
4. Discute com os teus colegas a que conclusoes eles chegaram. A que conclusdes
gerais consegues chegar através da realizacdo da atividade experimental ?
Germinacdo de uma semente
'.3 — Materiais necessdrios o) Agua;
- b L o Quatro sementes de feijdo; Marcador;
LJd , ) o Etiquetas;
P 11 o  Dois gobelés; _
| 3 1 o Algodio; © Pinga; ’ .
— il Papel de aluminio: o Garrafdo de agua cortado ao meio;
Procedimento o Velas.
1. Marca os quatro gobelés com as letras G ¢ H com a ajuda das etiquetas ¢ dos
marcadores.
2. Coloca o algodéo dentro dos gobelés.
3. Introduz dois feijdes em cada gobelé, tendo o cuidado de os afastar um do outro.
4. Verte alguma agua nos gobelés de modo a humidificares todo o algodio.
5. Coloca o gobelé H na caixa com as velas a queimar todo o oxigénio.
6. Verifica de 5 em 5 dias a semente, até ao 15.° dia, humidificando sempre que
necessario o algodado dos gobelés.
7. Regista os resultados na tabela de registos seguinte.
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Questio problema:

O que se manteve O que se alterou Resultado ao fim de
No gobelé: 5 dias 10 dias 15 dias
- G
H

Hipdteses

1. O que consideras que acontecera aos feijoes nos diferentes gobelés? Explica e

justifica as tuas hipdteses.
Gobelé G —

Gobelé H -

Discussdo de resultados

1. Refere a fungdo do gobelé G e os fatores que se pretende testar no gobelé H.

2. Explica os resultados obtidos no gobelé H. Compara-os com o resultados do
gobelé G.

3. As tuas hipdteses relacionam-se com os resultados obtidos?

4. Discute com os teus colegas a que conclusdes eles chegaram. A que conclusdes

gerais consegues chegar através da realizacdo da atividade experimental?
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Apéndice 5 - Pré-teste

P POLITECNICO

4. | FIRY
_B) LI

Nome: Data: /]

O Sistema Solar

1. No retangulo, desenha e pinta o Sistema Solar. Legenda-o e acrescenta
informacdes que consideres importantes.
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2. A Terra tem forma...

O Triangular | [ Geoide | 0O Esférica | 0 Quadrangular
3. ALuaé...
L um planeta principal | [ uma estrela | [] um satélite natural

3.1. Porqué?

4. Quantos planetas fazem parte do sistema solar?
08 | 010 | 05 | 07

4.1.Quais sdo esses planetas?

5. Todos os planetas sdo iguais?

Se sim, o que os torna iguais? Se ndo, o que os distingue?

6. Além dos planetas, o que mais existe no Sistema Solar?

7. O que distingue as estrelas dos planetas?
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Apéndice 6 - Guido 1 "Sobre o §S”

Data: / /

Nome:

O que ja sei?

O que preciso saber?

O

O
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Apéndice 7 - Guido 2 "Modelo do SS - planificagdo"

Data: / /

Elementos do grupo:

Modelo do Sistema Solar - Planificac&o

O que precisamos de saber para O que encontramos (escreve aqui as
construir um modelo do Sistema tuas pesquisas)

Solar?
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Etapas na construgdo do nosso modelo:

1.°

2.°

3.°

4.°

5.°

6.°

7.°

8.°

117

Como vamos
organizar o
grupo?

(quem faz o qué?)

Que materiais

precisamos?



O nosso modelo (desenhem e legendem o vosso modelo)
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Apéndice 8 - Pos-teste

P POLITECNICO
el 0e LEIRIA

Nome: Data: /]

O Sistema Solar

1. No retangulo, desenha e pinta o Sistema Solar. Legenda-o e acrescenta
informacdes que consideres importantes.
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2. A Terra tem forma...

O Triangular | [ Geoide | 0O Esférica | 0 Quadrangular
3. ALuaé...
L um planeta principal | [ uma estrela | [] um satélite natural

3.1. Porqué?

4. Quantos planetas fazem parte do sistema solar?
08 | 010 | 05 | 07

4.1.Quais sdo esses planetas?

5. Todos os planetas sdo iguais?

Se sim, o que os torna iguais? Se ndo, o que os distingue?

6. Além dos planetas, o que mais existe no Sistema Solar?

7. O que distingue as estrelas dos planetas?
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