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Resumo

O presente relatério, elaborado para fins de conclusdo do Mestrado em
Educacdo Pré-escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Bésico, esta
organizado em duas dimensdes, dimensdo reflexiva e dimensdo
investigativa. A primeira, como o nome indica, € composta por reflexdes
criticas sobre os aspetos considerados mais significativos da Préatica
Pedagogica Supervisionada, vivenciados nos diferentes contextos de
atuacdo. Na dimensdo investigativa apresentar-se a investigacao realizada
no 1.° ano de escolaridade de uma escola de 1.° Ciclo do Ensino Basico
da cidade de Leiria, tendo como participantes no estudo cinco alunos da
turma. A referida investigacdo, de carater qualitativo, foca-se no Ensino
Experimental das Ciéncias com o intuito de encontrar resposta a questao
“Que ideias as criancas de 6/7 anos tém sobre a evaporagdo e
condensagdo” Enveredou-se pelo estudo de caso, tentando-se assim
perceber as ideias dos alunos participantes no estudo relativamente a
evaporagdo e condensacdo. Com o intuito de atingir os objetivos da
investigacdo, elaborou-se um plano de intervencdo composto por quatro
fases. Os dados recolhidos mostraram que a maioria dos alunos
reconhecem a transferéncia de agua para a outra localizagdo mas nao

identificam mudancas de estado fisico da agua.

Palavras chave

1.° Ciclo do Ensino Baésico, condensacdo, ideias dos alunos, ensino

experimental das ciéncias, evaporacao.



Abstract

This report, elaborated for the conclusion of the Masters in Pre-school
and Primary School Teacher Education, is organized in two dimensions:

the reflexion dimension and the research dimension.

The first is composed by critical reflections of the most significant
aspects of the Supervised Pedagogical Practice, experienced in the

different contexts of action.

In the research dimension it is presented the investigation that took place
in the 1% year of a Primary School in Leiria, where the participants were 5
students of a class. The investigation, of qualitative character, focuses on
the experimental teaching of Science with the goal of obtaining the
answer to the question “What do 6/7 year old children think about
evaporation and condensation”. A case study was then made to try to
understand these students' ideas in regards to the concepts of evaporation

and condensation.

In order to achieve the goals of the investigation, a four-phase
intervention plan was made. The data collected showed that the majority
of the students recognizes that the water is transferred to another location

but cannot identify the changes in its physical state.

Keywords

Children’s ideas, condensation, Primary School, evaporation,

experimental teaching of Science.
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Introducao do relatodrio
O presente relatério surgiu no ambito da Pratica Pedagdgica Supervisionada do

Mestrado em Educacdo Pré-Escolar, da Escola Superior de Educacdo e Ciéncias
Sociais, do Instituto Politécnico de Leiria.

Este relatdrio apresenta-se dividido em duas dimens@es: a primeira que corresponde a
dimensdo reflexiva e a segunda a dimensdo investigativa. Na primeira, dimenséo
reflexiva, tem lugar uma reflexdo por cada um dos contextos em que teve lugar a Prética
Pedagogica Supervisionada seguida de uma metareflexdo. Nas reflexdes feitas sobre os
diferentes contextos onde foi realizada a Pratica Pedagdgica explorando-se sobre as
minhas experiéncias e vivéncias como professora/educadora, assim como as
aprendizagens minhas e das criangas com quem tive o privilégio de trabalhar.

Na dimensdo investigativa deste relatorio apresenta-se um estudo que se focou no
levantamento das ideias das criancas de 6/7 anos do 1.° ano de escolaridade sobre a
evaporacdo e condensacdo. Esta dimensdo esta dividida em cinco capitulos. O primeiro
capitulo é formado pela introducdo, a pergunta de partida e os objetivos do estudo. No
segundo capitulo é feito um enquadramento tedrico que serviu de base ao
desenvolvimento deste estudo, seguido do terceiro capitulo onde é apresentada a
metodologia utilizada no estudo. No quarto capitulo sdo apresentados e analisados 0s
dados recolhidos através dos diferentes instrumentos de recolha utilizados. No quinto
capitulo sdo incluidas as conclus@es da investigacdo, limitacdes e sugestbes para futuras
investigacoes.

Por fim, apresenta-se uma conclusao final do relatério assim como toda a bibliografia

utilizada no decorrer do mesmo.



Parte I - Dimensao reflexiva
Esta parte do relatério é constituida por dois pontos distintos referentes ao meu percurso

em diferentes contextos de ensino onde teve lugar a prética de ensino supervisionado.
Num primeiro momento € feita uma reflexdo em Educacdo de Infancia que engloba a
vertente creche e jardim de infancia. Num segundo momento apresenta-se as
experiéncias vividas em contexto de 1.° Ciclo de Ensino Bésico, é que incorpora duas

experiéncias distintas, a primeira num 1.° ano e a segunda num 4.° ano de escolaridade.

Pratica pedagogica em Educacao de Infancia
Esta prética realizou-se durante o primeiro e o terceiro semestre do curso de mestrado

em Educacéo Pre-Escolar e Ensino no 1-°Ciclo do Ensino Bésico. A préatica pedagdgica
em Educagdo de Inféncia, em contexto de jardim de infancia, decorreu no primeiro
semestre do referido mestrado e teve uma duracdo de 15 semanas. Esta prética foi
concretizada junto de um grupo de 25 criancas com idades compreendidas entre os 3 e
0s 5 anos de idade.

Por sua vez, a pratica pedagogica realizada em contexto de creche, decorreu durante o
ultimo semestre do mestrado, numa instituicao privada, com um grupo que, no inicio da
pratica, era constituido por seis criancas, com idades compreendidas entre os 18 e 0s 24

meses. Esta pratica pedagdgica teve uma duracdo de 10 semanas.

1.1- Pratica pedagodgica em Educacao de Infancia - Creche
A creche ndo é apenas um lugar fisico em si, € muito mais do que as paredes que

rodeiam espagos onde as criancas sdo deixadas ao cuidado de adultos, que ndo sdo 0s
seus pais ou encarregados de educacdo. E um local com caracteristicas particulares e
Unicas e dificilmente podera ser equiparadas ao jardim de infancia. Esta foi uma das
muitas ilacBes que retirei ao fim de 10 semanas de prética neste contexto. Trabalhar em
creche é trabalhar as relacGes socio-efetivas, relacdes essas que a crianca cria com quem
a recebe neste novo espaco que € tdo diferente do ambiente familiar, mas que lhe

transmite seguranca e confianca, pois,

“a medida que a crianga vai sendo afectada pelos resultados das relagoes com os
outros, e das suas proprias condutas, vai aprendendo a actuar relativamente ao mundo,
vai-se conhecendo a si mesma enquanto “ser” capaz (a um determinado nivel, que é o
seu)” (Zabalza, 1987:23).



Mas nunca esquecendo o plano afetivo de todos estes momentos, até porque,

“Um dos objectivos primdarios de um bebé é o de procurar a presen¢a de uma figura
de ligacéo, usualmente a mae, quando ansiedade, medo, alarme mal-estar, etc., dominam o
vivido da crianga” (Portugal, 1998:41).

A componente afetiva deve estar sempre presente para que a crianga se sinta segura,
confiante com a presenca de um adulto que lhe da conforto, mas este adulto pode/deve
criar também oportunidades e espaco para que a crianca aprenda e descubra o mundo
que a rodeia, tendo em conta que “0 elemento-chave em cuidados de qualidade é a
qualidade das relacGes: na relagdo entre o bebé e a familia, entre o bebé e o educador,
entre profissionais da Creche e entre profissional/educador e a familia” (Portugal,
2002: 14).

A reflexdo relativa a esta pratica seré centrada nos seguintes aspetos:
Os bebés sdo criangas e seres Unicos;

Planificar e adequar metodologias, qual a melhor forma de o fazer?

Os bebés sdo criancas e seres uinicos
Cada crianca € um ser competente, capaz de aprender, ao contrario do que pensa grande

parte da sociedade, ndo é um adulto em miniatura, nem apenas um bebé que ndo sabe o
que faz (Portugal, 2000). Se a crianca € capaz de aprender, s6 temos de lhe dar a
oportunidade e criar ambientes para tal. Acreditando nisto, pude comprova-lo durante
esta pratica, observando, mas também proporcionando momentos de aprendizagem as
criangas que nitidamente aprenderam e desenvolveram o seu conhecimento sobre algo.
Contudo, na segunda semana de pratica aquando das tarefas do quotidiano, ndo permiti
que cada crianca tivesse espaco e tempo para aprender e refleti sobre esse aspeto, como

se pode ler,

“Na minha tentativa de ser prestdavel, acabei por prejudicar o normal decorrer do
momento das refeicdes. Ora criangas pequenas, com 0s seus olhinhos de anjo convencem
gualquer pessoa de que estdo famintos e carentes de auxilio, especialmente quando eles
interpretarem a minha presenca como uma forma de lhes facilitar a maneira de saciar as
suas barrigas famintas. Até aqui tudo bem, néo fosse uma afirmacdo de uma auxiliar ao
fim do segundo dia que me pos a pensar, “estes miudos comiam tdo bem, agora estdo

assim, uns preguicosos”’ (Anexo |: Reflexdo 2.2 em contexto de creche).

Assim sendo, devemos ter sempre presente a ideia que,



“O bem-estar emocional assume-se como um factor importante para o
desenvolvimento e aprendizagem. Este traduz-se por uma satisfacdo plena, autoconfianca,
espontaneidade, estar em contacto consigo préprio, estar aberto e receptivo. O contexto
educativo deve proporcionar a crianca bem-estar emocional, de forma a optimizar o
desenvolvimento da mesma. A sua relevancia incide na forma de estar na sala, sendo que o
bem-estar emocional por si s6 ndo é suficiente, mas em conjunto com uma estimulacdo
adequada, materiais e equipamentos motivadores, constitui um meio essencial para se

atingir o objectivo da educagdo experiencial: a emancipa¢do da crianga” (Estrela,

2008:28)

No seguimento desta ideia, percebo também que durante o tempo passado com as
criancas da sala laranja o jogo foi a chave para todas as aprendizagens, devendo este ser
visto como uma forma de estimular a aprendizagem das criancas. Para elas tudo é um
jogo, uma brincadeira e é importantissimo que as criangcas possam brincar. A brincar,
em grupo, a pares, ou individualmente, elas tém oportunidade de descobrir e aprender.
Todas as criangas sabem brincar, embora aos olhos do adulto a crianca pareca apenas
estar entretida a manipular um objeto, na realidade estd a brincar e a desenvolver
competéncias, pois

“As criangas formam estruturas mentais pelo uso de instrumentos e sinais. A

brincadeira, a criacdo de situacfes imaginarias surge da tensdo do individuo e a

sociedade. O lUdico liberta a crian¢a das amarras da realidade ** (Vygotsky, 1989:84).

Enquanto adulto em formacdo, percebi a importancia de dar intencionalidade a
brincadeira e assim, proporcionar situacdes, momentos e propostas planificadas que
levem a crianca a desenvolver competéncias e a crescer. Educar ndo €, nos dias de hoje,
como foi no passado, obrigar as criangas a cumprir um conjunto de regras e adquirir
conteidos impostos, muito menos em contexto de creche. Neste contexto, cada crianca,
tem os seus momentos de aprendizagem. Na primeira semana de pratica pedagogica
uma crianga ao ver-nos entrar na sala chorou e agarrou-se 0 mais que conseguiu ao
adulto com quem tinha um forte vinculo afetivo, com medo de pessoas desconhecidas.
A presenca de um estranho levou-a a sentir medo e inseguranca, mas decorrido algumas
semanas, a crianga, apesar de mostrar apreensdo percebeu que aquele espaco era um
sitio seguro e de confianca e quando uma pessoa estranha entrava na sala, ela ndo se
aninhava em ninguém, mas procurava um adulto conhecido com os olhos, e
eventualmente aproximava-se fisicamente deste, em busca de conforto e seguranca. Esta

crianga estava a aprender a socializar, a viver e a conviver com outras pessoas, pois



“0 desenvolvimento e a identidade emergente da crianga acontecem diariamente no
contexto das relacGes que se estabelecem com um nimero reduzido de adultos; as criancas
sdo vulneraveis, ainda ndo desenvolveram a capacidade de lidar com tensdes ou
desconfortos; o desenvolvimento fisico, social, emocional e cognitivo é mais globalizante e
integrado; o crescimento em todos os dominios desenvolvimentais é mais rapido do que em
qualquer outro periodo da vida, sendo as necessidades e interesses da crianca o melhor

indicador das competéncias a apoiar.” (Lally et al., 1995, citado por Coelho, 2004: 96)

Também através do jogo as criancgas, nesta faixa etéria, estabelecem relagdes de
confianca com o adulto e com os pares. Foi em momentos de jogo que me foi permitido
entrar no campo da confianca das criancas da sala laranja, pois foi atraves deste que
tentei mostrar a minha disponibilidade para cada uma delas, quer fosse para brincar, dar
aquele mimo, ou até para resolver algum problema que elas sentissem que com ajuda do

adulto seria mais facil solucionar.

Planificar e adequar metodologias, qual a melhor forma de o fazer?
No inicio desta pratica, 0 grupo era apenas constituido por seis crian¢as, mas com 0

decorrer da mesma o grupo foi aumentando, sendo que, no Gltimo dia da pratica
pedagdgica, 0 grupo era constituido por doze criangas. Mas, como se recebem novas
criangas para as quais a separacdo do adulto, com quem tém uma forte vinculacao, €
uma novidade, por vezes, assustadora? Como planificar para criangas que procuram
seguranca num novo ambiente? Qual a importancia das rotinas para auxiliar estas
criancas a sentirem-se seguras no novo ambiente? Como ser sensivel a todos estes
factos e a0 mesmo tempo fortalecer a confianca das restantes criancas, ja familiarizadas
com o contexto?

Apesar desta pratica pedagogica ter sido no terceiro contexto da pratica de ensino
supervisionado e a capacidade para planificar estivesse mais desenvolvida do que
aquando da pratica pedagdgica ocorrida no primeiro contexto, realizada no primeiro
semestre do mestrado, as dificuldades em conseguir adequar e proporcionar
aprendizagens as crian¢as mantinham-se. Antes da elaboracdo da planificacdo, havia
uma reflexdo sobre diversos aspetos, nomeadamente como o facto de o grupo ser
heterogéneo relativamente a faixa etaria, as criancas apresentarem dificuldades distintas
e sobre o melhor caminho a seguir para que as criangas desenvolvessem as
competéncias esperadas. As propostas educativas apresentadas ndo podiam ser muito
faceis, porque assim ndo apresentavam qualquer desafio para as criangas mais velhas e

estas ndo aprendiam nada de novo, mas também néo podiam ser demasiado complexas,



por causa das criangas mais novas. Atingir este equilibrio foi dificil mas ao fim de
algumas semanas percebemos que com questdes, pequenos gestos e incentivos
poderiam, na mesma proposta educativa, ser criados varios niveis de dificuldade indo,
assim, ao encontro das necessidades e interesses das diferentes criangas, dando o devido
valor a diferenciacdo pedagogica.

As rotinas s&o muito importantes para as criangas e por isso senti necessidade de refletir
e fundamentar, sobre o valor das mesmas, ao longo das semanas da pratica, como se

pode ler,

“a organiza¢do da rotina deverd ter em conta as diferentes necessidades da
crianga [...]. Essas necessidades, segundo a mesma autora, S80 agrupadas em trés grupos:
necessidades biolégicas, necessidades psicoldgicas e necessidades sociais. As necessidades
biologicas dizem respeito aos momentos de repouso, higiene, alimentagdo, e as
necessidades psicoldgicas referem-se as diferencas individuais como o tempo e o ritmo de

cada um. As necessidades sociais permitem respeitar a cultura e o estilo de vida de cada
crian¢a (Gongalves, 2007, citado em Santos, 2010:12)” (Anexo |. Reflexdo 6.2 em

contexto de creche).

Formosinho (1996) defende que a crianga, ao interiorizar a sequéncia da rotina,
conseguird organizar o seu tempo e as suas atividades de forma independente, e
desenvolver processos autorreguladores da existéncia do self autonomo e da
conservacdo do outro. As rotinas sdo como pegadas num caminho, uma vez que
oferecem as criancas uma sequéncia de acontecimentos que elas podem seguir e
compreender e, aos adultos, a organiza¢do do seu tempo com as criangas, de modo a
oferecer-lhes experiéncias de aprendizagem ativa e motivadora.
Todos os parametros sobre os quais refleti anteriormente pareceram-me pontos chaves
da compreensdo e interacdo com as criangas. Contudo, ndo posso deixar de referir a
comunicagdo. Criancas tdo pequenas comunicam em pleno 0 que desejam e 0 que
gostam ou n&o. E preciso estar sensivel e disponivel, tal como refleti numa das semanas
da praética,
“A comunicagdo entre mim e cada crianga, é também feita de uma forma mais
fluente, a linguagem né&o-verbal de cada crianca é agora de mais facil compreensado para
mim, assim como, cada um deles consegue compreender também j& algumas expressdes da
minha personalidade, como a minha propria expressdo de alegria, ou de reprovacao.
Muito mais ha a conhecer e a desenvolver pois somos seres comunicantes por natureza e
“desde o principio da vida que 0s bebés estdo aptos a comunicar com qualquer adulto que

os rodeie” (Bower, 1983:75). E essencial ao bem-estar de cada uma daquelas criancas que

seja entendida e compreendida quando ele comunica, até porque “muitos dos problemas



que surgem nas creches e nos jardins de infancia podiam ser evitados se 0s bebés fossem
criados mais comunitariamente, mais expostos aos outros bebés da mesma idade” (Bower,

1983:82) ” (Anexo I: Reflexdo 3.2 em contexto de creche).

Poderiam ser enumerados muitos momentos em que eu, enquanto adulta, aprendi com
as criangas da sala laranja, mas de todos refiro apenas aqueles em que ambas as partes
fizeram as aprendizagens. As situacbes mais simples, por vezes, tornam-se em
incidentes criticos que marcam para sempre a nossa, minha e das criancas,
aprendizagem. Por exemplo uma crianca de 18 meses utilizava essencialmente a
comunicacdo ndo-verbal para mostrar 0 que queria e 0 que ndo queria. Apds algumas
semanas de observacdo das aprendizagens desta crianga, percebi que em poucas
semanas ele conseguiu aprender que quando fazia a associacdo da forma e da cor, as
pecas de encaixe de um jogo entravam no sitio certo. Sempre que esse objetivo era
conseguido, havia um feedback positivo da minha parte. Nas Gltimas semanas, ele ia
buscar 0 jogo e aproximava-se de mim de forma a receber esse feedback positivo
relativamente aos seus feitos. O papel do educador nestas situagdes é fulcral, devendo
encorajar e incentivar positivamente as criangas, devendo também “estar atento aos
interesses e necessidades da crianca e optimizar as suas potencialidades a nivel
cognitivo, emocional, social, motor e linguistico” (Laevers, 2005, citado em Estrela,
2008:29).

Num contexto como o de creche é necessario estar atento a fatores que influenciam o
desenvolvimento da crianca. Tais fatores passam por: interacdes de envolvimento ativo;
um ambiente adequado e previsivel; muitas oportunidades de aprendizagem; ensino que
se adeque a crianca e a atividade; materiais, atividades e interacdes apropriados ao
desenvolvimento; praticas que garantam higiene e seguranca e niveis apropriados de
orientacdo da crianca. Também se deve estar atento a relacdo emergente entre a crianca
e 0 adulto e ao conhecimento do dia-a-dia da crianca do grupo com que se trabalha para
que ndo se caia no erro de apresentar um plano que pode ser considerado adequado, em
termos de espacos, equipamentos e curriculo e ndo responder as necessidades de todas
as criangas do grupo (Estrela, 2008). Para conseguir atingir todas estas etapas em
simultaneo durante o trabalho com criangas em contexto de creche é necessario avaliar,
ndo so as aprendizagens de cada crian¢a, mas também todos os pontos referidos. Se uma
crianca ndo estd bem, porque teve uma noite mal dormida, ou estd com febre, ou tem
um dente a nascer, certamente a disponibilidade e espontaneidade ndo serdo as mesmas

de quando se encontra bem. Saber avaliar as situagbes em que a crianga Se encontra



exige envolvimento da familia no quotidiano da crianga na instituicdo. O bem-estar,
emocional e fisico, na minha modesta opinido, é essencial para que a aprendizagem
aconteca. Como futura profissional de educacéo, este serd o meu lema e 0 meu objetivo

principal.

1.2- Pratica Pedagogica em Educacdo de infancia - Jardim de

Infancia
Inicio esta reflexdo em contexto de jardim de infancia com as seguintes palavras

“A diferenca entre o professor experiente e o jovem professor estd em que 0
professor no inicio da sua carreira tem de socorrer-se do saber e das ferramentas ainda
pouco trabalhadas que adquiriu na sua formagdo inicial, enquanto que o professor
experiente tem & sua disposicdo a ferramenta bem oleada do tal saber de experiéncia feito
que hoje comeca de novo a valorizar-se e a designar-se por epistemologia da préatica. O
percurso dos novatos tende a ir do conhecimento explicito para a aplicagdo desse mesmo
conhecimento; 0s experientes, esses agem espontaneamente com base num conhecimento

que agora lhes é tdcito porque foi ciclicamente interiorizado” (Alarcdo, 2005, citado por
Alves, 2005:sp).

De facto, o ponto de partida de uma jovem, como eu, que ambiciona ser um dia
educadora/professora, € este. O inicio do meu trabalho foi baseado em teorias e em
aprendizagens desenvolvidas durante a minha formacdo inicial. No entanto, com a
pratica pedagdgica, fui impulsionada a criar o meu proprio caminho adequando e
adaptando a teoria a préatica, tendo como meta proporcionar meios a um grupo de
criancas, para aprender, para se desenvolver, mas também para saber ouvir, tendo um
espaco onde partilhar experiéncias, gostos e emocdes.

A reflexdo relativa a esta pratica seré centrada nos seguintes aspetos:

Os alunos da sala 1;
Observar aprendendo;
Planificar, prever e adequar;

Avaliar para melhor planificar.

Os alunos da sala 1
Esta pratica pedagdgica teve lugar no Jardim de Infancia de Azoia, que faz parte do

Agrupamento de escolas José Saraiva do concelho de Leiria. O Jardim de Infancia
estava dividido em duas salas, Sala 1 e Sala 2, com um total de 50 criangas. As 25

criangas da sala 1, 12 do género feminino e 13 do genero masculino, foram as que me



permitiram aprender e desenvolver competéncias enquanto futura educadora. Era um
grupo heterogéneo a nivel de idades, uma vez que dele faziam parte criancas a
completar os 4 anos durante o primeiro periodo e os restantes com 5 anos de idade.

Observar aprendendo
A unidade curricular pratica pedagdgica visa o contacto com um contexto real, com

tudo o que dai advém, de maneira a formar os alunos, futuros profissionais, para o
exercicio da sua profissdo. A formagao de educadores e “a formacao de professores nao
se pode fazer de modo desligado das escolas onde o futuro professor vai exercer as
suas praticas” (Vasconcelos, 2009:15). De facto, como aluna, considerei fundamental
na minha construgcdo como profissional esta primeira experiéncia em contexto de
educacdo pré-escolar.

Quando iniciei esta etapa da minha formagéo, a minha expectativa era grande e o desejo
de realizar diversas atividades e experiéncias com as criangas, com que iria trabalhar,
era ainda maior. Na primeira fase de observacdo tentei recolher dados com os quais iria
fazer uma caracteriza¢ao do grupo de criancas ¢ do contexto. Observar “é um processo
de recolha de dados, e neste processo ha alguém (sujeito de observacdo) que se coloca
perante algo (objecto da observagdo) com uma finalidade” (Dias, 2009:28). Como
observadora recolhi dados sobre aquele grupo de criancas com a finalidade de planificar
e desenvolver um projeto educativo que fosse ao encontro das necessidades e interesses
das mesmas. Os momentos de observacgao foram cruciais, pois permitiram-me conhecer
melhor cada uma das criancas e as suas especificidades. Elaborei a caracterizacdo das
criancas tendo por base o grau de desenvolvimento global cognitivo de cada crianca.
Tendo em conta que estava no inicio do ano letivo, algumas criancas frequentavam pela
primeira vez o Jardim de Infancia, sendo fundamental criar lagos com as mesmas, de
forma a transmitir-lhes a seguranca e confianca necessarias para que estas estivessem
predispostas para a aprendizagem, ndo querendo com isto dizer que ndo era necessario
criar lacos com as restantes criangas. Contudo, sendo uma situacdo nova para as
criancas, mas também para mim, a melhor forma de descobrir como o fazer foi tentando
compreender cada uma das criancas e tentar recolher dados para as conhecer, pois, a

minha finalidade era de,
“Observar cada crianga e o grupo para conhecer as suas capacidades, interesses e
dificuldades, recolher as informacdes sobre o contexto familiar e o meio em que as

criancas vivem sdo précticas necessarias para compreender melhor as caracteristicas das



criancas e adequar o processo educativo as suas necessidades” (Ministério da Educagao,
1997:25).

Foi muito importante observar que as criancas mais velhas colaboravam com as mais
novas tentando transmitir-lhe o seu conhecimento das regras, das rotinas e no fundo,
toda a dindmica de um Jardim de Infancia. Todos estes dados foram recolhidos durante

uma
“simbiose entre teoria e prdtica, pois requer uma observa¢do da “crianga-em-
acgdo”, ndo da observagao do individuo solitario, mas um individuo que se situa em varios
contextos - familiares, comunitarios, sociais e culturais” (Formosinho, Lino e Niza,
2007:34).

Durante um periodo de observacgdo, o educador devera sentir a necessidade de conhecer
cada crianga ¢ “deverd focar-se nas competéncias emergentes ao invés de se focar no
que a crianca néo é capaz de fazer” (Dias, 2009:30). Foi 0 que senti numa das semanas
da prética, tal como refleti, “Conhecer cada crianca implica descobrir o que ela ja
sabe, 0 que gosta, qual a melhor maneira de a cativar” (Anexo I: Reflexdo 1.* em
contexto de Jardim de Infancia).

Nos primeiros dias apercebi-me que para conhecer cada crianca tinha também de criar
lacos afetivos com cada uma delas, tal como referi num momento de reflexdo,
“conhecer cada uma das crianga, ainda que pontualmente como por exemplo saber o
nome delas, é o ponto de partida para que se estabele¢a uma ligagdo ou (...) “ponte”
de ligacao” (Anexo |: Reflexdo 1.2 em contexto de jardim de inféncia). Quando
observei a educadora cooperante, na forma como estabelecia contacto com cada uma

das criangas, foi clara a necessidade de criar esses lagos para melhor chegar até elas.

Planificar, prever e adequar
Terminada a fase de observacdo passei a fase seguinte, constatei que o conhecimento

que adquiri durante a observacdo, relativamente ao desenvolvimento real do grupo, foi
deficitario, uma vez que ndo me permitiu perceber quais as necessidades, dificuldades e
interesses de todas as criangas. Tendo nocao disto fui tirando partido dos momentos que
possibilitavam uma aproximacdo mais individualizada, de forma a conhecer melhor
cada criangca. Num momento de reflexdo, menciono,

“Durante estes trés dias o meu papel de observadora participante, foi-me
permitindo estar mais proxima das criangas e acompanha-las mais individualmente, sendo

este um modo privilegiado de chegar a cada uma delas. Desta forma pude aumentar assim
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o meu conhecimento sobre o desenvolvimento de cada uma delas” (Anexo |: Reflexdo 5.2

em contexto de jardim de infancia).

Senti necessidade de conhecer melhor cada uma das criancas de forma a ser portadora
de informacé&o util para que o processo de planificacdo fosse 0 mais adequado possivel
aquele grupo de alunos. Nas orientagfes curriculares para educacdo pré-escolar

podemos ler que:
“Planear implica que o educador reflita sobre as suas intengées educativas e as
formas de as adequar ao grupo, prevendo situacdes e experiéncias de aprendizagem e

organizando os recursos humanos e materiais necessdrios d sua realizagdo” (Ministério da

Educacdo, 1997:27).

Também Pampaloni (1983) diz que
“é importante que o professor, antes de elaborar a programacéo, conhega 0
ambiente socioeconémico e cultural em que a escola actua. Neste contexto, a selec¢do dos
contelidos converte-se numa sequéncia ldgica que se articulard ao longo dos anos em que

a crianca permanece na escola infantil” (Pampaloni, 1983, citado por Zabalza, 1992:163).

Antes da primeira planificacdo julguei que o conhecimento que possuia daquele grupo
de criancas e das suas motivagdes era 0 minimo necessario para pdr em préatica a
intencdo educativa pretendida. Estava redondamente engana. Fiz uma tentativa para que
0 que tinha previamente planificado fosse o que seria posto em préatica, completamente
inconsciente do que realmente aconteceria. A percecdo que tinha era que aquelas
criancas iriam desenvolver competéncias num tema selecionado por mim e da forma
que eu propria tinha deliberado. Nao poderia estar num caminho pior que este. Comecei
por adotar uma pedagogia de transmissdo, quase inadvertidamente, pois centrei 0
processo educativo na minha pessoa. O que acabei por pdr em pratica, foi um método
que,

“tem a ver com simplicidade, a previsibilidade e a seguranga da sua concretizagdo, pois

ele representa um processo de simplificacao centrado na regulacéo e controlo de précticas

desligadas da interacgdo com outros polos, de uma resposta a ambiguidade atraves da

definicdo artificial de fronteiras e de respostas tipificadas” (Formosinho, Lino e Niza,
2007:18).

Inconscientemente estava a pér em pratica o modelo de pedagogia que estava em pratica
aquando da minha tenra idade, indo contra aquilo que defendo: uma construcdo de
conhecimento enriquecida de significado por parte de cada crianca, em que através da
acao a crianca aprende e constroi o seu proprio conhecimento. Apesar de o ter feito nas
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primeiras atuacdes, a minha consciéncia sabia que ndo era aquilo que era suposto eu
fazer uma vez que defendo uma pedagogia de participacdo, aquela que reside na
integracdo das crencas e dos saberes, da teoria e da préatica, da acdo e dos valores.

Tenho a nogdo, agora, que deveria ter refletido mais sobre a minha prética, ter mais
rapidamente desconstruido a imagem de educadora transmissora e enveredar pelo papel

de educador orientador, pois,

“a reflexdo sera uma maneira de encarar e responder aos problemas, um processo
que implica intuicdo, emogdo, paixdo e que exige ao sujeito a responsabilidade, abertura
de espirito e sinceridade” (Nunes, 2000, citado por Dias, 2009:32).

No entanto, julgo que passadas algumas semanas, a minha confianca restabeleceu-se e
consegui, ainda que um pouco “atrapalhadamente”, desenvolver uma a¢do educativa
muito mais centrada nas criangas. Assim, na Gltima semana, foi possivel conceber uma
acao educativa para se trabalhar através de uma metodologia de projeto. Foi nessa altura
que, numa situacdo real, se tornou claro para mim como se pode trabalhar por projeto.
Aquando de um momento de leitura de uma historia infantil de Alice Viera, com o titulo
“Livro com Cheiro a Baunilha”, 0 menino S questionou-me por que nao faziamos um
bolo com cheiro a baunilha. Na capa do livro estava uma receita que lhes li e foi clara a
intencdo do grupo em seguir a ideia do menino. Solicitei a colaboracdo das criancas na
recolha dos ingredientes necessarios para se fazer o bolo. No dia seguinte, para grande
surpresa minha, quase todos 0s meninos tinham trazido um ingrediente, apesar de néo
ter sido escrito recado nenhum para os pais mostrando que aquele momento tinha sido
significativo para as criangas e tinha ido ao encontro das motivacdes das mesmas.
Com a execucdo daquela receita consegui que as criancas explorassem conhecimentos
no dominio da matematica, do conhecimento do mundo e da &rea de expressdo e
comunicacdo. Agora que penso melhor na situacao, posso, futuramente, partir de uma
situacdo semelhante para desenvolver com as criangas uma série de atividades de modo
a possibilitar a participacdo ativa das criangas na elaboracéo da planificacdo desse dia,
pois,
“aproximar os conteudos e actividades trabalhadas na escola infantil das
actividades e rotinas familiares das criangas constitui um eixo basico de toda a ac¢édo
didactica, pelo que supde de vivéncia consciente, racionalizada, reconstruida e,

inclusivamente compensada do que sdo processos da Vida habitual de cada crian¢a”
(Zabalza, 1992: 163).
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Foi-me dito diversas vezes que a planificacdo deveria ser um documento Gtil e ndo algo
que se fizesse s6 por fazer. Nao tive a percecdo imediata do qudo importante era esta
afirmacédo, mas nas primeiras semanas toda aquela planificagdo demorava horas a fazer
e os resultados foram fracos. Demorei algum tempo a adaptar-me e a tomar consciéncia
de como esta mudanca poderia e deveria ter sido feita bastante mais cedo. Estas
mudangas foram também fruto de discussdo com a minha parceira de estigio e com a
professora cooperante, pois ninguém nasce ensinado e desta reflexdo em grupo partiu
sempre a minha reflexao individual, isto porque a formacdo de professores, numa légica
de formacéo reflexiva, devera ser assim mesmo, uma partilha ndo sé de experiéncias
mas também de saberes. Duma aprendizagem cooperativa e trabalho com pares nasce
uma promogdo dos processos de reflexdo, assim como proporciona aos estudantes
contactos com situacdes que os levam a reflexdo e a tomada de consciéncia das decisdes
defendidas (Dias, 2009).

Avaliar para melhor planificar
A avaliagdo tem um papel fundamental no exercicio de uma boa prética, uma vez que,

“Avaliar significa examinar o grau de adequagdo entre um conjunto de informagéoes

e um conjunto de critérios adequados ao objectivo fixado, para tomar uma decisdo”

(Katele,1980, citado em Damas e Ketele, 1985:13).

Tendo em conta o contexto em pré-escolar, toda a avaliacdo deveréa ser feita observando
as criancas nas diferentes situacdes educativas. Porém, avaliar ndo deve ser sé uma
funcdo do educador, uma vez que este deve também proporcionar a cada crianca
momentos de auto e heteroavaliacdo. No caderno de avaliagdo, da responsabilidade do

departamento de avaliacdo pedagdgica, pode-se ler que,

“ muitos pedagogos do nosso século tém salientado a necessidade de esse poder se
partilhado, nomeadamente com os aluno, ja que existem provas suficientes de que estes sdo
capazes de participar nessa actividade” (Departamento de Avaliacdo Pedagogica,
1992:11).

Dar espaco as criancas para refletirem sobre o que ja conseguem fazer bem ou o que
ainda ndao dominam muito bem, assim como o que gostaram mais, dando énfase ao
dominio afetivo, é importantissimo nestas idades.

Para um educador avaliar deve ter bem presente diversos fatores. Damas e Ketele
(1985) defendem que inicialmente a enunciacdo clara dos objetivos que se véo avaliar é

a primeira fase, “(...) para aprender a avaliar; o educador, avaliard, talvez, para tomar
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decisbes educativas que se impdem, tendo em conta objectivos que fez seus” (Damas e
Ketele, 1985:14).

Como formanda, tenho nocéo que os objetivos definidos por mim, nas avaliagdes feitas
durante a pratica pedagdgica, nem sempre foram claros. Foram recolhidos dados, no
entanto, a sua finalidade foi nula. Recolhi dados relativos as competéncias que cada
crianga teria j& desenvolvido, no entanto, por ndo ter delineado uma aprendizagem
sequencial, ndo usei estes dados como ponto de partida para as planificagfes seguintes.
Aquando do processo de avaliacdo o educador deve, também, definir claramente os
critérios de avaliacdo (Damas e Ketele, 1985). Para saber o que vou avaliar, devo prever
pardmetros possiveis. Por exemplo, quando escolhi avaliar um grupo reduzido de
criangas relativamente a competéncia de movimentar o seu corpo segundo as indicagdes
dadas por uma bailarina, para conseguir definir os parametros senti necessidade de fazer
uma pesquisa mais aprofundada sobre o tipo de movimentos que uma crianca naquela
faixa etaria conseguiria fazer, pois sem esse conhecimento seria muito dificil definir os
movimentos a selecionar e compreender se 0 movimento considerado tinha sido
atingido ou ndo. Uma crianca entre os 3 e 0s 6 anos

“ndo possui a motricidade de um adulto, porém, ja adquiriu tonicidade muscular,

alguns automatismos, a locomocédo e a preensdo, a aptiddo de imitar e criar alguns
movimentos (...) a crianca tem pavor da imobilidade imposta, é um «mexilhdoy infatigavel

que sente uma imensa necessidade de movimento” (Delmine e Vermeulen, 2001:87).

Esta ideia, entre outras, facilitou-me bastante a definicdo dos parametros de avaliacéo.
Registei e comparei aquilo que tinha observado com o que esperava e tinha definido.
Percebi 0 que cada crianca fazia com bastante desembaraco e facilidade, ou quando
apresentava dificuldade na execucdo dos movimentos sugeridos. Mas, ao contrario do
que li ser aconselhado fazer, em bibliografia diversa, ndo usei estes dados na reflexao,
ou seja, ndo me questionei inicialmente quanto a pertinéncia desta avaliacéo.

Uma avaliacdo tem se ter sempre um objetivo maior, global e ndo apenas os resultados
obtidos. Em pré-escolar avalia-se para se poder passar a fase de desenvolvimento
seguinte, proporcionando as criancas situacdes enriquecedoras, significativas, para que
estas possam desenvolver competéncias. Algo que nem sempre foi por mim conseguido,
ficando em causa toda uma evolucéo, quer das competéncias por mim desenvolvidas,

quer nas que promovi no grupo de criancgas.
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2-Pratica Pedagdgica no 1.2 Ciclo do
EnsinoBasico.
A pratica pedagdgica no 1.° ciclo do ensino basico realizou-se em dois momentos
distintos, o primeiro numa turma de 1.° ano com 20 alunos e o segundo numa turma de

4.°ano com 21 alunos.

2.1- Pratica pedagodgica numa sala de 1.2 ano do Ensino Basico

’

“O que temos de aprender a saber, aprendemos fazendo.’

(Aristdteles, sd, citado por Carvalho, 2010: sp)

A frase ndo é da minha autoria, mas ndo poderia concordar mais com ela. Eu aprendo a
ensinar, ensinando, e as criangas aprendem, fazendo. Durante o semestre que decorreu
entre fevereiro e junho de 2012 fui aprendendo que tdo importante como aprender e
dominar a teoria é conseguir pb-la em pratica. Os trés grandes pilares: saber saber,
saber fazer, saber ser, fazem agora mais sentido do que nunca. A dindmica que envolve
0 processo ensino/aprendizagem é complexa, e para um professor ser professor precisa
de ser dinamico porque “O professor é de facto uma pessoa e ji o era antes da
certificacdo profissional. A sua pratica docente € um misto de racionalidade de afecto,
de “bricolage” e planificagdo” (Vieira, 2001:10).

Esta reflexdo sera centrada nos seguintes aspetos:

Uma turma de 20 alunos, e agora?
Planificacdo, porqué, para quem, como?

Avaliando, para qué? Como? Onde?

Uma turma de 20 alunos, e agora?
No inicio da pratica em 1.° ciclo, mais concretamente no 1.° ano de escolaridade, assumi

que pelo facto de ja ter tido um contacto com criangas em contexto do mesmo nivel de
ensino, aquando da Prética Pedagodgica Il1, no curso de Educagdo Bésica, me poderia
auxiliar bastante a chegar ao sucesso. Recolhi dados desse passado que adequados a este
contexto talvez me fossem Uteis. Talvez o tenham sido, mas ndo da forma que esperava.
O grupo de alunos que me esperava era em tudo diferente do que eu tinha tido
contactado no passado. O grupo era formado por 6 alunos do género feminino e 14 do
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género masculino, identificado por turma A do 1.° ano de uma escola situada na cidade
de Leiria. Uma turma de 20 alunos, e agora? Foi 0 pensamento que tive no inicio de
mais esta pratica. Os receios foram muitos, os medos também, mas a determinacdo
venceu e tentei da melhor maneira aprender a ensinar conhecendo aquele grupo.
A estrutura que foi seguida neste percurso no 1.° ciclo foi semelhante a anterior,
vivenciada na Pratica PedagOgica em contexto de Jardim de Infancia. Houve um
periodo, uma semana, destinado essencialmente a observacdo, proporcionando tempo
para eu conhecer os alunos, as suas especificidades, caracteristicas, gostos e rotinas,
pois

“a observagdo é o olhar posto sobre a actividade desta ou daquela crianga, deste

ou daquele grupo de criangas. E igualmente a aten¢do que damos ao que elas realizam:

desenhos, figuragdes, construgdes... quer dizer, as suas producgdes” (Vayer, et. al.,

1990:5).

Foi com esta intencionalidade que a observacdo foi feita por mim, mas nunca
esquecendo que “uma observagdo sé tem sentido no contexto onde ela se realiza”
(ibidem) e por isso tive nogdo que tudo o que observei, assim aconteceu, tendo em conta
0 contexto, mas que seria diferente quando eu assumisse o papel de professora. Até
porque “se a observacdo € subjectiva, as conclusdes que cada um pode tirar ndo tém
sendo um valor pessoal” (Vayer et al., 1990:7).

Posto isto,

“é entdo de toda a importancia que o adulto observe os comportamentos e o
desenvolvimento da criangas, de forma a reflectir sobre o que se passa.(...) E a observagio
e avaliagdo que permitem ao educador ajustar-se a uma situacdo e a uma relacdo

educativas, por defini¢do em permanente movimento e evolugdo” (Vayer et al., 1990:13).

Num dos primeiros momentos de reflexdo afirmei, “o grupo é bastante irrequieto
exigindo bastante da Professora Fatima” (Anexo |: Reflexdo 1.2 em contexto do 1.° ano
CEB) assim como, “Umas das minhas maiores ansiedades, era de que forma
conseguiria encontrar uma estratégia de controlo de grupo para que houvesse
condigoes de aprendizagens” (Anexo |: Reflexdo 3.2 em contexto do 1.° ano CEB).
Faco referéncia a estas afirmacGes porque, apesar de refletirem sobre os momentos
diferentes mas cronologicamente proximos, desde o inicio percebi que o
comportamento da turma iria ser o meu maior desafio. Como conseguiria proporcionar
momentos de aprendizagem aqueles alunos se ndo conseguisse criar condi¢des para tal?

Que estratégias/métodos poderia utilizar?
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Os alunos da turma do 1.° A tinham as suas caracteristicas muito Unicas. Percebi, com o
passar dos dias e semanas, que o controlo do grupo, assim como a colaboracdo e
motivacao dos alunos, dependiam bastante da minha relagdo afetiva com eles e dos elos
que conseguisse criar. Ao longo das semanas fui experimentando, errando e
reformulando a minha atuacdo e postura, tentando encontrar o0 meu método e a minha
propria estratégia, mas quando o consegui fazer ja estava a terminar o tempo definido
para esta pratica. A percecdo que ganhei quanto a importancia de ser coerente e
inflexivel nas decisdes tomadas e no seu cumprimento, foi importante. Isto permitiu-me
adquirir algum estatuto perante aquele grupo. Talvez por ndo o ter percebido
precocemente, esta tenha sido uma dificuldade constante. N&o posso dizer que com
sucesso ultrapassei esta dificuldade. Porém, recolhi dados que me poderéo ser Gteis no
futuro. N&o estou especialista em controlar grupos, mas julgo ser portadora de
ferramentas simples, mas que me poderdo ser Uteis num futuro préximo em contexto

sala de aula.

Planificag¢do, porqué, para quem, como?
A preparagdo de cada semana de atuac&o ja estava inserida num certo ritual. Consoante

0 conteudo estabelecido no Plano Curricular de Turma, eram estabelecidas as
competéncias que pretendiamos que as criancas desenvolvessem e por fim que tipo de
atividades poderiam ter lugar de modo a permitirem que as criangas desenvolvessem
essas mesmas competéncias. Digo pretendiamos, no plural, porque a planificagdo foi
sempre elaborada pela colega de estagio e por mim, facto este que se transformou numa
mais-valia em todos 0s momentos durante este semestre.

A troca de experiéncias e por vezes choques de ideias fizeram com que cada uma de nés
fosse aprendendo, mas também que em grupo puséssemos em pratica algo que na teoria
nos foi apresentado como fundamental na profissdo que escolhemos, o trabalho
colaborativo. O fruto deste trabalho foi colhido em diversos momentos quando foi
necessario o conhecimento da planificacdo, dos materiais preparados e da sua
aplicabilidade. Tanto eu como a minha colega percebemos as vantagens deste tipo de
trabalho. Porem, também concretizamos propostas colaborativamente com colegas das
diferentes salas o0 que nos permitiu fazer o verdadeiro trabalho colaborativo a que nos
tinhamos proposto. Este tipo de trabalho, simultaneamente, exigiu um trabalho
individual o qual proporcionou uma evolugdo na nossa formagéo, tornando-se, assim,

um exemplo a usar no futuro profissional, pois
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“As necessidades e os objectivos comuns exigem um crescente intercdmbio de ideias
e uma crescente unidade de sentimentos solidarios. A razéo de fundo que impede a escola
dos nossos dias de se organizar como uma sociedade natural é exactamente a auséncia
desta componente de actividade comum e produtiva” (Varela, 2002, citado em Roldéo,
s/d:28).

Na construcdo de cada planificacdo, tivemos como preocupacdo a sua clareza e
organizacdo. A facilidade na elaboragéo da planificacédo foi evoluindo, no entanto, por
vezes, a dificuldade em adequar algumas das atividades ao grupo em questdo, fez com
que a sua execucao tivesse sido comprometida. Refletindo sobre este assunto escrevi,
“ndo basta saber todas a regras, ndo basta saber todas as excegoes, é necessario
também ser confiante e acreditar que sou capaz” (Anexo |: Reflexdo 4.2 em contexto do
1.°ano CEB), e ainda,

“o conhecimento sobre o assunto que vamos trabalhar com os alunos, tem de ser
sempre maior e profundo e porque é fundamental a uma boa pratica tal como afirma Pinto
(2009:11) citando Pontes e Oliveira (2002): “o que importa ndo é o facto do conhecimento
do professor nestas areas estar de acordo com as teorias académicas dominantes mas sim
o facto de que este conhecimento € essencial para o exercicio da sua actividade

profissional” (Anexo |: Reflex8o 4.2 em contexto do 1.° ano CEB).

Muito mais do que ponderar bem a elaboragéo da planificagdo, temos de preparar muito
cuidadosamente os conteudos que vamos trabalhar com os alunos. Num futuro préximo,
e quando assumir o papel de professora titular, ndo terei ninguém que me verifique a
exequibilidade de uma planificacdo, nem a sua adequacdo a um grupo especifico de
alunos. Atingir um nivel mais elevado de exigéncia na elaboracdo de cada planificacdo
foi uma das metas que estabeleci, reformulando semana apds semana tentando chegar o
mais proximo do adequado aquele grupo de criangas. O caminho até atingir tal meta
demonstrou-se longo e cheio de obstaculos. Assim, a planificacdo nem sempre foi
elaborada da melhor forma possivel, quer em questbes de tempo quer a nivel de
adequacdo de atividades. A minha disponibilidade e capacidade de improviso foram
varias vezes postas a prova. Passei em algumas dessas provas, mas outras houve que
ndo o consegui com tanta agilidade, pois falhas na preparacdo de material
comprometeram toda a aprendizagem, minha e dos alunos e foi com esfor¢co que tentei
colmata-las. Tal como afirmo, “a preparacdo dos materiais também poderia ter sido
melhor cuidado e pensado” (Anexo |: Reflexdo 10.2 em contexto do 1.° ano CEB).

Sempre que esta preparacdo ndo foi a melhor, os alunos, muitas vezes, aperceberam-se.
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Se durante uma atividade os alunos colocam questdes pertinentes quanto a utilizacao de
um certo material, como por exemplo, a forma como deveriam colocar uma folha
pautada na mesa, onde deveriam escrever nela o titulo, onde deveriam comegar a fazer a
copia, é sinal de que a preparacgdo para a utilizacdo desse mesmo material ndo foi bem
pensada. Tudo isto sdo questdes normais e compreensiveis para um primeiro ano que
nunca utilizou aquele tipo de suporte para fazer registos. A previsdo deste tipo de
dificuldades faz parte da elaboracgdo da planificacdo. E as indicacdes a serem dadas tém
de ser 0 mais simples e objetivas possivel para que as criancas consigam desenvolver as

competéncias necessarias para a utilizagéo.

O conceito de interdisciplinaridade esteve, ao longo de todo o semestre, presente na
minha intencionalidade, porém s6 muito esporadicamente o consegui implementar
através da concretizacdo de uma planificacdo. Na 10.2 planificacdo em contexto do 1.°
ano CEB, foi planificada uma situacdo complexa a nivel de articulacdo de varias
intencionalidades e posteriormente foi executada. A situacdo interdisciplinar criada
proporcionou as criangas satisfacdo notoria em realizar as atividades planeadas ao
mesmo tempo que desenvolveram competéncias. Foi algo que me levou a reflexdo
como afirmo, “numa atividade em que existia uma interdisciplinaridade planificada, no
periodo da tarde, deu para perceber que esta, fazendo parte das intencionalidades
educativas, tudo faz mais sentido e de facto é mais facil” (Anexo |. Reflexdo 10.2 em

contexto do 1.° Ciclo do EB, 1.° ano).

Avaliando, para qué? Como? Onde?

«A aposta essencial da avaliagdo formativa é tornar o aluno actor da sua
aprendizagem; nesta perspectiva a avaliagdo formativa é interna ao processo; é
continua, analitica e mais centrada sobre o aprendente do que sobre o produto

acabado»
(Adaptado de B. Petitjean, citado em Lopes, 2011:17)

Em contexto de 1.° ciclo avaliar foi uma tarefa bastante exigente comparando com o
contexto anterior. H& um curriculo, um programa, e mais recentemente metas
curriculares a atingir. Todos estes documentos foram essenciais para construir as

planificacGes, mas foram também indispensaveis para a avaliacdo. Neste ciclo de ensino
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0 mais relevante € a avaliacdo formativa porque mais importante do que bons resultados
qualitativos é que o aluno aprenda e desenvolva competéncias em determinada area.

A avaliagdo tem de ser vista como um ato normal e constante, foi uma das
aprendizagens que fiz durante estas semanas. Conhecer muito bem cada aluno e o seu
nivel de aprendizagem para saber que tipo de atividades precisam ser propostas para que
este evolua. E muito importante fazer-se uma avaliagio continua e formativa de cada

um dos alunos, pois

“A avaliagdo é formativa se assegura que os processos de formagdo se vdo
adequando as caracteristicas dos alunos, permitindo a adaptacéo do ensino as diferencas
individuais. Esta avaliacdo, ainda que considere os resultados da aprendizagem, incide
preferencialmente sobre os processos desenvolvidos pelos alunos face as tarefas propostas.
Mas a avaliacdo so é verdadeiramente formativa quando é compreendida pelo aluno nas
suas diferentes dimensdes e Ihe permite regular a sua aprendizagem, o que supde a escuta
dos pares e o confronto de pareceres facilitadores da auto-avaliacio e do auto-controle.
Para enfatizar o papel do aluno no processo avaliativo alguns autores propdem a
designagdo de “avaliagdo formadora”, na medida em que a interacg¢do critica consigo
proprio, com 0s outros e com o mundo, permite a cada um construir e reconstruir o seu

percurso de aprendizagem” (Ferraz et al., 1994: sp).

Nas planificacBes diarias era eleito um momento de avaliagdo mais especifico, mas
percebo agora que momentos de avaliagdo foram todos os que passei dentro daquela
sala. Avaliei comportamentos, conhecimentos e aprendizagens dos alunos, atraves de
pequenas atitudes, de dividas que colocavam e até mesmo de sugestdes que os alunos
iam fazendo. Também a minha prestacao foi avaliada por mim através do que os alunos
diziam, faziam, ou através de expressdes de comunicacao.

Uma das grandes dificuldades que senti, inicialmente, foi de conseguir utilizar a
informacdo recolhida durante a avaliacdo feita todas as semanas. Porém, o esforco foi
grande e consegui apenas no final do semestre relacionar os resultados e interpreta-los,
identificando as dificuldades mais emergentes e consequentemente proporcionar novas
situacOes de aprendizagem. Com esta experiéncia, em contexto de ensino do 1.° ciclo do
ensino basico, mesmo que efémera, foi-me possivel ganhar consciéncia de que preciso
aprofundar os meus conhecimentos, preparar melhor cada aula meticulosamente, de
forma a honrar esta profissdo. Os lagos que se tracam entre um professor e aluno, neste
nivel de ensino sdo de tal forma fortes que todos os que tiveram o privilégio de aprender

a ler, escrever e entrar no mundo do conhecimento, se recordam do seu professor.
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2.2- Pratica pedagodgica numa sala de 4.2 ano do Ensino Basico
Refletir é algo que fiz constantemente, ainda que inconscientemente a maior parte das

vezes. A necessidade de me tornar uma formanda reflexiva foi sentida desde o primeiro
momento de formacdo, ainda na licenciatura, mas ganhou uma nova dinamica aquando
do mestrado. Refletir ¢ muito mais do que pensar no que aconteceu. E também perceber,
partilhar e discutir todos os momentos que rodeiam a aprendizagem. Para mim tornou-
se necessario fazé-lo, questionando-me antes, durante e ap0s a pratica qualquer que

fosse o contexto educativo em que estava inserida. Porque,

“Ser professor implica saber quem sou, as razées pelas quais fago o que fago e
consciencializar-me do lugar que ocupo na sociedade. Numa perspectiva de promoc¢ao do
estatuto da profisséo docente, os professores tém de ser agentes activos do seu proprio
desenvolvimento e do funcionamento das escolas como organiza¢do ao servi¢co do grande

projecto social que é a formagdo”( Alarcdo, 1996:5).

Esta pratica teve inicio no dia 3 de dezembro de 2012, e perlongou-se até ao dia 9 de
janeiro de 2013 perfazendo um total de 4 semanas. Na sala onde esta pratica teve lugar,
um grupo de 21 alunos, encontrava todas as manhas o espaco necessario a realizacao
das suas aprendizagens.

Esta reflexdo sera centrada nos seguintes aspetos:

Aprendendo observando;
Aprendizagens e o trabalho colaborativo;

Diferenciar, adequar e avaliar niveis de conhecimento dos alunos.

Aprendendo observando
Durante as duas primeiras semanas da pratica pedagdgica neste contexto procurei

conhecer um pouco das criangas, regras, rotinas e a forma como as relagdes aluno-
professor e aluno-aluno eram estabelecidas. Observando e tendo consciéncia que a
minha presenca dentro daquela sala iria influenciar o comportamento daqueles alunos,
fui construindo uma perspetiva de como 0 grupo era enquanto grupo de trabalho, quais
as relacOes que estavam estabelecidas entre pares, qual era a capacidade de autonomia,
de cada aluno. Os saberes que os alunos ja mostravam ter acabariam por demonstrar 0s
diferentes conteludos ja trabalhados, assim como onde poderia ser desenvolvido um

trabalho mais profundo, tal como referi,

21



“A relacdo aqui estabelecida entre mim e aquele grupo foi também muito
importante. Afirmo isto porque apds a resolucédo daquele conflito, sempre que eu passava,
eles sentiam que eu me importava com o que eles estavam a fazer e isso deu-lhes motivacéo
para trabalharem, em grupo. O meu feedback positivo, apds essa situacdo, como que
incendiava a chama da vontade de acabar, mas acabar bem e com sucesso” (Anexo I:

Reflex&do 1.2 em contexto do 4.° CEB).

Um dos primeiros pontos que me levou a refletir foi a relacdo entre o professor e o
aluno neste nivel de ensino. Numa prética anterior tive a oportunidade de perceber como
esta se poderia fazer. Porém sendo num ano de ensino mais baixo, 1.° ano, os alunos
tinham acabado de sair do ensino pré-escolar e ingressaram pela primeira vez no 1.°
ciclo do ensino basico. Havia uma clara tentativa de articulacdo entre os dois contextos
e a afetividade entre professor e aluno era notoria. Ora, durante trés anos, os alunos
crescem fisicamente mas também amadurecem cognitivamente e percebi que o
ambiente dentro da sala de aula era agora muito dispar daquele que eu tinha vivenciado
no 1.° ano, mas a relacdo afetiva estava presente. O resultado s6 poderia ser o fruto de
um trabalho em conjunto, professor e alunos, mas também de toda a comunidade
educativa. Mas, onde encaixam os afetos num nivel de ensino onde ha provas nacionais
para avaliar os conhecimentos, onde as areas da lingua e da matematica ganham um
peso tdo grande? Se num nivel escolar, como o pré-escolar e também na creche, 0s
afetos e as relagdes emocionais sdo tdo valorizadas e sdo o pilar de crescimento
harmonioso, como encaixar esse tipo de relacdo no 1.° Ciclo do E.B.? Diversos estudos
tém sido feitos neste sentido e em particular um de grandes dimensbes desenvolvido

pelo National Institute of Child Health and Human Development mostra que,

“em salas onde ocorriam conversas frequentes e cognitivamente desafiantes entre o
professor e as criangas, onde era dado feedback aos alunos, onde o professor era sensivel
as necessidades e interesses das criangcas e nas quais existia um tom emocional positivo
subjacente as interaccGes, os alunos apresentavam niveis mais elevados de envolvimento

nas tarefas do que em salas em que estes aspectos ndo estavam presentes” (Cadima et al.,

2011:12).

Também no estudo acima citado é referido que,
“em salas onde era fornecido mais apoio instrutivo e emocional, onde os
professores respondiam ao interesse e a iniciativa das criancas, forneciam oportunidades
de aprendizagem desafiantes e criavam relagdes sociais positivas, as criangas adquiriam,

em média, mais competéncias de matemética, obtinham maiores ganhos a nivel do
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comportamento adaptativo e tinham percep¢des mais positivas das suas capacidades

académicas” (Perry, 2007, citado em Catima et al., 2011:7).

E fundamental proporcionar as criangas um ambiente de aprendizagem e a sensibilidade
que uma educadora necessita para perceber a dificuldade que uma crianca mostra ao
comunicar ndo verbalmente, sdo as mesmas que um professor de 1.° ciclo deve ter para
compreender os seus alunos. Esta €, sem qualquer davida, uma das principais mudancas
necessarias, emergentes, a terem lugar nas salas de aulas portuguesas. No decorrer desta
pratica tive oportunidade de perceber como este trabalho pode ser feito e o quao
gratificante podem ser os processos e resultados deste tipo de ensino. Cada vez mais a
qualidade das relacbes que o professor estabelece com as criangas parece ser um

importante preditor do progresso académico e social que cada aluno tera.

Aprendizagens e o trabalho colaborativo
Se, para mim, o mais importante ¢ o sucesso dos alunos ndo s6 no seu percurso

académico e profissional como no seu futuro pessoal, entdo, ndo poderei estar mais de
acordo com as metas da educacdo segundo, a perspetiva de Piaget citado por Souza
(2007)

“A principal meta da educacdo € criar homens que sejam capazes de fazer coisas
novas, ndo simplesmente repetir o que outras geracOes ja fizeram. Homens que sejam
criadores, inventores, descobridores.

A segunda meta da educacgdo é formar mentes que estejam em condicGes de criticar,

verificar e ndo aceitar tudo o que a elas se propde” (Piaget, sd, citado por Souza, 2007:3).

Nos dias que correm, o trabalho colaborativo ¢ algo quase “imposto” enquanto recurso
no mercado de trabalho. Percebeu-se que do debate de ideias saem ideias mais ricas do
que as iniciais. E na escola que se devem preparar os cidaddos de amanha e para que
estes ndo repitam o que ja foi feito, mas que criem, inventem e descubram novos
caminhos é necessario criar condicdes para que as ideias sejam desenvolvidas. Entéo,
porque ndo proporcionar aos alunos condi¢Bes para que estes desde cedo consigam
desenvolver competéncias necessarias a um bom trabalho de grupo? Afinal o que
implica o trabalho colaborativo? Quais as regras? Como proporcionar discussdes que
levem os alunos a procura da resolugdo de problemas? Quais serdo as areas onde isto

podera ter resultados mais consistentes?
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De forma a responder a estas questdes fiz uma pequena pesquisa e da qual retirei
algumas ilagBes, uma delas € que o trabalho colaborativo tem diversos pontos essenciais
pois,
“a colaboragdo envolve diversos aspectos no desenvolvimento do trabalho, tais
como: um objectivo comum que oriente o trabalho a desenvolver e que enquadre a
possibilidade de interesses e necessidades individuais; que haja uma lideranca partilhada
e uma relacdo de cumplicidade; um clima de respeito mituo para que todos possam
partilhar saberes e experiéncias. E importante partilhar objectivos, papéis e
responsabilidades, uma vez que, durante as interaccOes, poderdo surgir discussGes ou
conflitos ”( Boavista e Ponte, 2002, citado em Cristo, 2008:42).

Sabendo estes aspetos o professor deve entdo criar condicbes para que esta partilha
tenha lugar. A partilha e o respeito pela opinido dos outros, assim como a ambicgéo de

obter uma solucéo tém de ser vistos como objetivos a atingir e
“Na sua concretizag¢do hd a necessidade de negociar, cada participante defende as
suas ideias e pode [...] argumentar em fun¢do do seu ponto de vista, justificar, negociar e
tentar elaborar algo. Assim, espera-se que a estrutura do dialogo colaborativo seja mais
complexa” (Dillenbourg, 1999, citado em Cristo, 2008:42).

Assim, o autor op. cit. descreve as regras que deverdo ser cumpridas no exercicio deste

tipo de trabalho, devendo ser o professor a despoletar, inicialmente, os pontos de

discussdo do grande grupo. Através do questionamento, devera guiar ou até encaminhar

um ou outro raciocinio, valorizando a argumentacédo e os diferentes pontos de vista, ou
seja,

“Os alunos passam a ser o centro do processo de aprendizagem e ndo o professor

[...] A eles cabe a responsabilidade de procurar informagées que lhes permitam responder

a questdes ou resolver problemas, e serem suficientemente proficuos na comunicagéo de

modo a encontrarem argumentos capazes de fundamentar as estratégias de resolucgéo que

utilizaram, fazendo-se entender diante dos outros. Ao professor cabe um papel cada vez

mais complexo e multifacetado, de orientador, mediador e facilitador da aprendizagem dos
alunos ““ (Cristo, 2008:43).

Ainda sobre o trabalho colaborativo, é fundamental a atencdo e o cuidado dispensados
na construcao e respetiva estrutura da tarefa sobre o qual os alunos véo trabalhar.

Como forma de responder a ultima questdo que levantei, vou dar um exemplo
observado na sala de aula do 4.° ano. As atividades experimentais na area curricular do
estudo do meio, poderdo também ser transformadas em trabalho colaborativo. Mas

como? Talvez baste o professor ser criativo e ambicionar, de forma consciente, uma
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forma de aprendizagem dindmica. Na atividade experimental construida na sala de aula
do 4.° ano onde realizei a préatica pedagdgica, os alunos seguiram um guia orientador de
trabalho, fornecida pelo professor, assim como uma sugestdo de uma possivel forma de
organizar informacdo. A atividade observada, consistia na simulacdo de como se
processa 0 ciclo da agua, com materiais simples do quotidiano. A motivacdo das

criancas era clara, tal como refleti,
“No dia seguinte, conforme planeado propus a construg¢do de uma maquete que
simularia o ciclo da dgua. A sua atencdo era muito e o interesse também. O grande grupo

participou sempre com entusiasmo, os alunos tiveram oportunidade de dizer o que
pensavam e também de aprenderem uns com os outros ao partilharem ideias” (Anexo I:

Reflexdo 3.2 em contexto do 4.° ano CEB).

Entdo, porque ndo lancar a questdo-problema e proporcionar aos alunos a procura da
informacdo e a construgdo da maqueta feita por eles? Nessa construcdo muitas
aprendizagens foram feitas, manipulando e deparando-se com pequenos problemas
dentro do grande problema para o qual procuravam a resposta.

Acredito que este trabalho é possivel ser realizado sempre mas foi com algum desanimo
que tomei consciéncia da dificuldade em trabalhar de forma colaborativa e em
atividades experimentais nalguns estudos realizados. Segundo um estudo feito por
Correia e Freire (2010), no ambito do Férum Nacional do PEEEC em Aveiro, com

alguns professores ap6s o0 programa de formacéo de professores,

“Ao argumento da falta de tempo, apresentado pelas professoras, poderd estar
subjacente a ideia de que o ensino das ciéncias retira tempo a outros aspectos prioritarios,
como a Matemética, a Leitura e a Escrita (S4, 2002). Estas constatacGes revelam que estas
professoras apresentam uma concepcao de ensino das ciéncias tendencialmente tradicional

sobre a qual a formagdo ndo teve o impacte esperado” (Correia e Freire, 2010: 3)

Os estudos feitos mostram, que os alunos desenvolvem competéncias quando resolvem
as dificuldades que encontram. Se eu acreditar que o ensino deve ser dinamico,
significativo e a0 mesmo tempo envolver as criangas nas suas proprias aprendizagens,
entdo os resultados serdo positivos e as metas curriculares, certamente, atingidas. O
trabalho por projetos é uma das formas de trabalhar os conteldos, o ambiente e os
materiais disponiveis tendo em conta a participacdo de cada aluno. A adequacéo, de
todo este processo, mais conhecido por pedagogia diferenciada, € muito importante para
o0 desenvolvimento global de cada aluno.
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Diferenciar, adequar e avaliar niveis de conhecimentos dos alunos
N&o ha criancas iguais, logo, ndo podem todas aprender da mesma forma. Alunos com

um conhecimento da lingua muito desenvolvido acabam por ter facilidade na busca da
informagdo, selecionando e utilizando de forma proveitosa os novos conhecimentos.
Como professora tenho por obrigacéo estimular e alimentar a curiosidade de alunos com
estas competéncias ja desenvolvidas. Mas como € que isso se faz? E como agir perante
os alunos que tém mais dificuldades em desenvolver essas mesmas competéncias? A
diferenciacdo pedagogica € um desafio da escola atual, por um lado, pelas diferencas
proprias de cada individuo que aprende de forma diferente e, por outro lado, pela

necessidade de mudanca no ensino se se pretende atender a essas diferencas, pois

“O conhecimento da crianga e da sua evolugdo constitui o fundamento da
diferenciacdo pedagdgica que parte do que esta sabe e é capaz de fazer para alargar os
seus interesses e desenvolver as suas potencialidades” (Ministério da Educacdo, 1997, p.
25).

Assim, considera-se a diferenciacdo pedagdgica uma valorizagdo das capacidades dos
alunos, mas também um desafio que “exige” do professor a capacidade de adequar ao
aluno os objetivos e as situacOes de aprendizagem, capacitando a crianca para responder
as exigéncias do ensino, superar as expectativas do professor, ultrapassar barreiras
problematicas e valorizar a sua autoestima e a sua capacidade (Melo, 2011). A ideia que
inicialmente eu tinha sobre este tipo de pedagogia era que cada aluno tinha um nivel e
eu teria de adequar os contedos a cada um deles, estabelecendo grupos, e cada grupo
deveria ser constituido por alunos com niveis semelhantes. Contudo, ap6s alguma
pesquisa apercebi-me de que ndo é esse o0 conceito de pedagogia diferenciada, mas sim
uma forma mais complexa dificil de gerir a diferenca dentro de um grupo, pois, seriam
necessarios muitos planos para um anico grupo de alunos. Uma pedagogia diferenciada
recorre a métodos de trabalho diferentes e utiliza estratégias de ensino-aprendizagem
diferentes para que todos os alunos possam experienciar de maneira diferente, seja em
grande grupo, a pares ou individualmente, as atividades do curriculo (Tomlinson, 2008),
pois,

“De acordo com Boal e outros (1996, p. 7), j& em meados dos anos sessenta,
quando a «teoria dos dons» fazia 0 seu caminho tranquilizador de consciéncias, Bloom
demonstrou que sdo poucas as criancas afastadas do sucesso educativo por falta de
desenvolvimento intelectual e que, pelo contrario, a maioria das criangas [...] é capaz de

aprender contelidos complexos, desde que haja uma adequagdo da organizagdo escolar e

das praticas pedagogicas as caracteristicas dos alunos”, quer isto dizer que a “ pedagogia
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diferenciada condena a uniformidade dos ritmos de progressdo e a uniformidade dos

métodos, de diddcticas e de praticas pedagogicas e organizacionais” (Melo, 2011: 32).

N&o ha receitas nem férmulas imbativeis, mas tem de haver um conhecimento deste tipo
de pedagogias e o conhecimento de quando um ensino demasiado formatado num
determinado modelo, sempre com os mesmos exemplos e métodos, pode levar a um
distanciamento dos alunos, quer da aprendizagem quer do desenvolvimento pretendido.
Esta minha experiéncia foi muito enriquecedora, porque, mais uma vez, foi-me dada a
oportunidade de refletir sobre questfes inquietantes e que me levaram em busca de
respostas sobre a pratica que quero fazer e essencialmente sobre o tipo de professor que
ambiciono ser. Para terminar faco referéncia ao que afirmei na minha ultima reflexéo
escrita relativamente a este contexto, “Como ponho em prdtica tudo o que aprendi
durante a minha formag¢ao?” (Anexo |: Reflexdo 3.2 em contexto do 4.° ano CEB).
Apesar da experiéncia vivenciada nesta pratica pedagdgica, ndo sei como, mas espero
descobrir, dia ap6s dia, a resposta especialmente estando disponivel para ir aprendendo
com as criangas. Findo este momento reflexivo que me auxiliou a tornar-me uma pessoa
melhor, mais apta, mas também com o sentimento que ainda tenho muito a aprender e
consciente de qual o caminho que quero percorrer.
“O melhor de mim ¢ aquilo que ainda nao sei,
Porque aquilo que ndo sei é exactamente meu territério de renovacéo e
de crescimento”

(Clarice Lispector, citado por Cortella, 2007:3).

Sintese meta-reflexiva
A vida é feita de etapas que vamos iniciando, percorrendo e concluindo. Nesta fase da

minha vida sinto que concluo umas das etapas mais ambiciosas e vista, ha anos atrés,
como utopica. A experiéncia que vivi em cada um dos contextos onde teve lugar cada
pratica pedagdgica, foi de tal forma marcante que a percecdo que tenho é a de que
semeei conhecimento nas criangas, mas também em mim, a nivel profissional,
académico e muito na area pessoal. Todas as educadoras e professoras cooperantes que
me receberam, as auxiliares de educacdo, entre outros, sdo também responsaveis por um
amadurecimento meu, quer profissional, quer pessoal. As relagdes que se estabelecem

neste tipo de praticas marcam-nos, umas de uma forma mais positiva que outras, mas
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seria ingénua demais se ndo valorizasse todas essas relagcdes na construcdo da pessoa
que sou e na profissional de educacdo que ambiciono ser.

Num primeiro momento, no contexto da educacé@o de infancia, creche, as criangas tao
pequenas e tdo frageis, aparentemente ensinaram-me muito sobre regras e valores.
Aprendi a ser sensivel a questdes que de outra forma jamais conseguiria. Educar
criangas nesta faixa etéria € um desafio constante imposto por mim, como profissional,
mas também pelas criancas, pais e pela propria sociedade. Em contexto de Jardim de
Infancia, tal como no de creche, é necessario sensibilidade para perceber o que cada
crianca pensa para poder valorizar 0o que cada um é capaz de fazer. Conhecer os
documentos oficiais que determinam o que temos de ensinar em cada faixa etéria
ganhou, nesta fase, um novo sentido. Mais do que ensinar criancas a fazer, ha que as
ensinar a pensar e a argumentar o que fazem. Confiar na capacidade de cada crianca e
acreditar que cada uma delas, tem o seu ritmo, personalidade e identidade e nunca
esquecendo que ela vive em sociedade, onde h& uma obrigatoriedade de respeitar regras
sociais, valores e diferencas sociais e cognitivas. A educacao de infancia tem um brilho
que é reflexo das aprendizagens e das conquistas de cada crianca aquando do seu
desenvolvimento, sempre que possivel harmonioso, enquanto brinca e descobre o
mundo. Apesar das diferencas acentuadas entre o contexto de creche e jardim de
infancia, esse brilho mantém-se e sé quem de facto tem o privilégio de trabalhar com
criancas sabera o quanto € gratificante fazer parte destes momentos.

O 1.° ciclo do ensino basico mostrou-me que tem tanto de fascinante como de exigente.
Dos quatro anos deste ciclo de ensino apenas tive oportunidade de trabalhar com o
primeiro e o quarto ano, deixando ainda uma grande lacuna no que diz respeito a pratica
com o0s segundo e terceiro anos de escolaridade. Contudo, a experiéncia que tive foi sem
duvida muito importante nesta minha formac&o. Poder auxiliar criangas nas tarefas mais
dificeis que elas podem encontrar ao longo do seu percurso académico, como ler e
escrever, € uma tarefa que todos os dias fez de mim uma semeadora, mas também
alguém que colheu o fruto. O resultado ndo é imediato, mas sim fruto de um trabalho
muatuo bem sucedido, de tal ordem gratificante que, por momentos, durante esta pratica
julguei que, ndo ha sentimento melhor, a nivel profissional, que ser responsavel pelo
desenvolvimento daquelas criangas. A exigéncia € também um obstaculo, mas que pode
ser 0 degrau para o nivel seguinte. Com criancas na faixa etaria de 6/7 anos de idade

tudo é visto, por vezes, como uma brincadeira e pode continuar a ser se houver um
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trabalho com elas e para elas. E este foi o meu grande desafio durante a pratica em 1.°
ciclo.

O término deste nivel de formagdo, ndo é nem serd nunca indicativo de grande
sabedoria e dominio de todo o tipo de metodologias adequadas a cada contexto, a cada
ano e a cada crianga. Mas, € certamente sinénimo de que € isto que quero fazer
profissionalmente e muito, mas muito mesmo, tenho a aprender, basta continuar a

descobrir e trabalhar, tal como uma crianca.
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Parte 2 - Dimensao investigativa
O estudo apresentado nesta parte do presente relatorio foi feito numa turma de 1.° ano

de escolaridade onde foi realizado um levantamento das ideias das criancas de 6/7 anos
sobre a evaporacdo e condensacdo. O primeiro capitulo comeca com uma introducdo a
investigacdo onde se especificam a pergunta de partida e os objetivos. De seguida é
feito um enquadramento tedrico essencial & compreensdo do estudo realizado,
nomeadamente recolheram-se ideias de diferentes autores sobre a definicdo de ciéncia,
metodologia cientifica, ciéncias no 1.° Ciclo do Ensino Basico e construtivismo. Ainda
neste capitulo sdo referidos alguns estudos onde se investigou as ideias das criancgas
sobre a evaporacao e condensacdo No capitulo que se segue apresenta-se a metodologia
utilizada neste estudo, seguida do capitulo onde os resultados e a sua analise séo
apresentados. Por fim, apresentam-se a conclusdo do estudo, algumas sugestdes para

futuras investigacOes e as limitacGes sentidas neste estudo.
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Capitulo 1- Introducao

Este capitulo inicia-se com uma breve introducdo onde se procura fazer a

contextualizagéo do estudo, seguido da pergunta de partida e objetivos da investigacao.

1.1Introducao
Todo o docente deveria ter a nogdo e a consciéncia da necessidade de se tornar num

investigador. Investigando, este descobre novos caminhos, novas formas de mais
facilmente atingir objetivos e 0 consequente sucesso.

A selecdo do tema sobre o qual incidiu esta investigacéo foi influenciada pela minha
curiosidade cientifica. Desde que me lembro senti a curiosidade de tentar perceber o
porqué de fendbmenos que me rodeavam o0 que me levou a questionar quem me
rodeavam. Longe de saber o qual o programa e quais as orientacfes que os docentes
dessa altura seguiam. Agora que a aquisi¢do desse conhecimento faz parte da minha
formagdo, ponderei e decidi semear a curiosidade cientifica nas criangas do 1.° ano do
1.° Ciclo do Ensino Basico que constituiam a turma onde teve lugar uma das minhas
praticas pedagdgicas, no ambito do curso de Mestrado em Educacdo Pré-Escolar e
Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico.

As orientacOes curriculares do programa para este ano de escolaridade e ciclo de ensino
contemplam propostas de atividades no campo experimental. Decidi tentar perceber as
ideias de criancas sobre a evaporacdo e condensacdo, embora diversos estudos ja

realizados com criancas desta faixa etaria, indiquem ser de dificil compreensdo. Assim,

“Several researchers have attempted to trace the development of a conception of
evaporation. For example Bar (1991) found that children at ages 5 and 6 impressed
by the disappearance of material, accept that it happens and offer no explanation ”
(Driver et al., 1994: 81).

Outro fator que teve relevancia na escolha destes conceitos a investigar, e que esta
inserido na area do estudo do meio, foi ter observado a implementacdo de uma atividade
experimental durante o periodo de observacdo das criancas onde se desenvolveu a
pratica pedagdgica. Este periodo inseriu-se na parte inicial da pratica pedagogica em
contexto de 1.° ciclo do ensino basico, que teve lugar numa escola situada no centro
urbano da cidade de Leiria, onde uma turma de 1.° ano do 1.° Ciclo do Ensino Bésico
fazia as suas aprendizagens. O principal objetivo deste estudo foi perceber as ideias que
as criancgas, com idades entre 0s 6 e 7 anos, tém sobre a evaporagéo e condensacdo. Para

atingir este objetivo foi necessario desenvolver um tipo de investigagdo especifico,
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préprio em ciéncias experimentais visto que nesta area ha particularidades que nao sao
alvo de atencdo noutro tipo de investigagcdes. Nomeadamente o facto do alvo do estudo
serem as ideias de criancas, isso acarreta responsabilidades por parte do investigador, de
forma a néo perturbar o normal desenvolvimento e aprendizagem das mesmas.

Em ciéncias sociais estudam-se ser humanos e 0s seus comportamentos e ha uma
tentativa de compreender os mesmos. Ndo é um estudo onde as medi¢Bes sejam
rigorosas, mas sim naturalistas e sem controlo (Sousa e Baptista, 2011). Tendo em conta

que este é um estudo qualitativo,

“O foco da investiga¢do qualitativa € a compreensdo mais profunda do
problema, é investigar o que esta “por tras” de certos comportamentos, atitudes ou
convicgoes. Ndo ha (...) preocupacdo com a generalizagcdo dos resultados. O
investigador é o “instrumentos” de recolha de dados por exceléncia; a qualidade
(validade e fiabilidade) dos dados depende muito da sua sensibilidade, da sua

integridade e do seu conhecimento” (Fernandes, s/d:3)

Sendo este um estudo em educagdo, optou-se por uma investigacdo de estudo de caso
baseada na investigagéo-acéo.

Os estudos baseados na investigacdo-acdo visam o diagnostico e a solucdo de um
problema encontrado, num contexto social especifico, onde o investigador participa na
pesquisa da informacdo. “E um processo ciclico que implica quatro fases, o
planeamento, a ac¢do, a observagdo, e a reflexdo” (Simdes, 1990:43), e “é uma
abordagem empirica que: investiga um fendmeno actual no seu contexto real, quando
os limites entre determinados fendmenos e o0 seu contexto ndo sdo claramente
evidentes; e no qual sdo utilizadas muitas fontes de dados.” (Yin, 1988, citado em
Carmo e Ferreira, 1998:216).

Na investigacdo-acao o investigador € um observador participante e em grande parte dos
casos, este tipo de investigacao assume a forma de estudo de caso (Simdes, 1990:47).

O estudo que foi levado a cabo foi definido como um estudo de caso, pois pode ser
inserido como uma “exploracdo de um unico fendmeno, limitado em tempo e na agao,
onde o investigador recolhe informacéo detalhada. E um estudo intensivo e detalhado
de uma entidade bem definida” (Sousa e Baptista, 2011:64).

O que define um estudo de caso é o facto de ser:

“um método de investigacdo qualitativa, baseada na observagdo, que pretende
descrever de modo preciso o comportamento do “caso” observado. Geralmente ha
um local de observacdo especifica, os comportamentos sdo previamente

determinados e, frequentemente, o investigador é participante nessa observacgéo
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fazendo modificacBes ou ajustes no seu préprio comportamento de forma a avaliar
o que lhe interessa” (Morais, 1994:129).

1.2 Pergunta de Partida e objetivos
Decidiu-se fazer a investigacdo na area das ciéncias, tendo em conta a pergunta de
partida:
“Que ideias as criancas de 6/7anos tém sobre a evaporagcdo €
condensacgéo?”
O conceito de evaporacao foi investigado através de:
— ldeias gerais sobre a evaporacéo;
— ldeias acerca dos fatores que afetam a evaporacéo;

— ldeias acerca do que provoca a evaporacao;

O conceito de condensacdo também foi investigado.

Com este estudo pretendeu-se ainda fazer um levantamento das ideias que as criangas
tém sobre mudangas de estado.

Também foram objetivos deste estudo levar as criangas a modificarem as suas ideias
prévias e transforma-las em ideias mais proximas de ideias cientificas.

Ao ser referido modificacdo de ideias pretendeu-se que as criangas tomassem
consciéncia de variaveis através da perce¢do do que muda, o que se mantem. Pretendeu-
se ainda que as criangas desenvolvessem procedimentos cientificos através da utilizacdo

de uma metodologia cientifica.
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Capitulo 2- Enquadramento tedrico
Este capitulo comeca com algumas breves consideragdes acerca da defini¢do de ciéncia,

seguido de uma reflexdo sobre a metodologia cientifica, seguida de uma reflexdo sobre
as ciéncias do 1.° ciclo do ensino basico. Seguidamente sdo apresentadas algumas
consideracBGes sobre o construtivismo, assim como algumas ideias sobre concecdes
alternativas. Por fim apresentam-se os resultados de alguns estudos relativos & mudanga

de estados fisicos da matéria.

2.1 Definicao de Ciéncia
“se ndo me perguntam 0 que é a ciéncia eu sei 0 que ela é, mas se mo perguntam ja

nao sei 0 que é. De facto, todos julgamos saber o que é a ciéncia mas, quando se trata de o
explicitar é que nos damos conta de como é dificil e complexo defini-la” (Fonseca,
1996:sp).

No inicio deste estudo foi sentida a necessidade de definir Ciéncia. Mas, tal como
Fonseca (1996) afirma, todos nds julgamos saber o que é a ciéncia se ndo tivermos de
verbalizar a definicdo. Ao longo dos séculos a defini¢do de ciéncia foi sendo refinada,
sofrendo assim transformac6es e adaptacdes. Porém, o que fez com que esta refinacédo
nunca cessasse foi a curiosidade do homem. O ser humano tem como caracteristica a
curiosidade e um esmagador desejo de saber e movido por estes dois sentimentos, ele
procura entender a sua relacdo com o ambiente que o rodeia, pois do entendimento desta
poderia depender a sua sobrevivéncia (Asimov, 1987).

A ciéncia foi inicialmente definida “etimologicamente scientia (saber), que 0s gregos
designaram ejpisthvmh (epistétmé - conhecimento) por oposicdo a dovxa (doxa -
opinido), é conhecimento - ja que queremos conhecer ou ndo fosse o homem, por
natureza, um animal curioso que deseja o0 saber” (Aristoteles, sd, citado Fonseca, 1996:
sp).

Posto isto, ainda que muito mais fique por dizer, pode-se entdo procurar definir quais as
dimens@es da ciéncia. Isto porque, durante a pesquisa bibliografica desta investigacao,
foi claro que nem todos os autores definiam a ciéncia segundo a mesma perspetiva.
Afonso (2008) afirma que a ciéncia deve ser considerada e organizada em quatro
dimensGes diferentes. A dimenséo, filosofica, psicoldgica, socioldgica e historica, e as
relacfes dindmicas entre elas sdo a chave da compreensdo da definicdo de ciéncia. O

Esquema 2.1 mostra a relagdo entre as quatro dimensoes.
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Esquema 2.1- Dinamica entre as quatro dimensdes da ciéncia (Afonso, 2008:32)

A percecdo inicial ao analisar este esquema é que a dindmica que envolve o conceito de
ciéncia é muito mais complexa do que aparenta. Para quem apenas Vé a ciéncia como
uma busca de respostas é surpreendido, pois esta por vezes faz também parte da solugdo
de problemas. No esquema estdo representados trés grandes areas do saber, a sociologia
a filosofia e a psicologia. Dai que, um documento cientificamente correto como por
exemplo um artigo cientifico, ao ser publicado, engloba a &rea do saber da filosofia,
pois utiliza termos e conceitos muito proprios e um conjunto de informagdes novas que
foram estudados, mas tem também como funcionalidade a comunicacéo, quer para uma
sociedade cientifica, entre cientistas, como também para uma sociedade em geral
(Afonso, 2008).

Outro ponto fulcral que ndo poderia ser deixado de mencionar é a influéncia que a
ciéncia tem na humanidade assim como o inverso. Pode parecer confusa esta ideia, mas
Afonso (2008) deixa bastante claro que se por um lado a ciéncia através das suas
descobertas foi criando fossos entre o antes e o depois das descobertas, também a
humanidade com os constantes desafios vai “exigindo” respostas a ci€ncia para os
conseguir ultrapassar.

A ciéncia distingue-se de outros “campos de realizagdo intelectual” por o seu objeto de
estudo ser a natureza, mas também porque utiliza uma metodologia que envolve as mais
diversas competéncias, tais como a observacdo, colocacdo de hipoteses, a deducdo, a
extrapolacdo, a colocacdo de problemas, a previsdo, o controlo de variaveis e a
teorizagdo (Afonso, 2008).

Em jeito de resumo, pode-se afirmar que a ciéncia € a busca do conhecimento, mas

“a ciéncia ndo é facil, é competitiva, nem toda a gente € capaz de fazer bem ciéncia,

mas o prazer de estar na fronteira entre o conhecido e o desconhecido e perceber como é
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que os mecanismos funcionam é das coisas mais fabulosas que existem. E das areas que

mais mistério traz das pessoas” (Alexandre Quintilha, sd citado em Afonso, 2008: 29).

Com o avancar das tecnologias, descobertas e tudo o que nos rodeia, vai crescendo a
necessidade do conhecimento e isso despertara a curiosidade humana. Assim, mais
recentemente, a Ciéncia é designada como o dominio do conhecimento de um objeto
pré-determinado e com um método proprio, fundamentado em relagdes demonstraveis
objetivamente. E também o conhecimento exato, racional e verificavel que se expressa
por leis, que € adquirido através da investigacdo metddica das leis que regem 0s
fendmenos (Costa e Silva, 2004). Se for aumentada a necessidade de aprofundamento
desta defini¢do pode-se dizer que a ciéncia é:
“um conjunto de metodologias e processos de trabalho envolvendo procedimentos e
competéncias diversas como a observacdo, a formulacdo de problemas e hipdteses, a

experimentacdo, a manipulacdo e interpretacdo de dados e instrumentos, e a teorizacdo

acerca do mundo natural”(Afonso, 2008:31).

A metodologia descrita na defini¢do anterior é chamada de metodologia cientifica.

2.2 Metodologia Cientifica
As ciéncias experimentais sdo particularmente distintas das outras ciéncias pela

metodologia que utilizam, mais do que pelos seus processos. A metodologia utilizada
exige que haja uma certa flexibilidade na ordem em que 0s processos sdo utilizados.
Quando uma crianca leva uma questdo para a sala de aula é porque observou/presenciou
algo que a inquietou. Contudo o professor pode também colocar uma questao na sala de
aula, que sendo pertinente, pode despertar a curiosidade do grupo e pode posteriormente
proporcionar a sua observacdo. Este exemplo hipotético visa mostrar de que forma 0s
processos podem ser manipulados. O que se pode fazer numa sala de aula com alunos
ndo difere significativamente, a este nivel, da metodologia em que os cientistas utilizam
no seu trabalho. “Quando os cientistas trabalham, eles aprendem sobre o mundo
usando aspetos do método cientifico (...) os alunos aprendem sobre o mundo usando os
mesmos métodos bdsicos, ou seja, usam os mesmos processos”’ (Roden & Ward, 2010:
19).

Quando um aluno compreende os procedimentos esta a0 mesmo tempo a desenvolver o
seu entendimento de como se faz uma investigacao cientifica, isto quer dizer que ele
comega a usar as suas ideias de um modo cientifico. Alunos que desenvolvem o seu

gosto e prazer em descobrir através da metodologia cientifica e procuram a explicagédo
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para aquilo que os inquieta, demonstram uma postura em ‘“ser cientifico” e tal postura

envolve

“curiosidade, respeito pelas evidéncias, disposicdo para tolerar a incerteza,
criatividade e inventividade, ter uma mente aberta, reflexdo critica, cooperagdo com outras

pessoas, sensibilidade a seres vivos e objectivos inanimados e perseveran¢a” (Roden &

Ward, 2010: 19).

No entanto, nunca pode ser esquecido que 0Ss processos utilizados em ciéncias
experimentais podem também ser utilizados noutras areas do saber como as ciéncias
criativas. O que nédo pode ser igual sdo os resultados, se na primeira os resultados em
condicdes exatamente iguais dardo resultados iguais, nas ciéncia criativas os resultados
serao sempre Unicos.

A metodologia cientifica podera ter inicio quando se levanta uma questdo ou surge uma
duvida sobre um objeto, fendbmeno, ou acontecimento, isto porque qualquer objeto pode
levar a descoberta. A escola é o lugar ideal para criar o ambiente certo onde estas
questdes e inquietudes surjem nas criangas. O professor deve “criar um mosaico de
actividades de ciéncias para criangas no ensino fundamental, no qual o conhecimento e
entendimento se desenvolvem juntamente com procedimentos cientificos, com
habilidades e com posturas para e na ciéncia” (Roden & Ward, 2010:22) criando
ambientes. Uma das melhores maneiras de o fazer é levar diferentes objetos o mais
diversificados possivel de forma a despertar a curiosidade, natural em cada crianca, até
porque “Curiosity drives to inquiry process-it generates questions and search for
answers” (Ash, 1999, citado por Ansberry & Morgan, 2007:19).

Um dos primeiros processos a ser considerado podera ser quando se tenta encontrar uma
questdo-pergunta, que seja clara e que retrate o que se quer descobrir. E por isso
fundamental que as criangas percebam a importancia de uma boa questéo de partida. O

professor tem um papel muito importante nesta fase pois este conduz o processo, ou seja

“the teachers plays an important role in helping students identify questions that can
lead to interesting and productive investigations, questions that are accessible,

manageable, and appropriate to student’s developmental level” (Ansberry & Morgan,
2007:19).

2.2 Ciéncias no 1.2 ciclo do ensino basico
Nos primeiros anos de vida académica de todas as criangas, hd um turbilhdo de

conhecimentos que estas adquirem e desenvolvem, pois
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“ao nivel do 1.°ciclo do ensino bdsico que, a par com a educa¢do pré-
escolar, se identifica a fase de construcéo de pilares para o desenvolvimento futuro
e para a constru¢do de novas aprendizagens, novos desenvolvimentos” (Afonso,
2008:9).
Mas, é no 1.° Ciclo que,
“a criancga é particularmente curiosa em relagdo ao mundo material e dispoe
de grandes potencialidades que a ajudam a construir novos caminhos sobre esse
mundo” (Charpak, 1997:75).

Um dos principais objetivos da educagdo em ciéncias ¢ criar “scientific literacy”

transversal a toda a populacéo,

“Lifelong view and interests can be initiated by powerful experiences during
childhood, and so primary educators have a responsibility to ensure that children’s

experiences of science are positive” (Howe et al., 2009:1).

Porém, ndo faz parte da intencdo da educacdo em ciéncias preparar toda a populagdo
para serem cientistas, investigadores, etc, alids deve-se “encarar o ensino das ciéncias
como uma formacéo para a literacia cientifica e ndo a logica de formacéo de futuros
cientistas” (Cachapuz, 1995:352), mas todos os alunos serdo cidaddos num futuro
préximo e a literacia cientifica que cada crianga, futuro adulto, possa adquirir fara parte
de uma cidadania plena (Afonso, 2008). Cada vez mais o conhecimento cientifico que

cada cidadao possui, define o seu entendimento do mundo, pois

“Num mundo repleto pelos produtos de indagacdo cientifica, a alfabetizacao
cientifica converteu-se numa necessidade para todos. (...) Por isso ndo se estranha ter
chegado a estabelecer uma analogia entre alfabetizacdo basica, iniciada no século
passado, e 0 actual movimento de alfabetizacdo cientifica e tecnologica” (Fourez, 1997,

citado em Cachapuz et al., 2005:20).

O que fortalece esta ideia quando se refere que “saber ler, escrever e contar ndo
resolvem o alfabetismo. Hoje, ser minimamente informado exige um certo nivel de
cultura cientifica (...) capaz de influir no comportamento dos cidaddos ~ (Barbosa,
1989, citado por Pereira, 1992:28). O ensino das ciéncias cumpre a funcdo de educar
para a cidadania e devera responder as necessidades da sociedade (Pereira, 1992).

A expressao literacia cientifica surgiu, quando o professor Hurd pela primeira vez lhe
fez referéncia num artigo cientifico, para descrever um entendimento da ciéncia e as
suas aplicaces na nossa experiéncia social (Hurd, 1958, citado por DeBoer 1991), mas
foi a definicdo de Afonso (2008) que foi adotada nesta investigacao,
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“A literacia cientifica envolve a necessidade de aprender ciéncias — isto é, aprender
conceitos centrais, teorias e modelos desenvolvidos pela ciéncia para explicar o0 mundo; a

necessidade de aprender a fazer ciéncia” (Afonso, 2008:17).

e por isso,
“Science should be taught at all levels of school with na emphasis and focus on the
relationships of science, tecnology, and society in order to increase the scientific litacy of
all citizens” (School Council of Canada, 1984, citado por Cachapuz, 1995:353).

Pode-se perceber que a importancia do ensino das ciéncias no 1.° ciclo, promove a
literacia cientifica e beneficia todos os seus conhecedores. A ciéncia ndo é estangue,
estd em constante reformulacdo. Uma teoria hoje aceite pela comunidade cientifica
amanha pode sofrer alteracdes. O conhecimento cientifico pode ser definido como a
ideia que cada individuo pode construir na sua mente como resultado de um processo
cientifico. Ela fornece o caminho que mostra o sentido do mundo e responde as
questdes dos “porqué?” que as criangas apresentam de uma maneira ingénua. A ciéncia
apresenta, entdo, um caminho que permite tentar responder a essas perguntas (Howe et
al., 2009).

No 1.° Ciclo do ensino basico o importante é entao

“ajudar as criangas a desenvolver capacidades de investigar, formular problemas,
pensar possiveis respostas, saber se as suas ideias sdo sustentaveis e comunicar,
claramente os seus resultados. a formacdo cientifica tem uma importante e directa

contribui¢do a dar a este processo” (Wenham, 1995, citado por Afonso 2008:20).

O ensino das ciéncias ndo é apenas um canal pelo qual a crianga conhece e comega a
compreender 0 mundo que a rodeia. Com as ciéncias e durante o uso da metodologia do
processo cientifico, a crianga desenvolve o seu raciocinio cientifico que “oferece um
poderoso meio de aumentar as capacidades de reflexdo, argumentagdo e julgamento”
(Charpak, 1997:11), ou seja, “learning science involves children finding out about
something throught their own actions and making some sense of the result through their
own thinking.” (Harlen e Jelly, 1989:5).

A ideia de que a ciéncia desempenha um papel fundamental nas sociedades
contemporaneas, é reforcada pois transforma a nossa maneira de viver. Todos estes
argumentos sdo a favor de ensino das ciéncias na tentativa de responder a questdo “para
qué?”. A educacdo em ciéncia deve dar prioridade a formacdo de cidadaos
cientificamente cultos (aprender ciéncia, aprender sobre ciéncia e aprender a fazer

ciéncia) capaz de participar ativamente e responsavelmente em sociedades que se
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querem abertas e democraticas (Chassot, 2000, e Hodson, 1998, citado por Cachapuz et
al., 2002).
Mas, h& uma grande necessidade de concretiza¢do do ensino das ciéncias nas salas de

aula do nosso pais, pois

“O que é preocupante hoje em dia em Portugal é que o ensino das ciéncias que
temos ndo consegue oferecer uma cultura cientifica adequada a todos os alunos a nivel da
escolaridade basica” (Cachapuz et al., 2002:38).

Ora, € certo que a escola ndo é o Unico meio mas, € um meio privilegiado onde as
criancas podem adquirir as bases de uma cultura cientifica. Porém, adquirir estas bases
ndo pode ser de uma forma limitadora, ou retrograda. Na base do ensino das ciéncias
tem de estar presente a compreensdo de conceitos, de ideias, de fendmenos satisfazendo
a curiosidade natural dos alunos. Esta curiosidade pode ser explorada, usando os saberes
do dia-a-dia como ponto de partida ja que é por ai que os alunos mais facilmente podem
reconhecer 0s contextos e histéria pessoal a que eventualmente estdo ligados e

aumentam assim a sua motivacao (Cachapuz et al., 2002),

“it may be the clouds in the sky, or the birds in the undergrowth; it may be a
bumblebee on the clover, or a spider in a web, the pollen of a flower, or a ripples in a pond.
It may by the softness of a fleece, the “bang!” in a drum, or a rainbow in a soapfilm. From
all around comes the invitation; all around sounds the challenge. The question is there, the
answer lies hidden, and the child has the key” (Elstgeest, 1985, citado por Harlen e Jelly,
1989:6).

Se assim for, 0 método de ensino utilizado nas salas, a afirmagdo “O ensino bdsico da
aos jovens uma caricatura das ciéncias...ensinando-lhes muitos nomes e poucos
porqués...” (Gago, 1997, citado por Cachapuz et al., 2002:40) deixara de fazer sentido.

Osborne (2000), citado por Galvao et al. (2006), indica 0s seguintes quatro argumentos
em favor do ensino das ciéncias: o argumento utilitdrio, argumento econdmico,
argumento cultural e argumento democréatico. O argumento utilitario refere que toda a
sociedade ao aumentar a sua literacia cientifica e assim ficarda com um maior
conhecimento do que a rodeia compreendendo as limitagdes, perigos e cuidados, causas
e consequéncias das suas acles. Por a ciéncia ao uso da sociedade para que esta possa
usufruir dos beneficios do seu conhecimento é um argumento econdémico indica que
“uma sociedade tecnologicamente avan¢ada necessita de cientistas para manter a sua
base econOmica e competitividade internacional” (Galvao et al., 2006:16). O

argumento cultural é de suma importancia visto que a ciéncia também faz parte da nossa
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cultural e, em conjunto com a tecnologia, é a principal responsavel pelas diferencas
entre as sociedades atuais. Por fim, o argumento democratico apresenta a ciéncia como
uma das partes a ser considerada em decisbes importantes para a sociedade. Os
cientistas sdo chamados a participar nas escolhas fundamentadas das op¢des que se
apresentam a sociedade para reforcar ou refutar uma possivel decisdo que afetara toda
uma sociedade. Ora tendo em conta estes argumentos torna-se mais fécil entender a
relacdo entre a ciéncia e a educacdo, ou sSeja, a ciéncia ajuda a crianga a entender o
mundo que a rodeia, mas é também num contexto educativo que ha uma oportunidade
de criar lacos entre a sociedade e a comunidade cientifica.

Através de diferentes propostas educativa, o educador/professor ndo deve partir do
principio que apenas dentro de quatro paredes se pode fazer o ensino. Muito pelo
contrario, no exterior ha uma “nova escola” que lhe permitira realizar as mais diversas
aprendizagens em simultaneo, inter e multidisciplinaridade. As quatro paredes fisicas
ndo poderdo ser de maneira nenhuma uma barreira a imaginacdo de cada um dos alunos
Atraveés do processo que procura descobrir a reposta as questdes que se levantam pelos
alunos, estes aprendem: como descobrir respostas através da investigacdo e observacéo;
como testar as suas ideias e transforma-las em possiveis provas; como usar as ideias de
uma situagdo para outra, e como definir métodos sobre como descobrir solugdes praticas
para os problemas (Harlen e Jelly, 1989). A escola assume o principal papel “to help
students take a natural phenomenon or a piece of technology and associate several
features with their corresponding scientific concepts” (Frenham,1983, citado por
Cachapuz, 1995:354).

2.3 Construtivismo
“O construtivismo é uma teoria sobre o conhecimento e a aprendizagem, que se

ocupa tanto daquilo que é o «conhecer» como do modo como «se chega a conhecer» ”
(Fosnot, 1999:9).

A perspetiva construtivista defende que a aprendizagem do aluno ndo surge porque este
copia os modelos que o professor lhe apresenta, mas sim através de experiéncias reais,
concretas e significativas. O aluno procura padr@es, levanta as suas préprias questdes e
constrdi os seus modelos (Fosnot, 1999). A sala de aula é entdo o ambiente privilegiado
para este tipo de atividades, onde ha lugar para refletir e os alunos estdo disponiveis
para aprender mas também lugar para que este explore possibilidades, levante questdes

e procure possiveis respostas.
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Piaget lancou a ideia de construtivismo tendo a no¢do de que aquilo a que chamamos
conhecimento ndo tem e ndo deve ter como objetivo a producdo de representacdes de
uma realidade independente mas que, em lugar disso, possui uma fungdo adaptativa
entre os dois (Fosnot, 1999). Na mesma linha de pensamento “a construgdo de formas
proprias de pensar é baseada no nivel de maturacdo e nas experiéncias reais que se
estabelecem com os objetivos, pessoas e ideias” (Almeida e Vilela, 1996:11).

Na corrente construtivista a aprendizagem ndo € um resultado do desenvolvimento, mas
é o proprio desenvolvimento. Este desenvolvimento é feito em situacGes reais e
significativamente contextualizadas. O aluno tem espaco e lugar para levantar questdes
e para formular hipdteses que ele mais tarde ira testar. Se testando o aluno percebe o
porqué, ha um desenvolvimento conceptual, ou seja, o aluno constréi o seu
conhecimento. Também o “desequilibrio facilita a aprendizagem” (Fosnot, 1999:52)
pois permite ao aluno entender o porqué dos “erros”. Ha que criar condigdes que
ajudem o aluno a testar e confrontar as suas proprias conce¢des. Do erro podem ser
feitas aprendizagens e por isso € importante que ndao sejam propositadamente evitados
mas sim explorados e discutidos. Ou seja, “para aprendermos a evitar tanto quanto
possivel 0s nossos erros, temos de aprender precisamente com eles” (Popper, 1988,
citado por Cachapuz, 1995:358).

Seguindo na linha da corrente que aqui se define, mas de um ponto de vista pedagédgico,
a procura da razdo pelo qual o erro surge é geralmente um processo formativo. O aluno
enguanto explora as causas pelo qual o erro teve origem pode também seguir o caminho
do conhecimento que ele vai construindo e desenvolvendo (Cachapuz, 1995).

Também numa aprendizagem construtivista, Fosnot (1999) refere a necessidade de
haver “abstracdo reflexiva” que ¢ definida como a oportunidade de satisfazer a
necessidade do aluno, ou seja, generalizar as experiéncias e através de discussdo e
escrita de um diério, cria-se uma conexdo entre as diferentes experiéncias. Ainda a
mesma autora defende que a sala de aula deve ser tida como uma comunidade de
dialogo entre os seus constituintes onde ha lugar para justificacdes de ideias e defesa das
mesmas, sendo que estas ideias sO serdo aceites se fizerem sentido para a restante
comunidade (Fosnot, 1999). Assim, tem de haver uma compreensdo dos termos usados

para que o aluno quando os usa saiba com que finalidade o faz, por outras palavras,

“From the constructivist point of view, the feature of communication is of particular
interest because it clearly brings out the fact that language users must individually

construct the meaning of words, phrases, sentences, and texts ”(Glasersfeld, 1998:22).
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Em jeito de conluséo,

“O construtivismo ¢é uma teoria (...) que constroi a aprendizagem como um
processo de construcdo interpretativo e recursivo por parte dos alunos em interacdo como
o mundo fisico e social. E uma teoria psicoldgica da aprendizagem que descreve o modo
como surgem as estruturas de compreensao conceptual mais profundas, mais do que uma
teoria que apenas caracteriza as estruturas e estadios do pensamento, ou mesmo uma que

isola comportamentos aprendidos por meio do esforgo.” (Fosnot, 1999:53).

Piaget e Ausubel defendem que a acdo do sujeito € determinante para a organizacéo e
estruturacdo do seu proprio conhecimento. Este conhecimento resulta da convergéncia
de fatores que séo potencializados pela atividade do sujeito (Santos, 1991). Fatores estes

que passam pelo facto de

“as capacidades de processo cientifico estdo fortemente ligadas com o pensamento
logico (...) se por um lado, a ciéncia é responsavel por pelo desenvolvimento cognitivo, a
aquisicdo de determinados conteldos cientificos est4 directamente ligada com a capacidade
de raciocinio forma”( Almeida e Vilela, 1996:14).

Mas se 0s autores anteriores consideraram que o0 importante era ter em conta os estadios
formais de cada aluno e assim classifica-los, Sequeira (2004) considera que é mais
“eficiente e util organizar o curriculo tendo em conta esses mesmos estadios e o
conhecimento informal dos alunos” (Sequeira, 2004:25).

Em suma, o construtivismo € uma perspetiva que podera responder a questdes
relacionadas com a aprendizagem. Perceber como, e de que forma, a aprendizagem
decorre é necessario e fundamental para que seja encontrada a melhor forma de
apresentar contetdos, relacdes entre experiéncia/vivéncias e assim provocar o

desenvolvimento cognitivo de cada aluno.

2.4 Concecgoes alternativas
Ensinar ciéncias no 1.° ciclo do ensino basico, por vezes, podera torna-se desafiante,

pois as criancas tém as suas ideias pré-concebidas de forma a explicar o que acontece a

sua volta, isto é,

“As criancas desenvolvem ideias sobre o seu mundo, desenvolvem significados para
as palavras usadas em ciéncias e desenvolvem estratégias para obterem explicacGes sobre

0 como e o porqué dos fenomenos, muito antes da ciéncia lhes ser formalmente ensinada”

(Oshorne & Wittrock, 1983, citado por Santos, 1991:79).

E também porque,
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“They may hold on to earlier ideas even though contrary evidence is available
because they have no access to an alternative view that makes sense to them- in such cases
they may adjust their idea to fit new evidence rather than give up, as in the idea that “light
turns the eye on” (Harlen, 1993: 52).

Esta nogdo tem de ser sempre considerada pois € através desta que o professor podera
também fazer um melhor trabalho na desconstrucdo de ideias alternativas e posterior
construcdo destas cientificamente corretas.

Uma crianca € alguém que observa o que o rodeia, mas também o que lhe é dado a
observar em ambiente sala de aula. “O conhecimento concetual do aluno resulta da
interacdo entre o conhecimento comum (intuitive knowlegde) e o conhecimento
cientifico a que tem acesso via instrugcdo” (school knowledge)”(Vigostky, 1962, citado
por Cachapuz, 1995:359).

O conhecimento de cada aluno é fruto das suas vivéncias e esse conhecimento é
denominado por concecgdes alternativas. Ou seja, o grande desafio de um professor é
perceber como pode avaliar as concecgdes alternativas de forma a adequar o tipo de
atividades que lhes podera proporcionar de modo a promover a mudanca conceptual.
Esta avaliacdo é essencialmente formativa e o principal propésito é perceber o que o
aluno sabe para assim poder dar um feedback aos alunos do que eles aprenderam. N&o
adianta a um professor apresentar um novo conceito se este for definido por palavras
gue mentalmente a crianga ainda ndo consegue organizar e atribuir significado. Entéo,
depois de uma avaliacdo das concecdes do aluno ha que procurar a melhor estratégia de
forma a possibilitar que o aluno, tenha oportunidade de desenvolver um novo
conhecimento/ ideia, ou seja, que o leve a uma mudanca conceptual (Keely et al., 2005).
O tipo de ciéncia que é apresentada na sala de aula é, de grosso modo, dispar em nivel
de rigor, do que cada aluno observa no seu dia-a-dia. E aqui podem ser referidas as trés
vias que Vigostky (1962), citado por Cachapuz (1995), sugere para a interacdo entre o
conhecimento cientifico e o conhecimento comum: situacdo de convergéncias; interacdo
simbdlica e situacdo de conflito. Ndo que seja de menosprezar as duas primeiras mas é
na Ultima, situacdo de conflito, que o conhecimento comum e o conhecimento cientifico
entram numa possivel contradicéo.

Como o professor ndo pode ser indiferente & educagdo nao formal tem sempre de
considerar que uma mudanca conceptual pode apresentar maior resisténcia, mesmo apos
diversas atividades experimentais (Driver et al., 1994). Esta resisténcia pode ser vista

também como um grande entrave a evolucdo do conhecimento de cada aluno, pois as
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suas concecdes alternativas blogueiam assim a apropriacdo de novos conhecimentos
(Santos, 1991). Assim, o professor deve sempre, “diagnosticar empiricamente as
concepgdes alternativas dos alunos, interpretar a sua origem, natureza e logica interna,
estudar o impacto na aprendizagem formal” (Santos, 1991:80). Posto isto, o professor
descobre as concecdes alternativas, dos alunos, (Cachapuz, 1995) em prol de um
desenvolvimento cognitivo e da aprendizagem de novos conceitos e consequente
evolugdo conceptual de cada aluno. Estes evoluem resolvendo problemas, procurando
respostas. Na mesma linha de pensamento, de resolver eventuais conflitos, o autor
Fensham (1985) sugere que “to introduce students to examples of how scientist have
defined concepts in ways useful to them but wich conflict with common sense experience
and usage” (Fresham, 1985, citado por Cachapuz, 1995:361).

O tipo de avaliacdo que o professor deve fazer é formativa de forma a que a mudanca
conceptual tenha lugar. A sua importancia € por isso indiscutivel e é-lhe dada essa
importancia na planificacdo elaborada pelo professor. A avaliagdo formativa é entdo o
canal que torna a aprendizagem de cada aluno significativa e adequada pois no fundo
sera um feedback ao que o aluno transmite.

As atividades planeadas serdo entdo uma fonte de informacdo para ser usada como
feedback para modificar as atividades de ensino-aprendizagem na qual os alunos se
sentem comprometidos. Para que a avaliacdo formativa faca sentido e ganhe uma
funcdo formativa, como todas as outras formas de gerar aprendizagem concreta, implica
que as criancas sejam ativamente envolvidas. A atencdo deve ser direcionada de forma a
afetar a motivacdo e a autoestima das criancas e para todos os beneficios de um
envolvimento das criancas na sua propria avaliacdo (Black & Harrison, 2000).

2.5 Concecgdes sobre mudancas de estado fisico da matéria.
A tematica Mudancas de Estado aparece no Programa do 1° Ciclo (Ministério da

Educacdo, 2004), no Bloco — 3: A Descoberta do ambiente natural - Reconhecer e
observar fendmenos de: condensacdo; solidificacdo; precipitacdo; Realizar experiéncias
que representem fendmenos de evaporacdo; condensacao; solidificacdo; precipitacéo.

Todas as criangas contactam com fendmenos de solidifica¢do e fusdo no seu dia-a-dia.
Ac0es do seu quotidiano implicam o contacto com agua gelada que se pde em bebidas
para as tornar mais frescas. Elas como agentes de curiosidade observam que se
colocarem agua no congelador retiram gelo. Qual a crian¢a que ndo gosta de se deliciar

com um gelado e verificar que durante o tempo que demora a saborea-lo pode acontecer
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que este comece a fundir? De entre todas as mudancas de estado, a fusdo e a
solidificacdo sdo, as mais familiares as criancas (no caso da agua) e por isso também
aquelas que se considera serem mais prementes de abordar nos primeiros anos (Soares,
2007). Porém, apesar desta familiaridade com as mudancas de estado néo significa que
estas sejam de facil compreensdo, pois a“change between liquids and gases can be
rather more difficult to investigate and understand” (Wenham, 1995:81). E dai advém a
dificuldade de mostrar que os gases existem e que sdo substancias, quando na sua
maioria sdo transparentes, e quando visiveis sdo associados a substancias venenosas, ou
perigosas.

Mas para se poder falar sobre o estado fisico de uma substancia tem haver uma
compreensdo da propria substancia e das suas unidades estruturais. Conhecer a sua
formacdo e saber como é constituido para saber de que forma as suas unidades
estruturais estdo ligadas. Qualquer que seja o seu estado estas unidades estruturais serdo
sempre as mesmas, ou seja a no¢do de conservacdo das massas tem de estar sempre
presente. Uma substancia s6 muda o seu estado quando Ihe é empregada uma forca, um
aquecimento ou arrefecimento (Martins et al., 2008).

As ideias das criangas sobre a conservacdo da matéria dependem se estas conseguem
perceber ou ndo o que acontece durante a mudanca de estado. Quando uma crianga
utiliza a palavra desapareceu, isso quer dizer que ndo tem a noc¢éo ainda de mudanga de
estado e que se ndo é visivel para ela entdo é porque desapareceu, no caso da
evaporacdo. Ou seja, como a crianca ndo tem justificacdo para o facto de ndo ser
possivel vé-la entdo € porque desapareceu, por vezes também utilizam a palavra magia.
Magia como uma acgdo que acontece que faz com que acontegcam coisas que elas nao
conseguem explicar (Driver et al., 1994).

Sendo esta investigacdo sobre as ideias das criancas acerca da evaporacdo e
condensacao seré pertinente clarificar que escolha do material liquido a ser utilizado foi
feita de uma forma cautelosa. Para criangas desta idade todos os materiais liquidos sdo
“feitos de agua”, “aguados” ou “contem muita agua” (Martins et al., 2008). Assim de
forma a simplificar a compreensdo deste processo de mudanca de estado ndo foi
escolhido um liquido como o alcool ou a acetona por estes apresentarem propriedades

bastantes diferentes na classifica¢do dos liquidos, mas sim a agua. Também porque,

“A dgua é, por varias razoes, um exemplo de exceléncia que podem coexistir nos

trés estados fisicos nas condi¢des ambientais ocorrentes na terra. De tal forma, este é,

46



também, um exemplo tao familiar as criancas que, facilmente, as conduz a que associem o

estado liguido de uma dada amostra a presen¢a de dgua” (Martins et al., 2008:11).

A evaporacdo implica a mudanca de estado de uma substancia liquida para o estado
gasoso. Grande parte das criangas ndo assume que 0 ar € uma mistura de gases. Em
larga maioria considera que gas € nocivo para a salde enquanto o ar é algo que
precisamos para viver. O ar, nas ideias das criangas, ndo tem peso nem massa e
enquanto esta associacdo ndo for para eles clarificada, ndo poderdo entender a

conservacao da matéria a quando das mudancas de estado (Driver et al., 1994).

“The way a student perceives a chemical or physical change may determine
whether he or she understands matter is conserved. for example, if it looks as if something

has disappeared or spread out more, then students may think the mass changes” (Driver,

1994, citado por Keely et al., 2005:5).

Um estudo de Russell e Watt (1990) teve como objetivo perceber qual a compreensao
sobre a evaporacdo e a condensacao das criancgas, colocando-as a observar e a medir o
nivel da dgua de um tanque ao longo de mais de 5 semanas. Para uma grande parte das
criangas de idades compreendidas entre os 5 e 0s 7 anos, 0 nivel da &gua no tanque
baixava durante esse periodo de tempo, foi explicado através de termos ndo cientificos
como por exemplo “secou”. Quanto questionadas para onde tinha ido a dgua foram
varias, “The water goes straight up to the clouds” ou ainda, “The sun is hot and the
water is cold and the water sticks to the sun and them goes down” e por fim, “The water
has gone because of the sun it just dries up” (Russell e Watt, 1990:31). Também Bar
(1986), citado por Driver et al. (1994), desenvolveu um estudo em que concluiu que as
criancas entre 0s 5 e 6 anos ficam impressionados com o desaparecimento de material,
aceitando o que acontecia mas ndo ofereciam qualquer explicacéo (Driver, et al., 1994).
Ainda no estudo levado a cabo por Russell e Watt (1990), uma proposta que envolvia
uma peca de roupa molhada, era deixada a secar. Talvez por ser algo mais presente no
quotidiano das criangas, a respostas foram diferentes na medida em que néo foi utilizado
tantas vezes a palavra “desapareceu”. Porém ao contrario do que concluiu Bar (1986),
citado por Driver et al. (1994), ofereceram uma justificagéo, tal acontecia, segundo as
criangas, porque a agua tinha ido para dentro dos objetos ou para o interior da peca de
roupa. Russell e Watt (1990), no estudo que envolveu o caso da dgua do tanque que
evaporou e por isso baixou de nivel, criaram trés categorias:

- N&o ha necessariamente conservacgao, quando as criangas ofereciam ideias tais como,

“desapareceu”;
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- Mudanca de localizacdo sem mudanca fisica da agua na natureza constituida por
subcategorias:
¢ Relocalizagdo da agua através de um agente animal ou humano. Exemplo, “Foi
o senhor Stewart que bebeu”.
e Relocalizacdo da agua para o local do agente. Exemplo, “O Sol suga a 4gua para
o sol”.
e Relocalizacdo da &gua para outro local que ndo a do agente. “A agua das pocas
vai para as nuvens, o sol faz de iman e leva a 4gua para cima e deposita-a sob a
forma de gotas”.
- Mudancas fisicas da agua na natureza associada a mudanca de localizacdo que tem
também 2 subcategorias:
e Conservacéo e transformacgdo numa forma percetivel. Exemplo, “Vapor, gotas”
e Conservacdo e transformacdo numa forma impercetivel. Exemplo, Vapor de

agua, gas, goticulas”.

Também Bar e Travis (1991), citado por Driver et al. (1994), chegaram a uma
conclusdo semelhante quando verificaram que 70 % das criancas entre 0s 6 e 8 anos de
idade percebem que quando a agua esta em ebulicdo o vapor vem de 14, que a
quantidade de agua diminui e que o vapor é feito de 4gua. Mas as mesmas criancas
disseram que um objeto sélido, como por exemplo um pano molhado, seca e a 4gua
desaparece ou penetra o proprio objeto. Harlen (1993) na mesma linha de ideias defende
que,

“Once children see the need for an explanation of things, they base their ideas on their

experiences of them. However, there are several shortcomings in their ideas arising from one or
more of the following “(Harlen, 1993: 52).

Outros dois investigadores, Bar e Galili (1994) realizaram um estudo sobre secagem da
roupa e evaporacdo de agua de um recipiente, classificaram quatro diferentes visdes na

progressdo do entendimento da evaporagéo:

A- Agua desaparece;
B- Agua é absorvida pela superficie ou pelo chéo:
C- Agua “evapora-se”, significa que agora é invisivel e sendo transferida para outra

29 ¢ 29 ¢¢

localizag@ao ou meio, etc: “qualquer coisa no céu”, “sol”, “teto”, “ar” ou nuvens”;
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D- Agua muda para vapor como que pequenas gotas invisiveis, ficam dispersas no ar,

Ou a agua é transportada no ar.

Ainda no estudo realizado por Russell e Watt (1990) realizaram um levantamento sobre
as ideias que as criancas tinham sobre a condensacgdo, concluiram que apenas uma
pequenissima parte das criancas participantes no estudo, as mais velhas, utilizaram o
termo condensacdo, porém a maioria das criancas associou a temperatura como um
importante fator a ter em conta no processo. A palavra “condensagdo” foi usada muito
raramente e nunca fazendo a conexdao com o processo de evaporacdo. Os autores Bar e
Galili (1994), por sua vez, defendem que a compreensdo do estado gasoso €
fundamental para a compreensdo do fendmeno da evaporacédo, e que a concecao de que
a agua “vai para 0 ar’ ¢ um importante passo. Sa (1994) reforca esta ideia ao defender
que a compreensdo do fendmeno de condensacao reside no facto dos alunos aceitarem

gue no ar a nossa volta existe vapor de agua invisivel.
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Capitulo 3- Metodologia

Este capitulo inicia-se com a descri¢do do estudo, seguida da caracterizacdo dos alunos
participantes no estudo e da descri¢cdo da sua selecdo. Seguidamente apresenta-se 0s
instrumentos de recolha de dados usados, seguida da recolha de dados. Por fim

apresenta-se a forma como os dados véo ser analisados.

3.1 Descri¢ao do estudo

Para a realizacdo deste estudo, foram elaboradas quatro propostas educativas que
envolveram todo o grupo de alunos do 1.° ano da turma A. Cada uma dessas propostas
educativas fez parte das planificacdes diarias da turma A e os excertos correspondentes
podem ser consultados no Anexo Il. Os dados recolhidos e analisados correspondem
unicamente aos dados oferecidos pelos alunos participantes no estudo. O processo de
recolha de dados teve um espaco temporal de trés semanas, com inicio no dia 21 de
maio de 2012 e fim no dia 12 de junho de 2012, tendo sido inserida no contexto de

atuacdo de préatica pedagdgica.

A investigacdo foi conduzida em varios momentos/fases:

e Estudo piloto
e Fasel
e Fase?2
e Fase3
o Fase4

3.1.1 Estudo Piloto
O estudo piloto teve o propdsito de clarificar o guido de entrevista. Através deste estudo
foi possivel detetar as principais dificuldades da investigadora em conduzir a entrevista
assim como permitir a mesma adquirir uma nocao de tempo necessario para a realizacdo
da Fase 1. Também teve como finalidade antecipar possiveis reformulacdes e aspetos a
ter em consideracdo a serem feitas, nomeadamente:

e Reformulagéo das perguntas do guido;

e Reformulagéo da sequéncia de perguntas;

e Tipo de vocabulario utilizado;

e Nocdo do tempo para a realizacdo de toda a proposta educativa.

50



Também foi um dos objetivos deste estudo piloto, o aperfeicoamento do papel da
investigadora como entrevistadora, antecipando possiveis mudangas de comportamento
por parte da mesma, nomeadamente:

e ganhar a vontade perante um tipo de trabalho nunca antes realizado;

e ter nogdo das perguntas/questdes intermédias necessarias e facilitadoras da

comunicagéo verbal da crianca.

No dia 12 de maio de 2012 foi implementado o estudo piloto. Foram participantes deste
estudo piloto duas criancas, uma do género masculino com 7 anos de idade (Crianca A)
e uma outra do género feminino com 6 anos (Crianca B), ambos alunos do 1.° ano de
escolaridade, mas ndo pertencentes a turma onde se implementou o estudo. Estas
criancas foram escolhidas por terem idades semelhantes e frequentarem o mesmo ano de
escolaridade das criangas participantes no estudo principal. Contudo, as criancas A e B
foram solicitadas a participar na entrevista em contexto ndo escolar. Cada uma destas
criancas foi entrevistada individualmente. A primeira crianca a ser entrevistada foi a
crianga A, seguida da crianga B. Cada crianca foi entrevistada na sua casa de familia. A
entrevista da crianca A iniciou-se as 15h do dia 12 de maio de 2012 e a entrevista da
crianca B iniciou-se as 15h30m do mesmo dia.

Iniciou-se o estudo piloto relatando uma situacdo do quotidiano das criangas, como esta
no guido da entrevista semiestruturada (Anexo Ill). Foi solicitado as criangas que
desenhassem, na folha de trabalho, as suas previsbes para 0 que aconteceria
relativamente a situacao relatada.

Foi muito importante para a preparacdo do estudo principal este estudo piloto, pois
assim foi possivel adequar algumas questBes e também foi possivel perceber alguns
problemas de comunicagdo, nomeadamente, a excessiva quantidade de perguntas
intermédias que ndo facilitaram a recolha de mais dados pois nenhuma crianca

acrescentou nenhum dado novo ao apresentado anteriormente.

3.1.2 Fase 1
Esta fase consistiu na aplicacdo da entrevista semiestruturada A (ver pagina 56).

Durante a mesma foi solicitado a cada uma das criancas participantes no estudo que
desenhassem na folha de trabalho o que pensavam que acontecia.

O principal objetivo desta fase foi levantar as ideias prévias que as criangas tinham
sobre a evaporagdo. Este levantamento foi feito através do relato de uma situacéo do seu

quotidiano que consistia em questionar as criancas relativamente ao que elas pensavam
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sobre 0 que acontecia a agua existente numa peca de roupa molhada quando posta a
secar. Assim, foi possivel obter conhecimento sobre as ideias acerca da evaporagdo em
geral, isto ¢, para onde tinha ido a 4gua e o que tinha provocado a “saida” da adgua da
peca de roupa molhada. Os participantes deste estudo foram entrevistados
individualmente e cada entrevista semiestruturada A durou uma media de 3 minutos. A
ordem de participacéo de cada aluno participante na entrevista foi aleatoria. A entrevista
foi registada em suporte audio.

3.1.3 Fase 2
Nesta fase procurou-se explorar as mudancas de estado fisico da matéria no referente a

fatores que influenciam a rapidez de evaporacdo da agua. Assim, foram pensadas trés
tarefas:
e Tarefa 1- “Roupa molhada’: com o objetivo de levantar dados relativamente ao
fator temperatura;
e Tarefa 2- “Muito ou pouco molhado”. com 0 objetivo de levantar dados
relativamente ao fator quantidade de agua contida nos panos;
e Tarefa 3- “Agua na taca.”: com o objetivo de levantar dados relativamente ao

fator superficie de contacto da &gua com o ar.

Tarefa 1- Roupa molhada
Esta tarefa consistiu em molhar duas toalhitas, em tudo semelhantes (tamanho e

composic¢do), de secar as mdos com a mesma quantidade de dgua. A quantidade de agua
envolvida foi apenas a suficiente para encharcar as toalhitas, mas de forma que néo
houvesse excesso de agua. Uma das toalhitas foi colocada junto da janela, toalhita A e a
outra, toalhita B, foi seca com o secador elétrico por um aluno. A questdo-problema
formulada foi: “A temperatura do ar influencia o tempo que a roupa leva a secar?”” Cada

aluno registou as suas ideias na carta de registo A (Anexo V).

Tarefa 2- Muito ou pouco molhado
O objetivo desta tarefa foi observar que molhando dois panos de areas e constituicdo

semelhantes, com quantidades de agua diferentes, demorariam intervalos de tempos
diferentes a secar. Os dois panos depois de molhados e colocados junto da janela da
sala, com diferentes quantidades de agua, foram ambos colocados num fio de coco e
fixados com duas molas de segurar a roupa. A questdo problema definida foi: A

guantidade de agua existente no pano influencia o tempo que a roupa leva a secar?
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De forma a deixar decorrer tempo suficiente para que um dos panos secasse esta tarefa
foi executada em dois momentos diferentes. Primeiramente houve a execugéo de todo o
procedimento experimental, que decorreu no inicio da manhd O segundo momento
decorreu na tarde do mesmo dia, por volta das 14h10m, quando os alunos observaram e

registaram, na carta de registo A (Anexo 1V), os resultados observados.

Tarefa 3- A 4gua na taca
A tarefa “A 4gua na taga” foi pensada de forma a dar resposta a questdo problema: A

area de superficie da &gua em contacto com o ar influéncia a quantidade de agua que se
evapora? Esta tarefa concretizou-se em dois momentos diferentes, para que as
diferencas ocorridas nos dois recipientes fossem significativamente visiveis e pudessem
facilmente ser constatadas pelas criancas. Estes dois momentos distaram
aproximadamente 48h. Pelo facto da préatica pedagdgica decorrer nos trés primeiros dias
da semana, o primeiro momento decorreu no primeiro dia de pratica pedagogica da
semana, 4 de junho de 2012, e 0 segundo momento no dia 6 de junho de 2012.

No primeiro momento cada aluno preencheu a parte inicial da sua carta de registo A
(Anexo 1V) e houve a concretizacdo do protocolo experimental. Os alunos na presenca
de dois recipientes em vidro com formas e dimensdes diferentes, identificaram as
principais diferengas de cada um dos recipientes. O recipiente A era alto e estreito e o
recipiente B era baixo e largo. Os alunos colocaram a mesma quantidade de agua em
dois copos iguais de precipitacdo. Com um marcador assinalaram o nivel da agua em
cada copo e atribuiram-lhe a letra A a um e ao outro a letra B. A agua do copo A foi
vertida no recipiente A e a do copo B no recipiente B. Os recipientes foram colocados
no parapeito da janela e seguidamente os alunos registaram as suas previsdes na carta de
registo A (Anexo V). O segundo momento desta proposta teve lugar no dia 6 de junho
de 2012 pelas 14h. Dois alunos do grupo verteram a agua do recipiente A para 0 copo
identificado com a letra A e fizeram o mesmo com a agua do recipiente B, isto é,
verteram a &gua do recipiente B para o copo B. Seguidamente observaram e
compararam a marca do nivel inicial da 4gua com a marca do nivel em que se
encontrava a agua quando se deu por concluida a experiéncia. Confrontaram as suas
previsdes com o observado e formularam uma resposta para a questdo problema, que foi

registada na carta de registo A (Anexo V).

As tarefas descritas foram realizadas com todo o grupo de alunos da turma A. Todos os

alunos da turma foram envolvidos em cada uma das tarefas. Ou seja, na formulacdo da
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questdo-problema, formulacdo de hipoteses/previsdes, identificacdo de variaveis,
identificacdo de materiais necessarios a experimentacao, procedimento, observacao de
resultados, registo dos resultados e comparagdo dos resultados com as previsfes. Em
cada tarefa, todos os alunos preencheram a carta de registo A (Anexo 1V),
nomeadamente identificaram as varidveis, deram ideias para a elaboracdo do protocolo
experimental, registaram as previsdes do que pensavam que iria acontecer, executaram
0 protocolo experimental, observaram resultados, registaram os resultados na carta de
registo A (Anexo 1V), compararam resultados com as hipdteses/previsdes. Apos 0
preenchimento da carta de registo A os alunos participantes deste estudo foram
individualmente questionados através de duas questdes: “Para onde pensas que a agua
foi?” e “Como pensas que ela saiu de onde estava?”. As ideias dos alunos foram
registadas na carta de registos, no quadro indicado com o titulo, “O que aconteceu...”

sob a forma de notas de campo.

3.1.4 Fase 3
Nesta fase do estudo o objetivo foi o conhecer as ideias das criancas acerca da

condensacdo. Para isso foi implementada a tarefa 4 “Fazer chuva”, com a pergunta-
questdo: O que acontece a &gua quando é aquecida? Os alunos observaram duas
mudancas de estado, a primeira do estado liquido para o estado gasoso e a mudanca do
estado gasoso para ao estado liquido. Os alunos observaram o vapor de agua a sair do
tacho quando a agua contida neste estava muito quente e a formacéo de gotas de agua na
tampa do tacho colocada a alguns centimetros de distancia do mesmo.

Os alunos registaram o observado na carta de registo B (Anexo V). Apds a realizacdo da
mesma os alunos participantes foram questionados de forma a expressarem as ideias
sobre o que tinham observado e as justificacbes para o que tinha acontecido. Foram
colocadas as seguintes questdes: “Para onde pensas que a agua foi?” ¢ “Como pensas
que ela saiu de onde estava?” As respostas a estas questdes foram registadas na forma
de notas de campo pela investigadora junto do desenho/grafico elaborado por cada

aluno participante no estudo no quadro com o titulo: “O que aconteceu?”

3.1.5 Fase 4
Esta fase do estudo foi executada uma semana apds a Fase 3 terminar. A sua aplicagdo

teve como principal objetivo fazer o levantamento das ideias das criangas sobre a
evaporacado e perceber se estas tinham ou ndo feito uma mudanca conceptual e por fim

se utilizaram termos cientificamente mais corretos nas frases por elas oferecidas
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verbalmente. Esta Fase 4 consistiu na realizacdo da entrevista semiestruturada B (ver
pagina 57) em que os alunos foram questionados sobre o que eles achavam que
acontecia quando punham roupa molhada a secar. A entrevista foi registada em suporte

audio.

3.2 Caracterizacao e selecdo dos alunos participantes
O grupo de 20 alunos da Turma A era constituido por 6 alunos do género feminino e 14

do género masculino, com idades compreendidas entre os 6 e 0s 8 anos de idade. A
turma tinha um aluno com 8 anos a quem tinha sido diagnosticada uma necessidade
educativa permanente a nivel do desenvolvimento global. Este estava a ser
acompanhado diferencialmente na area da lingua portuguesa. O grupo, de forma geral,
estava num nivel de desenvolvimento cognitivo bom, apenas alguns alunos mostravam
alguma necessidade de acompanhamento na lingua portuguesa. Esta turma
caracterizava-se por ter alunos bastante curiosos e despertos para tudo o que 0s rodeava.
Para a investigacdo foram selecionados cinco criancas através da selegdo de uma
amostragem aleatdria simples. Esta forma de selecionar os sujeitos de estudo permite
que cada um dos elementos da amostra tenha igual probabilidade de ser selecionado do
universo que neste caso de estudo era de vinte alunos (Sousa e Baptista, 2011).

Para executar esta selecdo foram ordenados todos os alunos alfabeticamente e foi
atribuido um numero a cada aluno. Seguidamente o nimero foi escrito num papelinho e
metido num saco. Depois de bem misturados os papelinhos foram retirados um a um
consecutivamente. Os alunos participantes no estudo foram aqueles a quem foram
atribuidos os nimeros: 9, 11, 15, 16, 19.

Dos 5 alunos selecionados, quatro eram do género masculino e um do género feminino.
No inicio deste estudo as idades destes cinco alunos estavam compreendidas entre os 6
e 7 anos.

Durante o desenvolvimento da descri¢do deste estudo, por uma questdo de anonimato e
protecdo de identidade, foi atribuido a cada crianca uma letra. O Quadro 3.1 mostra a
caraterizacdo dos alunos selecionados por género e idade.

Quadro 3.1- Caracterizacdo dos alunos participantes no estudo por género e idade

Alunos participantes no estudo ‘ Género Idade (anos) ‘
A Masculino 6
B Masculino 6
C Masculino 6
D Masculino 7
E Feminino 7
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3.3 Instrumentos de recolha de dados

Para a realizacdo desta investigacdo foram selecionados 0s seguintes instrumentos de
recolha de dados: entrevista semiestruturada, carta de registo, folha de trabalho e notas

de campo.

3.3.1 Entrevista semiestrutura
A entrevista semiestruturada é “uma conversa entre um entrevistador e um entrevistado

que tem como objectivo de extrair determinado informacéo do entrevistado” (Moser e
Kalton, 1971, citado por Bell 1997:118). O investigador consegue “retirar das suas
entrevistas informagoes e elementos de reflexdo muito ricos e matizados” (Quivy e
Champenhoudt, 1992:193).

A entrevista semiestruturada permite ao investigador dispor de uma série de perguntas
guia, relativamente abertas, a proposito das quais é imperativo receber informacao da
parte do entrevistado. O investigador no papel de entrevistador, limita-se a
reencaminhar a entrevista para 0s seus objetivos, sempre que 0 entrevistado se desvie
(Quivy e Champenhoudt, 1992). A entrevista apresenta uma série de vantagens, como
instrumentos de recolha de dados, tais como, oportunidade de motivar o respondente de
modo a que a informagédo seja corrigida a tempo, maior flexibilidade na sequéncia das
perguntas, escolha das palavras apropriadas e permite, também, um maior controlo da
situacdo por parte do entrevistador (Lodi, 1991).

No entanto o entrevistador deve ter em conta que uma entrevista é mais do que uma

conversa interessante, pois
“é importante dar liberdade ao entrevistado para falar sobre o que é de importancia
central para ele, em vez de falar o que é importante para o entrevistador (...) porém ndo é
facil, encontrar o equilibrio entre a objectividade total e a tentativa de colocarem o
entrevistado a vontade” (Bell, 1997:124).

Nesta investigacdo as entrevistas semiestruturadas comecaram com uma situacdo dada
pela investigadora seguida de um conjunto de perguntas abertas e do pedido de
justificacdo de cada ideia oferecida pelo aluno participante no estudo.

Entrevista semiestruturada A
A estrutura da entrevista semiestruturada foi:

Situagdo: Quando brincas na rua por vezes ficas sujo de terra, tal como quando
comes h& um pingo da sopa mais teimoso que cai na tua camisola. A mae pega na roupa

suja, lava-a @ mdo ou na maquina. A mée estende a roupa.
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e Desenha 0 que pensas gque vai acontecer.

e O que é que fez com que a dgua saisse da peca de roupa molhada? Porqué?
e Conheces mais alguma coisa que possa ajudar a agua a sair? Porqué?

e Para onde pensas que a agua vai? Porqué?

e Como achas que a agua la chega?

Entrevista semiestruturada B
A estrutura da entrevista semiestruturada foi:

Situacdo: Quando brincas na rua e esta muito calor, a tua camisola fica suja ou
transpirada. A mée pega na camisola e lava-a, & mdo ou na maquina. A mée estende a
camisola.

e O que é que fez com que a agua saisse da peca de roupa molhada? Porqué?
e Conheces mais alguma coisa que possa ajudar a agua a sair? Porqué?
e Para onde pensas que a dgua vai? Porqué?
e Como achas que a agua la chega?
Todas as entrevistas foram registadas em suporte audio e posteriormente transcritas num

intervalo de cinco dias apds a sua realizacao.

3.3.2 Carta de registo
A carta de registo € um instrumento crucial no desenrolar de todo o processo cientifico e

é durante o seu preenchimento (pelos alunos, com auxilio dos professores) que se pode
conhecer as ideias prévias dos alunos. Durante este processo o0 aluno nao s6 tem
conhecimento da metodologia cientifica, como aprende a organizar procedimentos para

obter uma resposta e ndo apenas conhecer a resposta (Martins et al., 2008).

As cartas de registo utilizadas nesta investigacdo foram adaptadas da carta de
planificacdo elaborada por Martins et al. (2008) (Anexo VI). As adaptacgdes feitas foram
as seguintes:
e O quadro com o titulo “O que vamos manter € como...” ficou com o titulo “O que
vamos manter...”
e O titulo “o nosso Quadro...” foi eliminado na carta de registo desta investigagao.
e O titulo “O que pensamos que vai acontecer e porqué...” foi substituido pelo
titulo “Desenho o que penso que vai acontecer...”

e O titulo “Verificamos que...” foi substituido pelo titulo “O que aconteceu”.
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¢ Na carta de planificacdo foi solicitado o registo através da expressao escrita, o que
sofreu alteracdo para um registo sob a forma de representacdo grafica/desenho,

nos quadros “o que penso que vai acontecer” e “Desenho o que acontece”.

Por este estudo ter alunos participantes com idades compreendidas entre 0s 6 e 7 anos,
numa fase de iniciacdo a escrita, também, nos espagos atribuidos a escrita, foram

desenhados linhas para facilitar a orientagéo espacial.

Carta de registo A
A carta de registo A (Anexo V) foi estruturada da seguinte forma:

1. Um cabegalho onde o aluno registava o0 nome e a data de preenchimento;

2. Questdo-Problema onde o aluno transcrevia a questdo problema formulada pela
turma;

3. O que vamos manter... Onde cada aluno escrevia as variaveis controladas;

4. O que vamos mudar... Onde cada aluno fazia o registo da variavel
independente;

5. O que vamos medir... Onde cada aluno fazia o registo da variavel dependente;

6. O que e como vamos fazer.... Onde o aluno fazia o registo da previséo
relativamente a forma como se iria utilizar o material;

7. O que precisamos... Onde era registado o material a utilizar;

8. O que penso que vai acontecer... O aluno registava através da representacédo
grafica/desenho as suas previsdes;

9. O que aconteceu... O aluno registava através da representacdo grafica/desenho o
que foi observado;

10. Resposta a Questdo-Problema. O aluno transcrevia a resposta formulada pelo
grupo.

Carta de registo B
A carta de registo B (Anexo V) seguiu a mesma estrutura da carta de registo A, com a
excecao dos pontos 3 e 5 que foram eliminados.
As cartas de registo foram preenchidas durante a execugdo das propostas educativas
pelos alunos da turma. Contudo, s6 se recolheram e analisaram as cartas de registo dos
alunos participantes no estudo.

A carta de registo A foi utilizada na Fase 2 e a carta de registo B na Fase 3.
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3.3.3 Notas de campo
No decorrer deste estudo foi também utilizada o instrumento designado por notas de

campo. Este instrumento é sempre de grande utilidade, “deve ser sempre uma
companhia permanente do investigador” (Carmo e Ferreira, 1998:108). Nele o
investigador regista 0 que observa. As notas de campo assumem caracteristicas
especificas e uma delas é a forma como sdo anotadas, nomeadamente, utilizando
topicos, diagramas e breves anotaces. O importante deste instrumento é que permite
um registo em cima do acontecimento para que pormenores importantes da investigacdo
ndo se percam (Carmo e Ferreira, 1998). Neste estudo a investigadora registou nas notas
de campo as respostas oferecidas pelos alunos durante cada tarefa experimental, de
forma a poder mais tarde completar com uma descricdo mais exata e detalhada o que
observou.

As notas de campo feitas nesta investigacdo, referem-se as anotaces feitas pela
investigadora, no decorrer das Fases 2 e 3 junto aos registos graficos/desenhos
elaborados pelos alunos participantes e contidos nas cartas de registo. Estas anotagdes
foram realizadas quando o aluno olhando para o seu grafico/desenho respondia as

questdes, “Para onde achas que a 4gua foi?”” e Como pensas que ela 14 chegou?”

3.3.4 Folha de trabalho
A folha de trabalho consistiu numa folha A4 em branco onde os alunos participantes do

estudo registaram as suas ideias na Fase 1, quando Ihes foi solicitado a realizacdo de um
desenho/grafio da situacdo relatada. Este desenho/grafico serviu como suporte de apoio
relativamente ao que os alunos participantes neste estudo afirmavam oralmente e foi um

ponto de partida de forma a compreender melhor as ideias das criancas.

As representacdes graficas sdo um meio de comunicagdo privilegiado na comunicagdo
de ideias, pois
“um desenho pode ser visto como uma exterioriza¢do de concegdes e ideias(...) o
processo de desenhar pode ajudar a processar as ideias e o deslocamento para niveis de
pensamento mais elevados. (...) a relagdo entre os desenhos das criangas e o seu
pensamento cientifico, pode produzir um entendimento mais profundo do tipo de processos
que as criangas mais novas comprometendo-se em fazer mais sentido do mundo em que
elas vivem” (Brooks, 2009:319).
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No estudo das ciéncias, em particular no ano de escolaridade em que foi feito este
estudo, o uso do grafismo fez sentido pois as criancas ainda apresentavam dificuldades

na comunicagao escrita.

3.4 Recolha de dados
Esta investigacdo foi estruturada de forma a proporcionar aos alunos observacdo e

estudo de diferentes fatores que influenciam a velocidade de evaporacdo da agua e,
numa fase final, mudangas de estado. Os dados foram recolhidos segundo o seguinte

calendario:

Fase 1
No dia 21 de maio de 2012, pelas 9h10m, foi iniciada com a recolha de dados

oferecidos pelos alunos durante a entrevista semiestruturada A e os registos na folha de
trabalho onde os alunos participantes elaboraram representacdes gréficas/desenhos
(Anexo VII) relativos as suas ideias referentes a situacdo descrita. Estas entrevistas
duraram em média 3 minutos. Cada aluno participante na investigacao foi entrevistado
individualmente, na escola, no recinto que antecedia a sala de aula. As entrevistas foram

transcritas cinco dias apos a sua realizacéo (Anexo VIII).

Fase 2
Esta fase iniciou-se no dia 21 de maio de 2012, pelas 14h, com a tarefa 1 “Roupa

molhada”. A tarefa 2 “Muito ou pouco molhado” realizou-se no dia 23 de maio de
2012, com inicio as 9h15m e terminou as 15h30m. A tarefa 3 “Agua na taca” iniciou-se
no dia 4 de junho de 2012 e terminou no dia 6 de junho de 2012. Em cada uma das
tarefas todos os alunos preencheram a carta de registo A (Anexo 1X). Contudo, s6 foram

recolhidas as cartas de registo A dos alunos participantes neste estudo.

Fase 3
A tarefa 4 “Fazer chuva” iniciou-se pelas 14h30m do dia 6 de junho de 2012. Todos os

alunos preencheram a carta de registo B (Anexo X). Contudo, s6 foram recolhidas as
cartas dos alunos participantes neste estudo para analisar posteriormente.

Fase 4
No dia 12 de junho de 2012, durante o periodo da manhg, entre as 9h30 e as 12h, os

alunos participantes no estudo foram novamente entrevistados, individualmente,

seguindo o guido da entrevista semiestruturada B. Cada entrevista teve uma duragéo
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média de 3 minutos. Cada entrevista decorreu no recinto que antecedia a sala de aula.

As entrevistas foram transcritas cinco dias ap6s a sua realizagdo (Anexo XI).

3.5 Analise de dados
Os alunos ofereceram muitas ideias para as questdes colocadas nas Fases 1, 2, 3 e 4 e

tornou-se necessario tentar compreender a ligacdo dessas ideias com as mudancas de
estado fisico da matéria. Primeiramente fez-se um levantamento de todas as ideias
oferecidas. Ap6s o levantamento dessas ideias foi possivel estabelecer padrbes de
categoria de respostas que envolviam:

e Agentes;
e Localizagdo final,
e Mecanismos.
Relativamente ao padrao “Agentes” decidiu-se agregar os termos utilizados pelos alunos

quando estes referiam algo que interferiu diretamente com a agua e fez com que esta se
deslocasse.

No padrao “Localizagdo final” incluiram-se todas as ideias oferecidas pelos alunos
referentes a localizacéo final da agua.

Para o padrao “Mecanismos” foram agrupadas todas as ideias oferecidas pelos alunos
que envolviam acdo para descrever o processo de mudanca de estado fisico da matéria.
As ideias dos alunos foram organizadas para cada padrdo de categoria da seguinte

maneira:

e Ideias ou termos julgados revelar a mesma compreensdao foram agrupados num
conjunto.

e Os conjuntos foram organizados hierarquicamente do ponto de vista mais proximo
do considerado cientificamente correto para conjuntos mais afastados do ponto de

vista cientifico.

Fase 1

Na Fase 1 desta investigacdo os alunos ao responder a entrevista semiestruturada A,
ofereceram muitas ideias nas diferentes questdes colocadas.

Para as questoes “O que fez com que a agua saisse da peca de roupa molhada?” e
“Conheces mais alguma coisa que possa ajudar a dgua a sair?” as respostas foram a
analisadas e considerou-se que as respostas envolviam padrao “Agentes”. As categorias

criadas foram as seguintes:
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e Sol: quando indicavam a estrela o sol/céu como agente responsavel pela deslocagao
da agua.
e Vento: quando indicavam o vento como agente responsavel pela deslocacao da agua.

e Frio: quando indicavam o frio com agente responsavel pela deslocacdo da agua.

As respostas referentes a questdo “Para onde pensas que a agua vai?” envolviam o

padrdo “Localizagédo final” e foram criadas as seguintes categorias:

e Emdirecdo a: quando indicavam que a &gua se deslocava em direcdo ao sol/céu.

e Dentro de: quando indicavam que a &gua se deslocava para dentro de um objeto.

e Para baixo: quando indicavam que a agua se deslocava para baixo.

Relativamente as respostas oferecidas na questdo: Como achas que a agua la chega?”

envolviam o padrao “Mecanismos” ¢ foram criadas as seguintes categorias:

e Evaporar: quando indicavam que a agua se deslocava do local inicial através da
evaporacéo.

e Empurrar/bater: quando as ideias oferecidas indicavam que algo exercia uma forga

sobre a 4gua, puxando ou empurrando, causando a sua deslocacao.

e Cair: quando as ideias oferecidas indicavam que a agua se deslocava para baixo.

e Secar: quando indicavam que o0s objetos que continham a agua ficavam sem ela, mas
n&o indicavam como.

e Derreter: quando mencionavam que a agua tinha derretido.

e Desaparecer: quando mencionavam que a dgua desaparecia como por magia sem

interferéncia de nenhum agente.

Fase 2
Os alunos participantes neste estudo ofereceram um leque bastante diverso de ideias as

questdes colocadas na Fase 2. Primeiramente fez-se um levantamento de todas as ideias,

descricdo dos graficos/desenhos e frases escritas, nas cartas de registo A.

Padrdo “Agentes”
A andlise detalhada dos termos utilizados pelos alunos, quando mencionavam o que

tinha provocado a deslocacéo da 4gua, foram agrupados nas seguintes categorias:
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e Sol: quando indicavam que a estrela o sol/céu como agente responsavel pela
deslocacdo da agua.

e Secador: quando indicavam o secador como agente responsavel pela deslocacao da
agua.

e Seres vivos: quando indicavam seres vivo como agentes

e Nenhum: quando afirmavam que ndo tinha existido nenhum agente que tivesse a
deslocado a agua.

¢ Nao sei: quando indicavam desconhecer algo que influenciasse a deslocacédo da agua.

Padrdo “Localizagdo final”
A anélise detalhada das ideias oferecidas pelos alunos no referente a localizacéo final da

agua permitiu organizar as seguintes categorias:

e Em direcdo a:quando indicavam que a dgua se deslocava em direcdo ao sol/céu.

e Dentro de: quando indicavam que a dgua se deslocava para dentro de um objeto.

e Em cima de: quando indicaram que a localizacdo final da agua era em cima da mesa.
e Seres vivos: quando indicavam que a agua tinha ido para seres vivos.

e Sem deslocacdo: quando indicavam que a localizacdo final iria ser a mesma que a

inicial.

¢ Na&o sei: quando indicavam desconhecer a localizacao final da agua.

Padrdo “Mecanismos”
As ideias oferecidas acerca dos mecanismos de evaporacdo de agua derivaram das

respostas dos alunos participantes neste estudo relativamente ao “O que penso que vai
acontecer” e ““ o que aconteceu” (Anexo IV).
Uma analise detalhada das ideias oferecidas revelou que os alunos mencionaram acGes

diferenciadas. As ideias foram organizadas nas seguintes categorias:

e Evaporar: quando indicavam que a agua se deslocava do local inicial através da
evaporacéao.

e Empurrar/puxar: quando as ideias oferecidas indicavam que algo exercia uma

forca sobre a 4gua, puxando ou empurrando, causando a sua deslocacéo.
e Cair: quando as ideias oferecidas indicavam que a dgua se deslocava para baixo.

e Sair: quando indicavam que a 4gua saia, mas ndo indicavam como.
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e Secar: quando indicavam que 0s objetos que continham a agua ficavam sem ela, mas
ndo indicavam como.

e Ficar: quando indicavam que a dgua ficava no mesmo local.

e Derreter: quando mencionavam que a agua tinha derretido.

e Desaparecer: quando mencionavam que a dgua desaparecia como por magia sem
interferéncia de nenhum agente.

Estes processos de categorizacdo foi 0 mesmo para todos as tarefas.

Fase 3
Dado que s6 foi investigado “O que pensas que vai acontecer, porqué?” e “O que pensas

que aconteceu e porqué?” nao foram criadas categorias. Os dados oferecidos pelos
alunos é apresentada e analisada em dois momentos, os dados recolhidos na pré-

intervencdo e os dados recolhidos na pés-intervencao.

Fase 4
A anélise dos dados oferecidos pelos alunos na entrevista semiestruturada B é em tudo

semelhante a anélise da entrevista semiestruturada A. Tendo sido esta anélise descrita
anteriormente nao sera repetida neste ponto.

Este processo de categorizacao seguiu toda a estrutura definida para a Fase 1.

Fez-se um cruzamento de informac&o fornecida por cada crianca nas entrevistas com a
informac&o registada nas diferentes tarefas. Também foram cruzadas as informacdes
recolhidas na entrevista semiestruturada A com as informacdes recolhidas na entrevista
semiestruturada B, de modo a perceber se tinha havido mudanca conceptuais
relativamente as ideias que as criangas tinham relativamente ao conceito de evaporagédo
e ao conceito de condensacdo. As categorias para avaliar as ideias dos alunos

relativamente a evaporacao e condensacdo foram descritas utilizando tabelas.
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Capitulo 4- Resultados e sua analise
Neste capitulo apresentam-se e analisam-se em primeiro lugar os resultados obtidos

referentes a cada uma das questdes da entrevista semiestruturada A e da entrevista
semiestruturada B, seguida da apresentacdo e analise dos dados oferecidos pelas
criancas nas cartas de registo A e, por fim, apresentam-se e analisam-se os dados
oferecidos pelos alunos na carta de registo B.

A entrevista semiestruturada foi construida, organizada e testada no estudo piloto de
forma a tentar aperfeicoa-la e através dela a recolha de dados fosse feita de uma forma
clara e rigorosa. No entanto, devido a inexperiéncia da investigadora, as questdes
“porqué?” nao foram sempre colocadas e por isso nem sempre se teve informacoes que

fossem passiveis de analise.

4.1 Entrevistas semiestruturadas A e B.
Nesta seccao sdo apresentadas e analisadas, questdo a questdo, as ideias oferecidas pelos

alunos nas entrevistas semiestruturadas A e B.

4.1.1 Questdes: O que é que fez com que a agua saisse da peca de roupa
molhada? Porqué?
Os dados da Tabela 4.1 mostram que o principal agente enunciado pelos alunos foi o

Sol em ambas as entrevistas

Tabela 4.1- Agentes: Categorias de respostas dadas pelos alunos por entrevista semiestruturada (a)

Alunos | Entrevista semiestruturada A Entrevista semiestruturada B
Agente AlB]c]|] D E Al B]|C D E
Sol X X X X X X X
Vento X X
Frio X

4.1.2 Questdo: Conheces mais alguma coisa que possa ajudar a agua a sair?
Porqué?
Os dados que constam na Tabela 4.2 sdo o resultado da insisténcia, por parte da

investigadora, para que os alunos oferecessem mais um agente responsavel pelo
deslocamento da agua. Apenas o aluno E, na entrevista semiestruturada A, ofereceu
ideias relativamente a um outro possivel agente responsavel pela deslocacédo inicial da
agua. Pois o aluno C ja tinha indicado anteriormente o “Vento” (Tabela 4.1). Na
entrevista semiestruturada B todos os alunos afirmaram que ndo conheciam outro

agente. Os dados parecem sugerir que para a grande maioria destes alunos o sol € o
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agente que melhor explica o fenomeno observado. Também Russell e Watt (1990)

encontraram esta ideia no seu estudo.

Tabela 4.2-Agentes: Categorias de respostas dados pelos alunos por entrevista semiestruturada (b)

Alunos | Entrevista semiestruturada A Entrevista semiestruturada B
Agente AlBJ|cC]|] D E AlB|C D E
Sol
Vento X X
frio
Né&o Sei X X X X X X X X

4.1.3 Questdes: Para onde pensas que a agua vai? Porqué?
Os dados da Tabela 4.3 mostram que a maioria das ideias dos alunos na entrevista

semiestruturada A foram incluidas na categoria “Para baixo”. Contudo, na entrevista

semiestruturada B, s6 o aluno B manteve as ideias iniciais.

Tabela 4.3- Localizagdo final: Categorias de respostas oferecidas pelos alunos por entrevista semiestruturada

Alunos Entrevista semiestruturada A Entrevista semiestrutura B
Localizagao A B C D E A B C D E
Em direcdo a X
Dentro de X X X X
Para baixo X X X X

Os dados também mostram que as ideias oferecidas pelos alunos B e E, na entrevista
semiestruturada B, foram incluidas na categoria “Em diregdo a", mostrando assim uma
evolucdo comparativamente com as ideias oferecidas na entrevista semiestruturada A.
Estes dados parecem estar de acordo com os dados obtidos por Bar (1986). Os alunos A
e D, na entrevista semiestruturada B ofereceram ideias que foram incluidas na categoria

“Dentro de”. Também Russell e Watt (1990), no seu estudo, obtiveram esta ideia.

4.1.4 Questdes: Como achas que a agua la chega?
Os dados da Tabela 4.4 mostram que o aluno B, na entrevista semiestruturada A

ofereceu ideias incluidas na categoria “Secar” o que corresponde a uma explica¢do nao
cientifica Russell e Watt (1990). Contudo as ideias dos alunos B e E, na entrevista
semiestruturada B, foram incluidas na categoria “Evaporar” o que parece sugerir que
estes alunos ndo sentiram dificuldades em identificar a evaporagdo como mecanismo
responsavel pela deslocacdo da agua. Os dados parecem sugerir que estes alunos ja

associam as mudancas fisicas da agua a mudanca de localizagdo (Russell e Watt, 1990).
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Tabela 4.4- Mecanismos de evaporacéo da agua: Categorias de resposta oferecidas pelos alunos por entrevista

estruturada

Alunos Entrevista semiestruturada A Entrevista semiestruturada B
Mecanisma A B ¢ D E A B c| o E
Evaporar X X
Empurrar/Bater X X X X
Cair X
Secar X
Derreter X
Desaparecer X

Os alunos A e C, em ambas as entrevistas semiestruturadas, apresentaram ideias
incluidas na categoria “Empurrar”. Os dados parecem sugerir que para estes alunos a
agua s6 muda de localizacdo quando é empregada uma forca. O aluno D, na entrevista
semiestruturada B, apresenta a ideia incluida na categoria “Desaparecer”. Os dados
oferecidos por este aluno parecem sugerir que este ainda ndo conseguiu perceber o que

acontece durante a mudanca de estado (Driver, et al., 1994, e Bar, 1980).

4.2 Cartas de registo A.
Neste ponto sdo apresentados e analisados os dados recolhidos nas cartas de registo A

(Anexo 1V) referentes as propostas educativas da Fase 2. Os dados sdo apresentados e
analisados inicialmente tarefa a tarefa envolvendo todos os alunos participantes no

estudo, seguida da apresentacao e analise dos dados por aluno em todas as tarefas.

4.2.1 Por tarefa
Aqui sdo apresentados e analisados os dados relativos a todos os alunos participantes

por tarefa. Apresentam-se e analisam-se simultaneamente os dados oferecidos antes da
execucdo do protocolo experimental (pré-intervencao) e apos execucdo do protocolo

experimental (pds-intervencao).

Tarefa 1- Roupa molhada
Os dados apresentados na Tabela 4.5 mostram que na pos-intervencgdo todos os alunos

indicaram o secador como o agente responsavel pelo deslocamento da agua, 0 que
parece sugerir que o objeto “secador” era o responsavel por a toalhita B ter secado mais

rapidamente que a toalhita A.
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Tabela 4.5-Agentes: Categorias de respostas dos alunos relacionadas com a tarefa “roupa molhada”

Alunos Pré-intervencdo Pés- intervencao
Agente A B C D E | A B C D E
Sol
Secador X X X X X X X
Seres vivos
Nenhum X X
Nao Sei X

Os dados apresentados na Tabela 4.6 mostram que na pré-intervencdo apenas o aluno A
ndo apresentou dados relativos a localizacao final da agua. Na pds-intervencédo todos os
alunos indicaram o interior do secador como sendo a localizacdo final da agua, estas
ideias foram incluidas na categoria “Dentro de”. Os dados parecem sugerir que embora
as ideias dos alunos na pdés-intervencao estivessem mais proximas do cientificamente
aceite, os alunos ndo compreenderam a influéncia do ar aquecido pelo secador sobre 0
pano molhado. Os dados parecem sugerir que os alunos consideram a relocalizacao da

agua para o local do agente (Russell e Watt, 1990).

Tabela 4.6- Localizacao final da 4gua: Categorias de respostas dos alunos relacionadas com a tarefa “roupa

molhada”

Alunos Pré-intervengdo P6s- intervencéo
Localizacao A B C D E A B C D E
Em direcéo a
Dentro de X X X X X
Em cima de X X X X
Seres vivos
Sem deslocagéo
Ndo Sei X

Os dados apresentados na Tabela 4.7 mostram que o aluno A, na pré-intervencao,
ofereceu ideias incluidas na categoria “Desaparecer”, pois inicialmente este referiu que
a agua ia desaparecer, mas na pés-intervencao afirmou que: “A agua foi para dentro do
secador. Ele puxou-a” parecendo mostrar que o secador tinha exercido uma forca sobre
a dagua. Na pos-intervencdo todos os alunos apresentaram ideias na categoria
“Empurrar/Puxar” o que parece sugerir que para os alunos tem que existir uma forga

que provoque a transferéncia da agua para outra localizacao.
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Tabela 4.7- Mecanismos de evaporacdo da dgua: Categorias de respostas dos alunos relacionadas com a tarefa
“roupa molhada”

Alunos Pré-intervencéo Pés- intervencéo
Mecanismos AlB|lC|D|E]JA]B]C]|D E

Evaporar
Empurrar/puxar X X X X X
Cair X X X X

Sair

Secar

Ficar

Derreter

Desaparecer X

Néo sei

Tarefa 2- Muito ou pouco molhado
Na Tabela 4.8 os dados mostram que na pds-intervencdo as ideias oferecidas pelos

alunos foram todas incluidas na mesma categoria “Sol”. Estes resultados sugerem que
para todos eles foi evidente a influéncia deste agente na deslocacdo da &gua na pos-

intervencao.

Tabela 4.8- Agentes: Categorias de resposta dos alunos participantes relacionadas com a tarefa “muito ou
pouco molhado”.

Alunos Pré-intervengdo Pés-intervencao
Agente A B c[p|E] A B C D E
Sol X X X X X X X
Secador
Seres vivos
Nenhum
Nao Sei X X

Os dados da Tabela 4.9 mostram que na pré-intervencdo todas as ideias oferecidas pelos
alunos se agruparam na categoria “Em cima de”. Na pds-intervencao, as ideias dos

alunos A, C e D mudaram para ideias consideradas mais proximas das cientificamente

aceites.
Tabela 4.9- Localizagdo final da dgua: Categorias de resposta dos alunos com a tarefa “muito ou pouco
molhado”
Alunos Pré-intervencao Pés- intervencao
Localizagdo AlB|]c|pop|eEfa]le]c|[D]E
Em direcéo a X X
Dentro de X
Em cima de X X X X X
Seres vivos X
Sem deslocagdo
Nao Sei X
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Os dados da Tabela 4.10 mostram que todos os alunos com exce¢éo do aluno B na pos-
intervencdo ofereceram ideias que foram incluidas em categorias consideradas
cientificamente mais corretas. O aluno B, na pos-intervencdo, referiu que a gua tinha
desaparecido, pois como ndo a via era como ela tivesse por magia deixado de existir. Os
alunos A, D e E, na pos-intervencdo, ofereceram ideias que foram incluidas na categoria
“Empurrar/puxar”. Os dados parecem sugerir que para estes alunos existia uma forca
que promovia a deslocacdo da agua. As ideias oferecidas pelo aluno C, na p0s-
intervencgdo, foram incluidas na categoria “Evaporar”, parecendo que este aluno tinha
compreendido o fendmeno em estudo.

Tabela 4.10-Mecanismos de evaporacdo da agua: Categorias de respostas dos alunos relacionadas com a tarefa
“muito ou pouco molhado”

Alunos Pré-intervencéo Pés- intervencéao
Mecanismos A B C D E A B C D E

Evaporar X

Empurrar/puxar X X X X
Cair X X

Sair
Secar X X

Ficar

Derreter

Desaparecer X

Tarefa 3- Agua na taca
Os dados da Tabela 4.11 mostram que o aluno E, na pré-intervencdo, foi o unico que

indicou o sol como agente. Na pds-intervencdo os alunos D e E ofereceram ideias que
foram agrupadas na categoria “Seres vivos”, 0 que parece sugerir que a relocalizacéo da

agua foi feita através de um agente ser vivo (Russell e Watt, 1990).

Tabela 4.11- Agentes: Categorias de respostas dos alunos relacionadas com a terefa“agua na taca”.

Alunos Pré-intervengdo Pés-intervencéo
Agente AlBsB|]c|[bpb|JEeE|]A]lB]Cc|[D]|E
Sol X X X
Secador
Seres vivos X X
Nenhum X X X X
N&o Resposta X

Na Tabela 4.12 os dados mostram que na pre-intervencdo todos os alunos, com a

excegdo do aluno E, ofereceram ideias incluidas na categoria, “Sem deslocagdao”. No

70



entanto, na pds-intervencao a maioria dos alunos apresentam ideias que foram incluidas
na categoria “Em dire¢do a”. O aluno E foi o Unico que tinha oferecido ideias na pré-
intervengdo na categoria “Em diregdo a” e na pos-intervencdo ofereceu ideias incluidas
na categoria “Seres vivos”, o que pode sugerir um retrocesso quando a cientificidade

das ideias oferecidas por este.

Tabela 4.12- Localizacao final da 4gua: Categorias de respostas dos alunos relacionadas com a tarefa “agua na

tagca”.
Alunos Pré-intervencéo Pds- intervencéo

Localizagéo AlBJc]pJefa]BJc]DTJE
Em diregdo a X X X X
Dentro de
Em cima de
Seres vivos X X
Sem deslocagéo X X X X

Os dados da Tabela 4.13 mostram que a maioria das ideias oferecidas pelos alunos
foram agrupadas, na pré-intervencdo, na categoria “Ficar”. J& na poOs-intervencdo 0s
dados mostram que as ideias oferecidas por cada aluno foram incluidas em categorias
diferentes. S6 o aluno D ofereceu ideias incluidas na mesma categoria em ambas as

entrevistas.

Tabela 4.13- Mecanismos de evaporacéo da agua: Categorias de respostas dos alunos relacionadas com a
tarefa “agua na taga”

Alunos Pré-intervengdo Pés-intervencao

Mecanismos AlBJc[DJE]A]BJC]DJE

Evaporar X X

Empurrar/Puxar X

Cair

Sair X

Secar
Ficar X X X X

Derreter X

Desaparecer
Néo Sei X

4.2.2 Por aluno
Serdo apresentados e analisados os dados oferecidos por cada aluno em todas as tarefas

da Fase 2.
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Aluno A
Os dados da Tabela 4.14 mostram na pré-intervencdo que sO indicou um agente na

tarefa “Muito ou pouco molhado” (tarefa 2). Contudo, na pos-intervencdo indicou

sempre um agente para cada uma das tarefas, sendo o agente sol 0 mais nomeado.

Tabela 4.14- Agentes: categorias de reposta do aluno A por tarefa

Tarefa Pré-intervengdo Pés-intervencédo
Agentes 1 2 3 1 2
Sol X X X
Secador X
Seres vivos
Nenhum X
N&o sei X

Os dados da Tabela 4.15 mostram que o aluno, na poés-intervencdo, ofereceu respostas
incluidas em categorias mais cientificamente corretas do que na pré-intervencdo, com
excecdo da tarefa “Muito ou pouco molhado” (tarefa 2) em que o aluno manteve as
ideias oferecidas que foram incluidas na categoria “Em cima de”. E de salientar que as
ideias oferecidas por este aluno na tarefa 3, na pré-intervencdo foram incluidas na
categoria “sem desloca¢do” mudaram para a categoria “Em diregdo a”, na poés-

intervencao.

Tabela 4.15- Localizagao final da dgua: categorias de resposta do aluno A por tarefa

Tarefa || Pré-intervencdo Pés-intervencéo
Localizacéo 1 2 3 1 2 3
Em direcdo a X
Dentro de X
Em cima de X X
Seres vivos
Sem deslocacédo X
Naéo sei X

Na Tabela 4.16 os dados mostram que o aluno A ofereceu, na pés-intervengdo, na
maioria das tarefas, ideias que foram incluidas na categoria “Empurrar/puxar”, o que
parece sugerir que para este aluno é necessaria uma forca que faga a d4gua mudar de
lugar. Os dados parecem mostrar que este aluno se encontraria na categoria de Russell e

Watt (1990) “Mudanca de localizagdo sem mudanca fisica da agua na natureza”.

72



Tabela 4.16-Mecanismos de evaporagdo da agua: Categorias de resposta do aluno A por tarefa

Tarefa || Pré-intervencéo Pés-intervencéo

Mecanismos 1 2 3 1 2 3

Evaporar

Empurrar/puxar X X

Cair

Sair
Ficar X
Secar X

Derreter X

Desapareceu X

Aluno B
Os dados da Tabela 4.17 mostram que este aluno, na pos-intervencdo, apresentou ideias

que foram incluidas nas categorias “Sol” ¢ “Secador”. Os dados parecem mostrar que
houve evolucdo nas ideias apresentadas, pois este aluno passou de uma situacao em que
nenhum agente era necessario para que a mudanga se desse, para ser necessario algo

(agente) para que possa acontecer a deslocacao.

Tabela 4.17- Agente: categorias de resposta do aluno B por tarefa

Tarefa Pré-intervengdo Pés-intervencao
Agentes 1 2 3 1 2 3
Sol X X X
Secador X
Seres vivos
Nenhum X X
Néo sei

Os dados da Tabela 4.18, nas tarefas 1 e 3, na pos-intervencéo, o aluno ofereceu ideias
mais préximas das consideradas mais cientificas, do que as que tinha oferecida na pre-

interveng&o.

Tabela 4.18-Localizacdo final da agua: Categorias de resposta do aluno B por tarefa

Proposta || Pré-intervencao Pds-intervengéo

Localizagao 1 2 3 1 2 3

Em diregdo a X
Dentro de X
Em cima de X X

Seres Vivos

Sem deslocamento X

Né&o sei X
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Os dados da Tabela 4.19 mostram que na pos-intervencdo, para as tarefas 1 e 3 ofereceu

ideias que foram incluidas na categoria “Empurrar/Puxar”.

Tabela 4.19-Mecanismos de evaporacdo da agua: Categorias de resposta do aluno B por tarefa

Tarefa Pré-intervencéo Pés-intervencéo

Mecanismos 1 2 3 1 2 3

Evaporar

Empurrar/puxar X X
Cair X X

Sair

Secar

Ficar

Derreter

Desaparecer X

Néo sei X

Os dados sugerem que para este aluno a acdo que melhor explica o processo de
evaporacdo envolve uma forca que leva a 4gua para outra localizacdo. Este aluno parece
encontrar-se na visdo C de Bar e Galili (1994) e na categoria “ Mudanga de localizagéo

sem mudanga fisica da 4gua na natureza” de Russell e Watt (1990).

Aluno C
Os dados da Tabela 4.20 mostram que, na pré-intervencdo ofereceu ideias incluidas na

categoria “Nenhum” para a maioria das tarefas. Na pds-intervencdo ofereceu ideias
incluidas nas categorias “Secador” e “Sol”. Contudo, na tarefa 3 as ideias oferecidas
foram incluidas na categoria “Nao sei” parecendo mostrar que nao fez qualquer ligacao

entre o que observou e o que tinha previsto.

Tabela 4.20- Agente: categorias de resposta do aluno C por tarefa

Tarefa Pré-intervengdo Pés-intervencao
Agentes 1 2 3 1 2 3
Sol X X
Secador X
Seres vivos
Nenhum X X
Na&o sei X

Os dados da Tabela 4.21 mostram que na pos-intervencdo o aluno ofereceu ideias que
foram incluidas em categorias mais proximas das cientificamente aceites em todas as

tarefas do que as dadas na pre-intervencao.

74



Tabela 4.21- Localizacdo final da 4gua: categorias de resposta do aluno C por tarefa

Tarefa || Pré-intervencao Pés-intervencdo

Localizagao 1 2 3 1 2 3

Em direcdo a X X
Dentro de X
Em cima de X X

Seres Vivos

Sem deslocamento X

Né&o sei

Na Tabela 4.22 os dados mostram que em todas as tarefas, na pds-intervencao, ofereceu
ideias que foram consideradas mais cientificamente aceites do que as dadas na pre-
intervencdo. Este aluno parece encontrar-se na visdéo C de Bar e Galili (1994) e na
categoria “Mudancas fisicas da dgua na natureza associada a mudanga de localizagdo”

de Russell e Watt (1990).

Tabela 4.22- Mecanismos de evaporagdo da dgua: Categorias de resposta do aluno C por tarefa

Tarefa Pré-intervengdo Pés-intervencao

Mecanismos 1 2 3 1 2

Evaporar X X

Empurrar/puxar X X
Cair X

Sair

Secar
Ficar X

Derreter

Desaparecer

Néo sei

Aluno D
Os dados da Tabela 4.23 mostram que o aluno D na pos-intervencdo, ofereceu ideias

que foram incluidas em categorias consideradas mais cientificamente aceites que na pré-
intervenc¢do, com excecao das ideias oferecidas na “Roupa molhada” (tarefal) em que

em ambos 0s momentos as ideias foram incluidas na mesma categoria.

Tabela 4.23- Agente: categorias de resposta do aluno D por tarefa

Tarefa Pré-intervengéo Pés-intervencéo
Agentes 1 2 3 1 2 3
Sol X
Secador X X
Seres vivos X
Nenhum X
N&o sei X
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Os dados da Tabela 4.24 mostram que, em todas as tarefas este aluno, ofereceu ideias,
na pos-intervencdo, que foram incluidas em categorias mais proximas das

cientificamente aceites do que aquelas que ofereceu na pré-intervencéo.

Tabela 4.24- Localizacdo final da 4gua: categorias de resposta do aluno D por tarefa

Tarefa || Pré-intervencdo Pés-intervencédo

Localizagao 1 2 3 1 2 3

Em diregdo a X
Dentro de X
Em cima de X X

Seres Vivos X

Sem deslocagéo X

Né&o sei

Na Tabela 4.25, mostram que este aluno ofereceu, na pré-intervencdo, nas trés tarefas,
ideias incluidas em categorias mais proximas das consideradas mais cientificamente

aceites, do que aquelas que ofereceu na pré-intervencao.

Tabela 4.25- Mecanismos de evaporacdo da agua: Categorias de resposta do aluno D por tarefa

Tarefa Pré-intervencao Pés-intervengéo

Mecanismos 1 2 3 1 2 3

Evaporar

Empurrar/puxar X X

Cair X

Sair X

Secar X

Ficar X

Derreter

Desaparecer

Néo sei

Aluno E
Os dados da Tabela 4.26 mostram que o aluno E na tarefa 2 ofereceu ideias, na pos-

intervencdo, que foram incluidas em categorias consideradas mais proximas das

cientificamente aceites do que na pré-intervencao.
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Tabela 4.26- Agente: categorias de resposta do aluno E por tarefa

Tarefa Pré-intervengdo Pés-intervencéo
Agentes 1 2 3 1 2 3
Sol X X
Secador X X
Seres vivos X
Nenhum
N&o sei X

Os dados da Tabela 4.27 mostram que na pré-intervencdo, nas tarefas 2 e 3 as ideias
oferecidas foram incluidas em categorias consideradas mais afastadas das

cientificamente aceites, do que na pré-intervencao.

Tabela 4.27- Localizagao final da dgua: categorias de resposta do aluno E por proposta

Proposta || Pré-intervencao Pds-intervencéo

Localizacdo 1 2 3 1 2 3

Em direcdo a X
Dentro de X
Em cima de X X
Seres Vivos X X

Sem deslocamento

Néo sei

Na Tabela 4.28 os dados mostram que as ideias oferecidas do aluno E na pre-
interven¢do, na “Roupa molhada” (tarefa 1) ¢ na “Muito ou pouco molhado” (tarefa 2)
foram incluidas na categoria “Cair”, mas, na pos-intervencdo, as ideias oferecidas nestas
duas tarefas foram incluidas em categorias consideradas mais cientificamente aceites do
gue na pré-intervencao.

Tabela 4.28- Mecanismos de evaporacdo da agua: Categorias de resposta do aluno E por tarefa

Tarefa Pré-intervengdo Pds-intervencédo

Mecanismos 1 2 3 1 2 3

Evaporar X

Empurrar/puxar X X
Cair X X
Sair X

Secar

Ficar

Derreter

Desaparecer

Né&o sei
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4.3- Cartas de registo B
Neste ponto sdo apresentados e analisados os dados recolhidos nas cartas de registo B

(Anexo V) referentes & proposta educativa da Fase 3.

Inicialmente sdo apresentados e analisados os dados da pré-intervencdo seguida da

apresentacdo e analise dos dados recolhidos na pos-intervengéo.

O aluno B faltou as atividades escolares no dia em que foi implementada esta fase e ndo
foi possivel recolher as suas ideias relativamente a tarefa 4. Assim sé sdo apresentados e

analisados dados dos alunos A, C, D e E.

4.3.1 Dados da pré-intervencgdo
Analisam-se os dados oferecidos no quadro “O que pensas que vai acontecer...” ¢ a

questdo colocada pela investigadora, “porqué?”

O aluno A e o aluno C ofereceram a ideia, “vai ficar quente”. O aluno E afirmou “vai
aquecer” e o aluno D “A agua vai ficar a ferver”. Estes dados parecem mostrar que
todos os alunos referem ideias ligadas a temperatura como sendo este um fator
importante e responsavel pelo que aconteceria a agua. Estes resultados parecem estar de
acordo com Russell ¢ Watt (1990) quando afirmam “na sua maioria associou a
temperatura como um importante fator a ter em conta no processo”.

A questdo “Porqué?” a ideia oferecida pelo aluno A foi “vai fazer vapor, vai para as
nuvens”, enquanto o aluno E que ofereceu a resposta “Aquece e sobe”, ndo tendo
nenhum deles oferecido argumentos que apoiassem o0 anteriormente “vai ficar quente” e
“vai aquecer” respetivamente. O aluno C justificou afirmando “O lume vai aquecer”.
Esta ideia parece sugerir que o “lume” do fogao seria o responsavel pelo aquecimento
da agua contida na panela. O aluno D foi 0 que apresentou a justificacdo “porque o
fogdo esta quente e a agua esta fria”, acrescentando “Evaporou-se, desaparece, comeca
a desaparecer”. Este aluno parece associar a evaporacdo ao que ele prevé que
aconteceria, mas a sua nocdo de evaporacdo nao é a que corresponde a nocdo de
mudanca de estado e conservacdo da mateéria, pois, como defende Driver et al., (1994)
quando uma crianga utiliza a palavra desapareceu, isso quer dizer que ndo tem a nogéo
ainda de mudanca de estado e que se ndo é visivel para ela entdo ha uma acdo que

acontece que faz com que acontecam coisas que ela ndo consegue explicar

Alguns dos alunos parecem associar que a energia transformada no fogdo iria ser

transferida para a agua alterando assim a temperatura da mesma.
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4.3.2 Dados da pos-interveng¢do
Aqui sdo apresentados e analisados os dados oferecidos pelos alunos no quadro “O que

aconteceu...” e a questdo colocada pela investigadora: “Porqué?

Os dados oferecidos na carta de registo B, na pds-intervengdo, mostram que os alunos
A, C e E identificaram gotas na tampa. Os alunos C e D afirmam que, “formou vapor”
enquanto que os alunos A e E afirmam que “Subiu”. O aluno D foi o tnico que utilizou
o0 termo evaporacdo. Os alunos A e E apresentam um fator responsavel pela formacéo
das “Gotinhas”, o “fogao” e o “lume” respetivamente.

Os dados recolhidos parecem mostrar que alguns alunos, na pdés-intervencao,
reconhecem a formacdo de vapor de agua e formacédo de gotas, ou seja, d&gua no estado
liquido. Ndo ha referéncia ao facto de haver uma diferenca na quantidade de energia,
entre o vapor de 4gua (muita energia) e a tampa (pouca energia). Os alunos A, C, D e E,
segundo o quadro de referéncia utilizado neste estudo, de Russell e Watt (1990),
parecem estar na subcategoria: Relocalizacdo da agua para outro local que ndo a do

agente da categoria Mudanca de localizacdo sem mudanca fisica da agua na natureza.
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Capitulo 5- Conclusodes

5.1 Conclusoes do estudo
O presente estudo Procurou obter respostas para a Questdo: “Que ideias as criangas de

6/7anos tém sobre a evaporagdo e condensa¢dao? "Para se obter resposta a questdo de
investigagcdo os alunos participantes no estudo foram entrevistados duas vezes, a
primeira com 0 objetivo de fazer um levantamento das ideias prévias dos alunos e a
segunda para se perceber se os alunos tinham ou néo alterado as suas ideias através das
quatro tarefas implementadas e exploradas em sala de aula.

Durante as trés primeiras tarefas foram manipulados trés diferentes fatores que
influenciam a velocidade de evaporacdo. Na ultima tarefa houve uma demonstracdo de
duas mudancas de estado fisico da matéria, evaporacdo e condensacdo. Com estas
quatro tarefas houve uma tentativa de facilitar a mudanca de ideias dos alunos para
ideias mais proximas das cientificamente aceites.

Em seguida serdo apresentadas as conclusdes obtidas por aluno.

Aluno A

Este aluno, durante a realizacdo das tarefas, ofereceu ideias que de uma maneira geral
foram incluidas em categorias mais proximas das consideradas mais cientificamente
aceites na pdés-intervencdo do que nas oferecidas na pré-intervencdo, o que parecia
sugerir uma mudanca de ideias ao observar o fendmeno da evaporacdo. Contudo,
quando se analisaram as ideias oferecidas nas entrevistas semiestruturadas verificou-se
que as ideias oferecidas em ambas as entrevistas foram incluidas nas mesmas categorias
nos trés padrdes considerados o que parece sugerir uma ndo evolugdo. Na entrevista
semiestruturada B o agente indicado foi o sol, a localizacdo final da é&gua foi o
movimento para dentro da peca de roupa e o mecanismo foi empurrar. Este aluno parece
estar na visdo B de Bar e Galili (1994) e na categoria “Mudancas de localizagdo sem
mudanga fisica da agua na natureza” de Russell e Watt (1990). Os dados oferecidos por
este aluno referentes ao fendmeno condensacéo (tarefa 4) parecem mostrar que o aluno
se manteve na categoria de Russell e Watt (1990) ja mencionada.

O facto das tarefas terem sido realizadas em grande grupo podem ter levado o aluno A a

oferecer ideias influenciadas pelas ideias dos colegas de turma nas cartas de registo.

80



Aluno B

As ideias oferecidas por este aluno durante as diversas tarefas realizadas, foram de um
modo geral evoluindo, pois os dados mostram que em grande parte as ideias oferecidas
na pds-intervencdo foram incluidas em categorias mais proximas das consideradas mais
cientificamente aceites. No que diz respeito as ideias oferecidas nas Fase 1, entrevista
semiestruturada A, e Fase 4, entrevista semiestruturada B, parece sugerir uma evolucao.
O agente “Sol” foi a ideia oferecida nas duas entrevistas, porém relativamente a
localizagéo final e ao mecanismo, as ideias oferecidas na entrevista semiestruturada B,
foram “vai para o ar” e “evapora” respetivamente, consideradas mais proximas do aceite
cientificamente. Na Fase 4 o aluno B, segundo o quadro conceptual de Russel e Watt
(1990), ofereceu ideias que foram incluidas na subcategoria “Relocalizacdo da agua
para outro local que ndo o do agente” e segundo o quadro conceptual de Bar e Galili
(1994) na visdo C: Agua “evapora-se”, significa que agora é invisivel e sendo
transferida para outra localizagdo ou meio, etc: “qualquer coisa no céu”, “sol”,
“teto”, “ar” ou nuvens”. Por este aluno ter faltado no dia da realizacdo da tarefa 4, ndo

se tem dados relativos a condensacéo.

Aluno C

Uma andlise meticulosa das ideias oferecidas, por este aluno, mostram que na entrevista
semiestruturada B, o aluno indicou como agente o “Vento”, o mecanismo “Empurrar” e
a localizagdo final da agua “Cair para o chao”. Segundo o quadro conceptual de Bar e
Galili (1994) as ideias oferecidas na Fase 4 podem ser incluidas na visdo B: Agua é
absorvida pela superficie ou pelo chdo e na categoria “Mudanca de localizacdo sem
mudanca fisica da &gua na natureza” (Russel e Watt, 1990).As ideias oferecidas
durante as diferentes tarefas sugerem uma evolucdo na compreensdo do conceito de
evaporacdo especialmente no referente aos padrdes “Localizagdo final da agua” e a
“Mecanismos”, mas quando se cruzou estes dados com os dados oferecidos na
entrevista semiestruturada B constatou-se uma compreensdo do fendmeno em estudo
mais afastadas do que é cientificamente aceite. O bom desempenho nas tarefas talvez
possa ser explicado pelo facto das mesmas terem sido realizados por todos os alunos da

turma e este aluno tenha registado ideias que tinham a influéncia de outros alunos.
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Aluno D

Este aluno, da tarefa 1 para a tarefa 4, ofereceu ideias que parecem sugerir uma
evolucdo para ideias consideradas mais proximas das cientificamente aceites na pos-
intervengdo. Na entrevista semiestruturada B, as ideias oferecidas relativamente a
“Mecanismos” foram incluidas numa categoria considerada menos cientificamente
aceite que as ideias oferecidas na entrevista semiestruturada A. Na Fase 4 indicou como
agente o “Sol”, a localizagdo final da 4gua “para dentro da roupa” e o mecanismo
“desapareceu”. Este aluno parece ainda néo ter a nogdo de mudanca de estado e néo ter
justificacdo para o facto de néo ser possivel ver a agua.

Este aluno parece estar, segundo as categorias criadas por de Russell e Watt (1990) na
categoria: Nao ha necessariamente conservagdo e na visdo A de Bar e Galili (1994):
Agua desaparece. Os dados referentes a tarefa 4 mostram que o aluno usa
simultaneamente o termo ‘“evaporou-se” misturando com o termo “desaparecer”
identificou que “forma vapor”, mas parece ndo fazer a conexao com 0 processo da

evaporacao.

Aluno E

Este aluno durante a realizacdo das tarefas, embora ndo de uma forma regular, ofereceu
ideias na pés-intervencdo que parecem sugerir uma possivel evolucdo conceptual,
oferecendo ideias que foram incluidas em categorias consideradas mais proximas das
cientificamente aceites. No que concerne as ideias oferecidas na entrevista
semiestruturada B o aluno indicou como agente o “Sol”, como localizacao final da dgua
“subir em diregdo as nuvens” e o mecanismo “evaporou-se”. Segundo o quadro
conceptual de Russell e Watt (1994) as suas ideias parecem estar incluidas na
subcategoria: “Relocalizagdo da dgua para outro local que ndo a do agente” e segundo
0 estudo de Bar e Galili (1994) na visdo C: Agua “evapora-se”, significa que agora é
invisivel e sendo transferida para outra localiza¢ao ou meio, etc: “qualquer coisa no
céu”, “sol”, “teto”, “ar” ou nuvens”. Os dados referentes a tarefa 4, mostram que o
aluno ofereceu as ideias “vai aquecer”, “dgua sobe”, identificou gotas na tampa do tacho
e apresentou 0 “lume” como 0 fator responsavel pala formacéo das gotas na tampa do

tacho.
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Os alunos participantes neste estudo tinham ideias relativamente aos possiveis agentes
responsaveis pela deslocacdo da agua, mas quando questionados para onde iria a agua
ofereceram algumas ideias que ndo estavam de acordo com o cientificamente aceite. As
ideias oferecidas parecem mostrar que os alunos identificam a mudanca de localizacéo
da 4gua mas néo identificam mudancas de estado fisico. Nenhum aluno refere a palavra
condensacdo 0 que parece sugerir que a compreensao do fendmeno de condensacéo
reside no facto dos alunos aceitarem que no ar & nossa volta existe vapor de agua
invisivel (Sa, 1994). A palavra evaporacdo, quando usada, parece ter sido utilizada
como algo que era transferido para outra localizacdo mas sem envolver mudanca de
estado.

Alguns alunos ofereceram dados na entrevista semiestruturada B ndo coerentes com o
que ofereceram durante as tarefas realizadas. Tal aconteceu, talvez, pelo facto de as
entrevista terem sido realizadas individualmente, mas as tarefas foram realizadas em
grande grupo e a influéncia dos colegas do lado ndo foi possivel de controlar por parte
da investigadora.

Relativamente as variaveis em estudo envolvidas, nenhum dos alunos fez referéncia

explicita a qualquer uma das variaveis em estudo.

5.2 Limitagoes do estudo
Esta investigacao teve lugar numa turma de 1.° ano, com quem a investigadora realizou

uma das suas praticas pedagdgicas. Esta pratica teve a duracdo de um semestre
académico, isto é, 15 semanas. Por conseguinte o fator tempo foi uma limitacdo deste
estudo em diferentes aspetos. A investigadora apenas pode recolher dados nos trés dias
Uteis de cada semana, correspondentes aos dias em que efetuava a pratica pedagdgica. A
pratica pedagogica foi concretizada em grupos de dois elementos e as 15 semanas foram
igualmente repartidas por cada um dos elementos do estagio. E de salientar, ainda, que
os trés dias de préatica pedagdgica ndo eram totalmente ocupados com as propostas
educativas do estudo aqui documentado, pois estando os alunos num primeiro ano de
escolaridade, a maioria da planificacdo contemplava contetudos das areas da lingua
portuguesa e da matematica, por exigéncia superior.

Outra limitacdo foi que devido ao pouco tempo disponivel para a investigacéo, ndo foi
possivel criar mais tarefas onde o fendmeno da condensacdo fosse explorado. A
inexperiéncia da investigadora em recolher dados foi outra limitagdo. A investigadora

nem sempre solicitou a justificacdo das ideias dos alunos durante as entrevistas porque a
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inexperiéncia de assumir o papel de entrevistadora acompanhada de nervosismo levou a
que nem sempre as ideias dos alunos fossem explorados.

A investigadora optou também por selecionar aleatoriamente cinco dos alunos da turma
para participarem ativamente no estudo. O numero de alunos participantes nao
representou uma amostra representativa de toda a turma e os resultados ndo podem ser

generalizados.

5.3 Sugestoes para investigacoes futuras
Tendo neste estudo sido referidas as suas limitagdes faz sentido, entdo, apresentar

algumas sugestdes para investigacdes futuras.

Poderia ser feito um estudo com todos os alunos da turma de maneira a que 0s
resultados pudessem ser mais significativos.

Um outro estudo envolvendo alunos de 6/7 anos onde estes explorassem mais o
fendmeno da condensacdo através de um namero maior de vivéncias proporcionadas.
Também poderia ser implementado o mesmo estudo envolvendo alunos de varios anos
de escolaridade a fim de se investigar quando as criangas portuguesas fazem a
mudancas concetuais cruciais a plena compreensao da evaporagdo e da condensacao.
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Conclusao do relatorio
Nesta fase final de conclusdo do relatério, apercebo-me que todas as experiéncias

vivenciadas ajudaram-me a ultrapassar obstaculos e a superar angustias, permitindo
tornar-me melhor profissional, embora ainda tenha aspetos a melhorar e nos quais
necessito evoluir, como por exemplo a nivel de conteddos assim como aumentar a
minha sensibilidade para as diferentes necessidades das criancas, e desenvolver as
minha competéncias que me permitam sinalizar e desenvolver um bom trabalho com
criancas com necessidades de educativas especiais.

No inicio da Pratica Pedagogica, sendo uma experiéncia nova para mim, senti-me
insegura, pois a mudancga assusta por ser algo desconhecido. Ao longo de todo o
percurso fui ultrapassando essa inseguranca, embora, em diversas situagdes, nem
sempre as op¢Oes gue tomei tivessem sido as mais significativas tanto para mim como
para as crian¢as. Para além de me auxiliar a ultrapassar a inseguranca e o medo de
mudanca, todas as experiéncias vivenciadas nos diferentes contextos, permitiram-me
construir conhecimentos, desenvolver competéncias e realizar aprendizagens cruciais
para 0 meu futuro enquanto profissional de educagdo. Tomei consciéncia do importante
papel do educador/professor na vida das criancas, ndo enguanto expositor, mas
enquanto orientador de construcdo do conhecimento. O professor/educador deve ser
reflexivo em todos os momentos da sua pratica, de modo a tornar-se mais sensivel as
diversas situacbes e momentos criticos, percebendo e prevendo as consequéncias
positivas e negativas. Assim, num futuro proximo poderei estar mais desperta para essas
consequéncias, tentando evitar as menos positivas, e assim talvez consiga construir e
fomentar uma evolucdo pessoal e profissional.

Como referi, fui invadida por receios, alguns deles prenderam-se com a elaboragéo e
implementacdo da investigacdo, pois era uma experiéncia nova para mim. Senti
dificuldades logo no inicio, ndo sabendo como organizar e tracar toda a investigacdo e
como ultrapassar este desafio. Também senti dificuldade na implementacdo e
concretizacdo da investigacdo. Com o passar do tempo fui conhecendo melhor as
minhas dificuldades, no campo investigativo e, assim, tentei ultrapassa-las e melhora-
las, refletindo sobre as mesmas e buscando solugdes. A investigagdo mostrou ser um
trabalno moroso, dificil, mas bastante compensador, pois consegui realizar
aprendizagens muito significativas e consegui, também, que as criancas desfrutassem

dos momentos por mim conduzidos e construissem conhecimentos.
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Em jeito de conclusdo, o percurso percorrido nem sempre foi facil, mas foram esses
altos e baixos que me permitiram desenvolver competéncias e realizar aprendizagens

cruciais para evoluir e aprimorar o meu papel enquanto educadora/professora.
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Anexos



Anexo I - Reflex0Oes
Contexto de creche

Reflexdo 2.2

Durante esta segunda semana de préatica pedagoégica no contexto de creche foi-me permitido
observar de uma forma diferente mas também interagir com as criangas com mais confianga, o que me
levou a sentir mais segura no tipos de atitudes que tive. A minha observacao foi diferente na medida em
que as criangas mostraram-se mais recetivas as minhas brincadeiras que de uma forma gradual fui
conquistando a sua confianga. Confianca esta que me permitiu chegar mais proximo de cada uma
permitindo também assim conhecé-la. Do meu ponto de vista, mais do que saber a idade, autonomia, e o
que ja consegue fazer nos diferentes dominios, importa-me bastante conhecer cada uma delas, como seres
Unicos que sdo. Cada uma das criancas que faz parte daquele grupo tem uma familia com as suas
diferencgas, assim como a sua prépria personalidade o que a torna diferente de todas as outras. Este
conhecimento por si s6 ndo chega mas, em conjunto com o conhecimento teérico que fui adquirindo
durante a minha formacg&o, permite-me recolher dados essenciais para proporcionar aquelas criangas ndo
s6 um ambiente familiar, acolhedor, onde cada uma delas se sinta bem, mas também proporcionar um

ambiente educativo onde cada uma delas desenvolva competéncias.

Com isto ndo quero dizer que ao fim de poucos dias de observacdo ja conhego todas as
particularidades de cada uma, pelo contrério, mas julgo que dei inicio a construgdo de pontes que me iram
proporcionar esse conhecimento. Tendo conquistado a confianga, ainda que fréagil, destas criangas era a
minha etapa nimero um, e agora? Serd que durante o curto espago de tempo que disponho para a pratica
serd suficiente para que aquelas criangas desenvolvam competéncias visiveis? E eu como educadora, serei
capaz de também crescer e evoluir como profissional? As respostas a estas questBes sé no final

conseguirei responder com o auxilio e feedback que aquelas criangas me vao dar.

Nesta semana, tudo 0 que uma educadora necessita saber foi alvo de reflexdo da minha parte. J&
referi a importancia de conhecer muito bem cada crianga, mas ndo ira muito além disso? Alguém me
disse, antes do inicio desta pratica, que eu iria sentir um apelo a todos os meus instintos maternais. Julguei
que exageravam mas agora percebo um pouco o porqué daquela adverténcia. Ao observar a Elsa durante
esta semana, percebi 0 quanto alerta tem de estar alguém responsavel por um grupo de criancas. Se
algumas das criancas ja comunicam verbalmente, ainda que com muita dificuldade, outras ha que ndo o
fazem de todo. Ora, isso implica estar constantemente alerta para tipos de choro, necessidades da
criangas, considerar todas as hipéteses que estardo na origem do choro daquela crian¢a. Se uma crianga
chora é porque algo ndo estd bem, o que me levantou uma série de questGes durante esta reflexdo. Sé
chora quando tem dor? E essa dor é sempre fisica? Quando uma crianga chora podera nao ser dor, mas é a
sua forma de dizer que algo ndo estd bem. Pode ndo ser fisico, porque quando uma crianga empurra a
outra, ndo a magoou ou lhe provocou qualquer tipo de dor, mas nestas idades o mundo gira a sua volta e
quem interfere nesta ideia est4 a provocar-lhe dor, dor psicolégica. Como Ihe chamamos de uma forma

mais usual a “birra”. E a birra é pretexto para muito choro. Birra do sono, birra da fome, birra porque



alguém lhe retirou algum objeto que estava na sua posse, para ndo falar na birra do “por tudo e por nada”.
Como se aprende a gerir tudo isto? Como descortinar o que cada “birra” quer dizer? Bem, volto ao inicio
desta reflexdo para responder a parte destas questdes, apenas com um grande conhecimento de cada

crianca e também a minha competéncia para estar alerta a diferentes sinais.

Uma das pessoas com quem tenho aprendido muito tem sido a Elsa, sem qualquer divida. Tenho
observado como gerir conflitos entre as criancas, a saber quando estd na hora de alterar o método que se
esta a utilizar, a perceber que criancas tdo pequenas percebem 0s nossos pontos fracos e com carinhas de
anjos e olhinhos de fadas, nos manipulam de forma a obterem o que é de sua vontade. Essa é sem ddvida
uma dificuldade, gerir afetos, ndo com vista a perceber o que devo ou ndo fazer, mas quando e de que

forma devo agir.

Se na primeira semana todas as criangas pareciam pequenas e muito frageis, esta semana perante
situacOes concretas, saber o que fazer foi um desafio. Ao colocar uma crianga na cama para 0 momento
de repouso, esta diz-me repetidamente “nana” “ nana” ndo percebi o que queria. Questionei a Elsa e
descobri que aquela crianca usa a “nana”, a sua fralda de pano, mas s6 para dormir. Outra crianga usa a
chupeta nas mesmas circunstancias mas, mais uma vez tive de descobrir 0 que aquelas criangas

necessitavam naquele momento anterior ao momento de repouso, pois

“através da observagdo, da tentativa e do erro e de dicas dadas pelos pais, o educador

consegue descobrir como melhor ajudar cada crianga a acalmar antes de adormecer” (POSt &

Hohmann, 2011:244).

O momento das refei¢des foi também palco de aprendizagens. Numa primeira semana, estava
ansiosa por contactar e auxiliar em tudo o que estivesse ao meu alcance. O pouco contacto com criangas
de idades semelhantes as das criancas deste grupo, no meu quotidiano, permitiu-me ter algum
conhecimento de como fazer uma série de tarefas nomeadamente na hora da refei¢do. Julgava eu que isso
tinha sido algo vantajoso, mas durante esta semana percebi que ndo. No grupo de oito criangas apenas seis
estiveram presentes durante estes trés dias de estagio. Trés delas ja comem pela sua prépria méao e apenas
as outras trés necessitam de auxilio. Na minha tentativa de ser prestavel, acabei por prejudicar o normal
decorrer do momento das refei¢fes. Ora criangas pequenas, com os seus olhinhos de anjo convencem
qualquer pessoa de que estdo famintos e carentes de auxilio, especialmente quando eles interpretarem a
minha presenca como uma forma de lhes facilitar a maneira de saciar as suas barrigas famintas. Até aqui
tudo bem, nao fosse uma afirmacao de uma auxiliar ao fim do segundo dia que me pds a pensar, “estes
mildos comiam tdo bem, agora estdo assim, uns preguigosos”. Foi quando me apercebi que logicamente
“aqueles mitdos” sdo ¢ muito espertos. Se tém alguém que lhes faga o trabalho porqué cansarem-se a
fazé-10? Nem sempre facilitar tarefas do quotidiano é a melhor forma de permitir que aquelas criangas se

desenvolvam como seres auténomos e independes em momentos como os das refei¢des, pois

“Se, por um lado, os educadores gostam de agarrar e dar de comer a bebés, também é
importante que, por outro, os deixem crescer e mudar. E preciso que estejam alerta aos sinais de que
0s bebés ja estdo preparados para passarem a comer sozinhos uma parte da sua refei¢do”(Post &
Hohmann, 2011:224).



Como educadora devo auxiliar, mostrar o caminho, mas nunca cair no erro de fazer as tarefas por
eles, foi umas das grandes aprendizagens que realizei esta semana. Em contextos diferentes, esta ideia
sempre me pareceu fazer muito sentido, como ainda continua, apenas agora as tarefas sdo mais bésicas, e

dai a maior importancia de cada uma ser capaz de as realizar bem.
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Reflexdo 6.2

Durante a elaboragdo da planificacdo para esta semana deparamo-nos com a seguinte questao: se
as rotinas sdo tdo importantes para que a crianga se sinta segura num ambiente de creche, entdo é nosso
dever criar momentos propicios a que essas rotinas sejam conhecidas e respeitadas por todas as criancas.

Para que isso seja possivel temos de ter em conta que,

“a organizagdo da rotina devera ter em conta as diferentes necessidades da crianga [...].
Essas necessidades, segundo a mesma autora, sdo agrupadas em trés grupos: necessidades
bioldgicas, necessidades psicologicas e necessidades sociais. As necessidades bioldgicas dizem
respeito aos momentos de repouso, higiene, alimentagéo, e as necessidades psicoldgicas referem-se
as diferengas individuais como o tempo e o ritmo de cada um. As necessidades sociais permitem
respeitar a cultura e o estilo de vida de cada crianga” (Gongalves, 2007, citado em Santos, 2010:12).

Também Formosinho (1996) acrescenta que a crianga, ao interiorizar a sequéncia da rotina, conseguird
organizar o seu tempo e as suas atividades de forma mais independente, bem como o desenvolvimento de
processos autorreguladores da existéncia do self autbnomo e da conservagdo do outro. As rotinas séo
como pegadas num caminho, uma vez que oferecem as criangas uma sequéncia de acontecimentos que
elas podem seguir e compreender e, aos adultos, a organizacdo do seu tempo com as criangas, de modo a
oferecer-lhes experiéncias de aprendizagem ativa e motivadora. Além disso, quando a rotina é
consistente, permite & crianga aceder a tempo suficiente para perseguir os seus interesses, fazer escolhas e
tomar decisdes, e resolver problemas & dimensdo da crianga no contexto dos acontecimentos que vao
surgindo (Hohman & Weikart, 2007).

Foi por isso que na tentativa de tornar o inicio das propostas educativas numa rotina, que
construimos uma lagarta com pequenos circulos de cartolina anexados uns aos outros. Depois de
apresentar a “verdinha”, cada crianga colocou a sua fotografia, num segmento da lagarta a qual fez
corresponder um circulo amarelo. Intencionalmente cada crianca colocou a sua foto, de forma a tornar
mais significativo aquele momento de registo. E posso afirmar que foi algo conseguido. Sempre que
alguém entrava na sala as criangas mesmo ndo comunicando verbalmente, queriam a sua atencdo e
disponibilidade para mostrar o sitio onde estava a sua foto e dos restantes meninos da sala. Mas porque
fez para eles tanto sentido aquele momento? Na planificacdo a intencionalidade educativa desta proposta

era s o registo das presencas? Que conteidos foram trabalhados?

As criancas da sala laranja apesar de idades bastante diferentes, tém a curiosidade muito
agucada. Tal como j& refleti em reflexfes anteriores, esta deve ser vista como uma ponte para o
desenvolvimento em todos os dominios. Se os adultos da sala ddo importancia & sua fotografia que foi ela
que colocou naquele lugar, entdo isso ganha significado para a crianga. E é um enorme orgulho mostrar a
guem chega a sua fotografia exposta na parede da sala. Relativamente a intencionalidade, foi inicialmente
a criacdo de rotinas, ndo apenas para ser mais um trabalho exposto mas tendo em vista as vantagens
destas em cima fundamentadas. Porém, ao iniciar este tipo de registo das presencas a criangas esta a

trabalhar muitos contetdos em simultdneo. Mas sera que eu, futura educadora, estou suficientemente



sensivel para isso? Este é uma das questdes que mais me levou a repensar a minha atuacéo tal como o
meu exercicio enquanto planifico. Quando a planificacdo foi pensada, foi claro que cada criancga iria fazer

\

correspondéncia da sua foto a “bolinha amarela”, e que apenas quem esta presente coloca a sua “bolinha”.

Para melhorar a minha atuacéo tal como a forma de planificar, terei de ter em conta todos estes
aspetos. Devo olhar as intencionalidades como forma de proporcionar momentos Unicos aquelas criancas,
tal como aconteceu em situagfes esporadicas durante esta semana. Posso por exemplo referir um
exemplo, que durante o tempo de atividades livres, um dos meninos perdeu um sapato. Entdo iniciamos,
eu a Vanessa e as criangas, a procura ao sapato. Quando encontramos o sapato e apos ter reparado o
guanto a busca e a procura tinha despertado a curiosidade das criancas, entdo iniciamos a brincadeira das
“escondidas”. Com esta brincadeira a minha intencionalidade foi abordar no¢Ges espaciais, tais como, em
cima, em baixo, dentro, etc, assim como de contagem, sentido do nimero, regras do jogo, estruturacdo e
sequéncias. Primeiro contamos até dez, depois procuramos e quando encontramos o objeto procurado,
iniciamos novamente. No final de alguns minutos as criangas estavam todas envolvidas na atividade, com

uma alegria enorme pois havia a busca e o prémio, a alegria de encontrar o objeto desejado.

No final do dia em que este jogo teve lugar, senti que quando eu conseguir proporcionar mais
momentos de ladicos com intencionalidades educativas e com contetdos educativos, entdo estarei um
passo a frente de onde me encontro agora. Neste momento sinto que para poder melhorar preciso tirar
prazer de momentos ludicos, tendo sempre em conta que aquelas criangas, além de afetos e necessidades
bioldgicas a satisfazer, tém também uma enorme fome de descobrir 0 mundo que os rodeia e qualquer que

seja a conquista é uma enorme vitoria.
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Reflexdo 3.2

No inicio desta semana o sentimento de que seria um desafio pér em pratica o que foi
planificado, ocupava o meu pensamento. A planificacdo foi pensada de forma a continuar o miniprojecto:
as cores, iniciado pela Elsa, e teve inicio com a abordagem da cor “vermelho”. Durante as semanas
anteriores observei a abordagem ao amarelo, o que me deu ferramentas para, em conjunto com a Vanessa,
organizar as propostas educativas. Durante os trés dias de pratica a aproximacdo das criancas fez-se notar
de uma forma mais notavel. Durante as refei¢des, na altura de atividades livres, eles procuraram-me tal
como o faziam anteriormente a Elsa. Claro que em caso de dor as criangas continuaram a recorrer a ela,
como seria de esperar, mas 0 meu a vontade com cada um deles e eles comigo, reforcou em mim a ideia
de que se descer ao mundo deles, faz com que se criem lagos importantes. Esses lagos tornam-se elos e
criam um ambiente familiar e de conforto para elas. E esse foi, é e sera um dos meus objetivos centrais,

tornar a vida longe do seu ambiente verdadeiramente familiar, um ambiente seguro.

A comunicacdo entre mim e cada crianca, € também feita de uma forma mais fluente, a
linguagem ndo-verbal de cada crianga € agora de mais facil compreensdo para mim, assim como, cada um
deles consegue compreender também ja algumas expressdes da minha personalidade, como a minha
prépria expressdo de alegria, ou de reprovacdo. Muito mais h4 a conhecer e a desenvolver pois somos
seres comunicantes por natureza e “desde o principio da vida que os bebés estdo aptos a comunicar com
qualquer adulto que os rodeie” (Bower, 1983:75). E essencial ao bem-estar de cada uma daquelas
criangas que seja entendida e compreendida quando ele comunica, até porque “muitos dos problemas que
surgem nas creches e nos jardins de infancia podiam ser evitados se os bebés fossem criados mais

comunitariamente, mais expostos aos outros bebés da mesma idade” (Bower, 1983:82).

Tendo refletido um pouco sobre os aspetos mais positivos, senti também uma necessidade de o
fazer relativamente a aspetos relacionados com a planificagdo e a minha atuagdo. Quando ainda durante o
Gltimo dia dei por mim a olhar para duas criangas e a tentar colocar-me no lugar delas, e questionei-me:
se eu fosse deste tamanho, o que eu esperava dos grandes que me rodeiam? Bem, além de seguranga,
conforto, mimo e muita brincadeira. Mas como educadora as questes que levantei foram muitas mais.
Mas como se planifica para criangas com um grau de desenvolvimento tdo diferente? Apesar de idades
préximas, as diferencas sdo acentuadas, como planifico para um grupo assim? Conseguirei ir ao encontro

das motivagdes destas criancas?

Criangas to pequenas de maturidade e tamanho, mas tdo grandes em motivacdo, de uma forma

muito evidente mostraram que a pintura é uma das suas aces eleitas,

“young children find it especially difficult to put their ideas and fallings into words. Art offers
them a way of making statements about themselves and their world that cannot bem ade by other
forms of expression” (Jenkins, 1992:14).

Ao proporcionar um momento nesta area, ndo inocentemente da nossa parte, fomos ao encontro

das motivacOes daquele grupo sem divida. Ndo sou eu que o digo mas diferentes autores, defendem a



educagdo pela arte, “uma educacdo pelo sensivel, tendo em vista a estimulacdo e enriquecimento do

racional, numa interac¢do benéfica entre o pensar, o sentir e o agir” (Sousa, 2003 (a):81).

Nas trés atividades propostas, todas elas proporcionando a educacéo pela arte, a nossa intenséo e
parametros avaliados foram os mesmos, para criancas com 17 meses como para criangas com dois anos e
meio. Ora julgo que isto é um aspeto a considerar na proxima planificacdo e atuacdo. Descobrir qual a
melhor forma de o fazer sera um objetivo da Vanessa e meu, com vista também a nossa evolucéo na
construgdo deste instrumento de trabalho. Utilizando o exemplo da atividade proposta para o dia de
quarta-feira pensei, porque nao, com vista um diferente grau de exigéncia, pedir as criangas mais velhas
que o carimbo em quadrados fosse utilizado sé na folha do lado direito e o carimbo do triangulo sé do
lado da folha do lado esquerdo, tendo sido esta dividida anteriormente. Ou talvez a exploracdo das
diferencas entre os dois carimbos. Estas seriam algumas opcdes a ter em conta de forma a proporcionar o
desenvolvimento de outras competéncias, ndo baixando os objetivos, apenas porque 0s mais pequenos
ndo chegariam l4. Foi aqui que a expressdo pedagogia diferenciada comecou a fazer sentido. Se tenho
dois niveis diferentes no mesmo grupo entdo devo adaptar a proposta a esses dois niveis e ndo tentar
estabelecer um nivel médio, que poderé cair no erro de se tornar demasiado dificil para os de nivel mais

baixo e demasiado simples para que ja ultrapassou este mesmo nivel médio.

Se eu conseguir passar para a acéo esta pedagogia diferenciada talvez consiga também planificar
de uma forma mais adequada e com resultados mais satisfatorios. Quando refiro resultados satisfatérios
refiro-me ao desenvolvimento de cada crianca, sendo que, os resultados serdo os objetivos por cada um
atingidos, que os leva a aumentar gradualmente o seu nivel de desenvolvimento, cognitivo, motor e

afetivo-social.

Como referi no inicio, pintura é uma area de eleicdo porque cada uma das criancas sente um
prazer enorme sempre que faz o seu trabalho, com as méos, e obtém resultados que s&o seus e Unicos.
Esta descoberta e desenvolvimento de competéncias ndo sdo apenas motoras, muito antes pelo contrario,
esta associada a um grande desenvolvimento cognitivo. As expressdes, plastica e motora, sdo por isso
propostas para as quais as criangas estdo sempre motivadas. Durante a minha formagdo um professor
disse-me uma vez, que expressao plastica erradamente é denominada de “trabalhos manuais” quando na
realidade sdo “trabalhos mentais” e “durante o processo de desenhar (de pintar ou modelar), o seu
cérebro ndo para, continuando a azdfama criadora, derivando por isso muitas vezes a sua acgao
criadora para outras direcgdes e realizagdes que se afastam do propdsito inicial” (Sousa, 2003 (b):170).
As maos de cada crianga s6 faz o0 que o seu cérebro manda, e coordena, assim, segundo um estudo feito
por Arnold Gessell, “o desenvolvimento das capacidades motoras é principalmente determinado pela

maturacgéo” (Bower, 1983:115).

E foi neste sentido que a avaliagdo desta semana foi feita, para que a Vanessa e eu tivéssemos a
percecdo do que cada uma destas criancas, faz com mais ou menos dificuldade, de forma a podermos
proporcionar momentos em que a crianga desenvolva todas os dominios acima referidos. As criangas mais
novas inicialmente ndo agarraram o pincel em forma de pinga, mas com algum auxilio meu ou da

Vanessa eles conseguiram, os mais velhos ja dominaram bem essa competéncia. Outro pardmetro tinha



como objetivo perceber a forma como cada um espalhava a tinta no papel. Ora esta avaliagdo mostrou-nos
gue quase todos espalharam a tinta na folha no sentido de cima para baixo, com exce¢do de uma aluno
que o fez de uma forma circular. A distribuicdo da tinta na area da folha foi semelhante em todas as
criangas, ou seja, no centro da folha. As mais novas sempre com auxilio meu ou da Vanessa, mas ndo
sairam fora da folha.

Tentar que os dados recolhidos durante esta semana se tornem objetivos e metas a atingir com
este grupo de alunos na proxima planificacdo é um desafio que irei tentar superar.
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Contexto Jardim de Infancia

Reflexdo 1.2

Durante esta primeira semana de observagdo no jardim de infancia da Azoéia senti que de facto

estou na area certa e que o ensino de criangas € o que realmente me realiza.

No dia em que chegamos, as criangas estavam expectantes e curiosas, tanto como eu e queriam
conhecer-me melhor. As minhas expectativas pairavam em factos, tais como, se na sala havia criangas
apenas de uma faixa etéria, se as instalacdes seriam grandes e com harmonia na sua apresentacdo, seria o
namero de criancas reduzido, ou ndo. No primeiro dia consegui encontrar resposta a todas elas como
previa visto que seriam estas as primeiras informagBes que me iriam ajudar a formular um breve e
superficial conhecimento do grupo. A importancia de um momento assim, dedicado a observacao, assenta
na necessidade de recolher dados fundamentais a uma caracterizacdo do grupo de crian¢as com guem vou

trabalhar, nesta fase temporariamente mas num futuro proximo durante um ano lectivo.

Conhecer cada uma das criangas, ainda que pontualmente como por exemplo saber o nome delas,
¢ o ponto de partida para que se estabeleca uma ligagdo ou como gosto de lhe chamar “ponte” de
comunicagdo. Depois conhecer o meio tendo em vista 0 ambiente que rodeia estas criangas. Este serd um
ponto-chave e condicionante na maneira como vou comunicar com as criangas nomeadamente no
escolher de expressdes, exemplos, e até modo de abordar determinados temas. Informagdes estas, que
recolhi em conversa com as auxiliares, e em contactos com a junta de freguesia. E s assim é possivel

poder comecar a preparar o trabalho num projecto com estas criancas.

Toda esta fase, como referia anteriormente, é essencial para que possa exercer o meu papel de
estagiaria numa posi¢do tdo importancia como a de “condutora” de um grupo no mundo da aprendizagem.
A Conhecer cada crianca implica descobrir o que ela ja sabe, o que gosta, qual a melhor maneira de a

cativar.

Se numa primeira fase me centrei mais nas criangas como grupo, é claro que o conhecimento de regras,
rotinas e habitos implementados pela educadora Margarida, tém de fazer parte dos condicionantes a ter

em conta nas atividade ou jogo que irei planear.

No final destes dois dias, devo dizer que estou longe de conhecer todas as vinte e cinco criangas
da sala, mesmo apesar do primeiro contacto com o meio e a instituicdo. No entanto, julgo que posso dizer
gue nem no final de trés meses de estagio o conseguirei, mas posso afirmar que durante este tempo, eu

farei parte da vida delas, assim como elas da minha, e sé por isso conquistaram o meu respeito, carinho e

dedicacéo.



Reflexdo 5.2

Como observadora esta semana consegui estar mais atenta a pormenores que tenho de ter em
conta aquando das atuagBes que farei. O tema, Alimentagéo, foi escolhido pelo meu grupo visto que no
domingo anterior a nossa atuacdo celebrou-se o Dia Mundial Da Alimentagdo. A nossa intencionalidade
foi despertar nas criancas a necessidade de boas escolhas na alimentacdo. Ainda que ndo sejam elas a
faze-lo, no entanto consideramos que alertar para estas escolhas em tenra idade podera ajudar num futuro

muito proximo.

A planificagdo foi entdo feita e posta em pratica. A Vanessa conseguiu realizar todas as

atividades dentro do tempo previsto.

Durante estes trés dias do meu papel de observadora participante, foi-me permitindo estar mais
préxima das criancas e acompanha-las mais individualmente, sendo este um modo privilegiado de chegar
a cada uma das delas. Desta forma pude aumentar assim 0 meu conhecimento sobre o desenvolvimento de
cada uma delas. Esta proximidade e os momentos que passei com elas foram o quando me apercebi da
importancia de chegar a cada menino individualmente. Ndo sendo este grupo de criangas homogeéneo,
necessitam por vezes ndo s6 de um acompanhamento diferente, assim como o grau de exigéncia também
bastante diferente. Os meninos com maior nivel de dificuldade na motricidade fina, por exemplo
conseguiram realizar as atividades propostas com maior sucesso, com 0 meu auxilio e apoio. Ganhei a
no¢do de que na realidade, apenas uma educadora e uma assistente operacional, com vinte e cinco
criancas, este auxilio é feito, sem divida, mas ndo tdo abrangente nem individual. O facto de os auxiliar
ndo é sindnimo de fazer o trabalho da criangas mas sim mostrar-lhe “o caminho™ para atingir os seus
objetivos. Evitar a frustracdo da crianga na realizagdo por ndo conseguir fazer o mesmo que outros

meninos que para eles poderdo ser exemplar.

Relativamente a atuacdo da Vanessa, sempre aparentemente calma, nesta semana foi melhor. Ou
seja, ja houve bastante mais momentos lGdicos e que despertaram a curiosidade do grupo. Momentos
como na apresentacdo dos alimentos que constam na roda, ter usado a expressao dramética encarnando

uma personagem medieval, bem como no momento em que apresentou o pau de chuva.

Os conceitos apresentados pela Vanessa durante a exploragdo das caracteristicas dos alimentos
foram concretos e especificos. A proposta feita pela Professora Alzira de agrupar os alimentos que
estavam na banca e ndo estavam representados na roda dos alimentos, considero que enriqueceu a
atividade. As criancas tiveram de considerar os aspetos em comum dos alimentos que ndo conheciam e
desta forma “encaixa-los” no grupo correto. Este exemplo parece-me ser o ponto base da exploragdo em
grupo de novos conceitos ou objetos. Apresentando o conhecido e explorando o desconhecido para ver

caracteristicas comuns. Partindo sempre do concreto para o abstrato.

Momentos menos positivos foram o facto da Vanessa, tal como eu, saber da necessidade do uso
da expressdo musical para captar a atencdo do grupo ser fundamental, no entanto ndo fez uso desta, tanto

guanto seria desejado. O grupo de criangas desta escola tem sido e é constantemente exposto a musicas e
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cantigas ou cantorias por parte da educadora Margarida. Ja o referi em quase todas as minhas reflexdes e
continuo a salientar que essa é a maneira mais facil de chegar até eles. Musicas cantadas ou reproduzidas
em suporte audiovisual, ou digital, sdo sempre bem recebidas. Algo que a Vanessa poderia também ter
despertado foi o imaginario das criancas. Ndo é algo dificil, quando se tem imaginacdo. Usar a
criatividade delas e o fantastico, no sentido de captar a atengdo e acima de tudo a motivacdo. Motivar as

criancgas é a chave para o seu desenvolvimento.

Cada semana que passa, sinto que tenho cada vez mais para aprender. E assim faco tencdes de

continuar, nunca se sabe tudo e eu como estagiaria a Unica coisa que sei € que quero aprender.
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Contexto 1.° Ciclo do Ensino Basico — 1.° ano

Reflexdo 1.2

No comeco da segunda fase do mestrado a que me propus, tem lugar uma préatica pedagégica em
contexto de 1.°Ciclo do ensino basico. Ndo posso dizer que é tudo novo, na licenciatura também na
unidade curricular de pratica pedagogica foi-me dada a oportunidade, ainda que bastante reduzida, de
contactar com uma turma de 21 alunos dividida em dois anos de escolaridade, 2.° e 4.°. Uma experiéncia

gue ndo esqueci e que de alguma forma me deu ferramentas base para por em pratica neste momento.

No centro de estagio, Escola 1.° Ciclo de Amarela situada mesmo no centro de Leiria, a turma
que me foi atribuida tem 20 alunos, 14 meninos e 6 meninas, que frequentam o 1.° ano com a Professora
Ma Fatima Serrano como titular.

No primeiro dia a ansiedade era bastante, as ddvidas de como poderia p6r em prética tudo o que
aprendi, como seria que as criancas me iriam ver, como seria 0 ambiente numa sala? Seria que criancas,
com idades tdo semelhantes ao contexto com o qual tive contacto no primeiro semestre, me receberiam de
bracos abertos? O facto de ser em cidade, em oposi¢cdo a minha anterior experiéncia, influenciaria as

criangas?

Bem todas estas questBes se foram dissipando durante o periodo que me foi dado para observar.
Periodo este que me proporcionou uma recolha de dados que deve ser “uma simbiose entre teoria e
prética, pois requer uma observagdo da “crian¢a em ac¢do”’, ndo da observagdo do individuo solitdrio,

mas um individuo que se situa em varios contextos - familiares, comunitdrios sociais e culturais.’
(Formosinho et al., 2007:34).

Quando cheguei a sala 4 desta escola deparei-me com um grupo de criangas cheias de vida e
desejo de aprender, numa sala bastante iluminada, com materiais de apoio didaticos e de entretenimento,
as quais tenho ao meu dispor enquanto professora estagiaria. Materiais tais como quadro interactivo,
quadro de ardosia, livros, geoplanos, abacos, o globo, 0 mapa-mundo, muito material para atividades de
experimentagdo. A sala estava disposta de uma maneira no entanto em conversa com a Professora Fatima
pude perceber que ao longo deste ano foi sofrendo bastantes alteracGes de forma a conseguir reduzir a
distracdo dos alunos, para quem qualquer objeto ou reagdo do colega é motivo para distracdo. Alias, foi
alvo da minha observacéo tentar perceber os métodos e as regras que a Professora utiliza para que na

minha pratica também eu consiga manter a ordem numa sala de aula.

Como resultado de uma reflexdo em conjunto com a Professora Fatima cheguei a conclusdo que
estas criancas sdo de tal forma estimuladas pelo meio, familia, amigos, sociedade em geral, que se torna
um desafio constante conseguir captar a sua curiosidade nas diversas atividades, mesmo sabendo que
estas vdo ao encontro das suas motivacdes. Esta foi uma das primeiras grandes diferencas que encontrei
em relacdo ao contexto anterior, talvez por o meio envolvente ndo fosse cidade mas sim uma aldeia, ainda

gue bastante proxima da cidade.
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A Professora Fatima utilizou diferentes estratégias para manter o siléncio. Uma delas foi o uso
de musica durante o trabalho auténomo que as criangas foram desenvolvendo, algo que me impressionou
pois ndo julguei possivel que assim se concentrassem melhor. No entanto foram visiveis as alterac@es de
comportamento e a consequente concentracdo por parte dos alunos. Pensando bem nesta estratégias

percebi que por vezes 0 uso de estratégias como esta poderdo fazer a diferenga.

A relacdo professor-aluno pareceu-me bastante dinamica, os alunos participam quando lhes é
solicitado, mostram curiosidade por novas aprendizagens e a professora usou-a de forma a introduzir

novos conceitos. O grupo é bastante irrequieto exigindo bastante da Professora Fatima.

De forma generalizada o desenvolvimento das criancas nesta turma esta num patamar
considerado normal sendo que ha alunos com bastante facilidade e rapidez na execucdo de atividades
propostas em qualquer area, mas ha também alunos que demonstram resisténcia na realizacdo das
mesmas. De referir que apenas a um dos alunos foi diagnosticada uma necessidade educativa especial
permanente (NEEP) a nivel do desenvolvimento global. Esta crianca estad a ser acompanhada por uma
professora de educacdo especial, duas vezes por semana e individualmente, e na sala de aula hd um

esforco por fazer um acompanhamento mais personalizado a esta crianga.
Bibliografia:

. Formosinho, J.; Lino, D.; Niza, S. (2007). Modelos Curriculares para a Educacdo de
Infancia. (3.2 Ed.). Porto Editora.
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Reflexdo 3.2

Nesta primeira atuacdo no contexto de 1.° ano do ensino bésico, a ansiedade, receios e medos
eram bastantes. Na semana da observacdo, ao observar o grupo, tive a nogdo de que eram muito agitados
e que essencialmente necessitariam de constantes chamadas de atencdo para manterem a concentracao.
Uma das minhas maiores ansiedades era de que forma conseguiria encontrar uma estratégia de controlo
de grupo para que houvesse condicdes de aprendizagens. Percebi também que alguns elementos deste
grupo me iriam por a prova e a minha autoridade, e que se ndo tivesse “pulso” na altura certa, o resto do

meu tempo de estagio podera estar comprometido.

Tendo tudo isto em conta, e em conjunto com a minha parceira de estagio, no dia 12 de margo,
de planificagdo na mdo, muita coragem e determinacdo, entrei na sala da turma 1.2 A. Apesar de ser uma
semana de atuacdo em conjunto e tentando colmatar as nossas diferengas, determinamos que partes do dia
que cada uma iria atuar. A sorte ditou que fosse eu, na manha deste mesmo dia.

Tal como previ foram trés dias de enorme esfor¢o para conseguir que aquelas criangas tivessem
algumas aprendizagens. N&o foi facil manter a ordem e a calma, e as minhas cordas vocais comegaram a
dar de si. Foi entdo que tomei uma série de atitudes de intransigéncia, quando comecei a mostrar ao
grupo, e de certa forma a mim mesma, como se tinha de agarrar a situacdo. Nem sempre foi facil e nem
sempre deu resultado, mas julgo que o grupo foi percebendo que ndo poderia fazer simplesmente o que
Ihe apetecia.

Se em questfes de comportamento eu ja tinha observado como seria, entdo se queria que tudo
corresse bem ndo poderia descurar numa planificacdo. Esta teria de ser a mais adaptada possivel aquele
grupo, ndo dando margem para dividas e imprevistos da minha parte, eu sabia que se eu, ainda que
momentaneamente, aparentasse dividas ou incertezas, iria fragilizar-me e até penalizar-me na gestdo do
grupo. Tudo isto e as indica¢Bes da professora Fatima, a nivel dos conteidos a trabalhar, o conhecimento
gue recolhemos na semana anterior, e tinha tudo o que precisava para uma boa planificacdo. Seria que

sim? Percebi que ndo, logo no segundo dia de atuacéo.

Em conjunto com a minha colega decidimos fazer uma saida de estudo até a uma igreja que se
encontra rodeada por uma mata, onde irfamos em conjunto com as criangas recolher plantas para construir
um herbério. A ideia do meu ponto de vista, era boa, a intencdo também, visto que proporcionaria uma
aprendizagem significativa daquelas criangas. No entanto 0 que nds ndo acautelamos foi o fato de nao
haver o género de plantas e tipo que procurdvamos mais apropriadas para o nosso herbario. Deviamos ter
ido 14, antecipadamente, procurar e salvaguardar o objectivo daquela visita de estudo. A falta de garantia
de que encontrariamos 0 necessario, ndo sé inviabilizou grande parte dos objetivos, como também na
prépria gestdo de tempo. Aprendi que numa futura situacdo uma visita de estudo, ou outra qualquer, tenho
de previamente ir sozinha, analisar a intencdo da mesma, considerar uma pequena questdo: se sera
possivel de atingir os objetivos. Devo observar com muita atencdo do meu ponto de vista mas também

colocar-me no ponto de vista das criangas.
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No final deste dia, conclui que muito mais do que boas ideias tem de haver boa aplicacdo de

ideias e boa preparacgdo desta aplicacéo.

Como consequéncia também a gestdo do tempo foi comprometida. PlanificAmos tempos que depois ndo
conseguimos aplicar, mas como duas cabecas pensam melhor que uma s6, rapidamente conseguimos

adaptar o que previmos ao que estdvamos a viver naquele preciso momento.

SituacBes com esta fizeram-me refletir e perceber o que correu menos bem e o que poderia ter
feito para melhorar. Mas durante estes trés dias houve também momentos que senti que as criancas de
fato tinham descoberto as simetrias através de situacdes proporcionadas por mim. Os conteGdos a
trabalhar para um dos momentos de quarta-feira foram as simetrias.

Planificamos uma atividade que permitissem e auxiliasse as criancas a descobrir simetrias em
objetos do quotidiano. Segundo Pimentel et al., 2010:73:

“ A aprendizagem da geometria no 1.° ciclo deve basear-se em experiéncias informais, que
permitam que os alunos possam explorar, visualizar, desenhar e comparar objetos do dia-a-dia e

outros materiais concretos.”

Ainda que de uma forma simples e usando materiais concreto foi este 0 nosso propdsito ao
implementarmos esta atividade. Inicialmente com uma saida da sala de aula na procura de objetos
simétricos. Nesta fase todos conseguiram explicar bem e identificar pelo menos dois. Na rua houve ainda
uma exploracdo com eles com ndo exemplos. No regresso a sala o uso de espelhos e um desenho numa
folha que auxiliou a consolidar. Neste dia a avaliacdo recaiu sobre a atividade no exterior da sala e de
modo geral, todas as criangas conseguiram, mas ao regressar para a sala em que lhes foi pedido que com
uma folha dobrada ao meio construissem (dobragem e recorte) diferentes figuras geométricas a
dificuldade apareceu. Depois de refletir sobre isso atribuo esta dificuldade as indicacdes que foram dadas.
Apesar de, como afirma Pimentel et al. (2010:102) “a dobragem de papel é um modo divertido e de
interessante de explorar diferentes elementos geométricos e as suas propriedades”, por ndo conseguirem
por em prética, inicialmente até senti a frustracdo por parte de alguns, mesmo percebendo que foi ao
encontro da sua motivacao que implica manipulacdo de objetos e o desafio de construir algo novo. Outro
ponto que também ndo consegui executar e que tenho nogdo da sua importancia foi 0 questionamento.

Questionar as criangas enquanto a atividade decorre, questionar a forma como chegou I3, explica-la.

Em modo de conclusdo a planificacdo foi bem construida, para esta atividade, os conteddos
foram trabalhados, houve aquisicdo de conhecimento por parte das crian¢as, mas muito mais poderia ter
sido feito se as orientacBes dadas fossem mais simples, mais objetivas e, por exemplo, na primeira
dobragem construisse com eles. E por fim uma das partes mais fundamentais, o questionamento & crianca,
de como fez? Se consegue explicar 0s passos que seguiu, etc, no fundo questionar estratégias e formas de

pensar.

15



Esta foi a iniciacdo de uma série de semanas de atuacdo, que se adivinham repletas de energia e
aprendizagem, basta-me aprender a controlar as criangas a dosear a energia e proporcionar as mais

diversas situacdes para que estas adquiram e desenvolvam competéncias para a vida.

Bibliografia:

. Pimentel, T., Vale, I., Freire, F., Alvarenga, D., Fao, A., (2010). Matematica nos

Primeiros Anos — Tarefas e Desafios Para a Sala de Aula. Lisboa: Texto Editores, Ida.
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Reflexdo 4.2

Nesta primeira semana de atuacdo em que a responsabilidade de conduzir a aprendizagem destas
criangas deixou-me, como seria de prever, nervosa e com bastantes receios e espectativas. Depois de na
semana antecedente me ter apercebido da dificuldade em fazer respeitar certas regras dentro da sala de
aula, seria eu capaz de manter a calma e serenidade necessarias? O meu objetivo central é que aquelas
criangas desenvolvam competéncias, adquiram novas e vdo construindo o seu conhecimento, mas sera

que o conseguirei fazer, se ndo conseguir primeiramente fazer cumprir regras de comportamento?

A resposta a estas questdes foram surgindo, olhando para tras, julgo que consegui ir adequando o
tom de voz as diferentes situacGes, tive uma boa postura, estive calma quando possivel, porém de tanto
me focar nestes aspetos, a componente didatica ficou um pouco comprometida. Penso que nédo abordei 0s
conteudos de uma forma significativa para as criancas, tentei que através do dialogo conseguissem chegar
a uma regra de um dos casos especial de leitura, mas ndo criei 0 ambiente ou 0 dinamismo necessario
para acompanhar aquele grupo. Tendo eu a plena consciéncia que a area de lingua portuguesa nao é
aquela em que mais me sinto a vontade, estudei mais afincadamente para que ndo fosse percetivel essa

dificuldade. N&o consegui. Senti-me insegura, apesar de saber a regra e de a compreender.

Durante este periodo da minha atuacéo senti que falhei com a minha obrigacdo, de docente, por
ndo clarificar e/ou guiar a aprendizagem. Aprendi que ndo basta saber a regra, ndo basta saber todas as
excecdes, é necessario também ser confiante e acreditar que sou capaz, proporcionando o ambiente mais

adequado aqueles alunos, daquela sala, para a docéncia daquele tema.

Conhecer bem os objetivos e os temas trabalhados é fundamental para uma boa préatica didatica,
como referi anteriormente, mas também uma capacidade de improviso e readaptacdo a cada situacdo. Foi
nestes aspetos que refleti sobre a planificacdo que elaborei e 0 momento de o por em pratica. No primeiro
dia a planificagdo estava aparentemente bem estruturada, no entanto os alunos estiveram demasiado
tempo sentados sem nenhuma atividade de escrita ou de leitura. Como consequéncia, a sua concentragdo
foi diminuindo exigindo muito mais de mim, que tive de encontrar diferentes formas de captar a sua
atencdo tentando levé-los a atingir os objetivos que tinham sido estabelecidos. Para melhorar este
momento poderia ter utilizado por exemplo um Power Point com imagens ou um suporte escrito com o
texto que li e do qual exigi uma exploragdo. Deverei ter em conta todos estes aspetos se num futuro

préximo ndo intento deparar-me com as mesmas dificuldades.

Relativamente a duracédo das atividades que planeie, foi respeitada na maioria dos momentos, no
entanto é um ponto que preciso reformular. No segundo dia da minha atuacdo na parte de tarde
planifiquei uma atividade na éarea da expressdo plastica seguida de um jogo ao ar livre da &rea da
expressdao motora envolvendo o conhecimento do estudo do meio. Tinha preparado todo o material e
construido eu mesma um “cesto” para as améndoas tal como iriam fazer, o que me auxiliou para perceber

as suas dificuldades e que tipo de indicagdes teria de dar para que conseguissem executa-lo com sucesso.
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No final desta atividade foi ébvio que o tempo de duracdo que eu tinha previsto foi largamente
ultrapassado fazendo com que a segunda atividade da tarde fosse suprimida. Foi uma consequéncia de um
plano desadequado, talvez fruto da minha inexperiéncia. Mas durante este momento pude observar que,
de facto, o tempo que algumas das criancas levaram a executar cada uma das indicacdes foi bastante
distinta e causou o alongamento da atividade, umas bem mais rapidas que outras. Outra possivel causa foi
também o facto de eu ter assumido que cada um tinha o seu proprio material, como era suposto, quando
na realidade nem todos tinham, exigindo assim uma troca de material e a gestdo do mesmo. Todos estes

acontecimentos deveriam ter sido previstos, para garantir o sucesso da minha planificagéo.

Fiz o levantamento de varias questdes sobre as quais refleti relativamente a tarde deste segundo
dias, tais como: Em que momento da tarde as criancas fizeram uso da sua imaginacao, criatividade ou
iniciativa? Terei criado um momento de reflexdo, por parte das criangas, onde estas poderiam ter sugerido
e/ou opinado, acrescentando as suas ideias com vista a criar algo mais significativo para eles? A resposta
que encontrei ndo me deixou orgulhosa, € muito menos com o sentimento de missdo cumprida. De facto
ndo consegui fazer nada do que seria esperado da minha parte. Limitei-me a seguir um padrdo e que o
grupo de criangas também o seguisse. O produto final foi atingindo com sucesso, mas 0 processo criativo
foi demasiado desvalorizado. As criangas certamente desenvolveram competéncias a nivel de motricidade
fina, (tendo sido importante pois percebi que algumas delas tém esta competéncia bastante aquém do

esperado) mas originalidade, criatividade foram aspetos desvalorizados.

Depois de refletir sobre este dia e sobre o que tinha deixado por fazer, decidi, em conjunto com a
minha colega de estagio e a professora cooperante, alterar a planificacdo do dia seguinte. Ou seja, 0s dias
anteriores tinham alterado a minha espectativa e a minha no¢do do que deveria p6r em prética no dia
seguinte. Foi entdo que me pareceu bastante mais apropriado retirar uma atividade em que seriam
trabalhadas todas as areas, e substitui-la por uma que focasse essencialmente o treino da escrita e da
leitura, &reas que ndo tinham sido trabalhadas, ainda que com o objetivo de consolidaco e revisao.

Para a manhd de quarta-feira planifiquei entdo uma atividade de preenchimento de espagos em
brancos através da copia do quadro tendo em vista o exercicio de treino da caligrafia, sendo esta muito

importante como Barbeiro (2007:24) defende:

“Na escrita manual, estdo em causa competéncias relativas ao dominio cognitivo do desenho das letras e
competéncias grafomotoras que permitam executa-lo, sendo que numa fase inicial com este tipo de exercicios o que
eu devo avalia sdo essencialmente duas vertentes a qualidade caligrafica e para as condutas que pde em prética (a

forma com agarra o instrumento de escrita, a pressdo que exerce a postura etc.) ”’

As criangas nesta fase encontram-se na fase de pré-caligrafica, a duracdo nesta primeira fase
depende também da crianca e do seu contexto escolar mas tem lugar entre 0s 6-7 anos e 0s 8-9 anos. As
criangas ainda encontram muitas dificuldades na gestdo do espaco, a ligacdo entre as letras é ainda
desajeitada, a dimenséo e inclinagdo das letras permanecem mal controladas (Barbeiro 2007). Eu deveria

ter avaliado este aspeto em vez da avaliacdo que fiz, pois poderia com mais eficacia ter orientado o grupo
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com indicagdes mais simples e claras. Ficaria mais desperta das suas dificuldades e auxiliar a desenvolver

a competéncia da escrita manual.

No entanto Pereira e Azevedo (2005) relativamente a copia adverte que esta “pode ser itil para
ajudar a crianca e formar letras e palavras, mas o excesso de copias pode reduzir a motivagédo e as
oportunidades de aprender” (Pereira e Azevedo 2005:26). Entdo como professora ndo poderei ter outra

atitude que seja de encorajar as criangas a arriscar escrevendo e a copiar também.

Relativamente a planificagdo desta semana, reformularia bastantes aspetos, alguns deles ja referidos,
relativamente a duragdo das atividades, a necessidade de encontrar um equilibrio entre todas as areas de
conteldo trabalhadas. Mas devo acrescentar em futuras planificagdo momentos de regresso a calma,
retorno a concentracdo, para que ndo desperdice energia a tentar fazé-lo através do discurso e com o tom

de voz demasiado alto levando-me a rouquidao.

No que diz respeito a avaliacdo desta semana, decidi avaliar no primeiro dia o discurso dos
alunos tendo em conta os pardmetros de clareza, coeréncia e organizacdo do préprio discurso. As maiorias
dos alunos expressaram-se de forma clara com a exce¢do do Francisco e da Rita, em que o seu discurso
foi mais confuso, ndo conseguindo transmitir o que era sua intensdo. O Eduardo e o David usaram um
tom de voz demasiado baixo que ndo foi percetivel por todas as criancas da sala. O Martim, crianca
extremamente comunicativa, perde-se no seu discurso e faz um relato intensivo do seu fim-de-semana
guando o pedido é um resumo deste. Neste Gltimo caso entrevi de forma a reduzir e a focalizar 0 mais
importante para assim o auxiliar a resumir o essencial. Com esta avaliacdo percebi a dificuldade de
algumas criancas falarem num tom adequada a situagdo, ou seja, para que toda a turma ouca as suas
vivéncias. Num futuro proximo poderei pensar numa estratégia que os ajude a desenvolver esta
competéncia de discurso. No segundo dia de atuacdo avaliei em grelha uma correspondéncia entre duas
colunas. Avaliei apenas trés alunos pois como fiz a corre¢cdo em grupo ndo consegui verificar quem de
fato tinha tido dificuldades em fazer a correspondéncia. Provavelmente terei de procurar fazer uma
avaliacéo de diferente forma, ou seja, dar mais tempo para que eu possa circular e através de um dialogo
individual a crianca me diga a raz&o porque escolheu fazer daquela forma a correspondéncia, em oposicéo

ao que fiz, que foi apenas uma observacéo.

No Ultimo dia avaliei os alunos no decorrer de uma atividade de lingua portuguesa, mais
concretamente na compreensdo do exercicio que se prendeu com a leitura e treino da caligrafia. Neste dia
avaliei apenas um grupo de criangas que conseguiu com sucesso finalizar este exercicio. No entanto além
da avaliagdo prevista consegui também observar a elevada duragdo de uma simples tarefa como a de
copiar algo do quadro. Este tempo é normal e ndo foi de espantar, como refere Barbeiro (2007:17) “ o
produto escrito é o resultado de um processo que exigiu a ac¢do de diversas competéncias”, 10go ndo
pode ser algo que criangas no inicio da sua aprendizagem de tal tarefa o facam com grande velocidade.
Porém devo também considerar que as criangas que demoraram mais tempo do que o estipulado, s6 com
recurso a ameaga de castigo pegaram no lapis e executaram as tarefas, assim como muitas criangas ainda

copiam com lentidao por terem dificuldade de concentragdo e elevado nivel de distracdo. Posso usar o

19



conhecimento que possuo agora das criangas com mais dificuldade e experimentar outras estratégias,

promovendo a concentragao.

Ao final no dia de quarta-feira promovi um momento de reflexdo em grupo tendo em vista uma
avaliacdo por parte das criancas das atividades que mais tinham gostado. Foi um momento de
descontracdo em que a atividade com mais votos foi a construcdo do coelhinho e o jogo de matematica.
Este jogo de matematica, foi construido com a intencao de desenvolver o calculo mental, tal como afirma
Pimentel et al. (2010:8)

“o cdlculo mental deve ser um ponto de partida para a exploragdo de situacoes numéricas.
Se esta aptidao for trabalhada desde muito cedo, os alunos serdo capazes de olhar para os nimeros e
usar a sua propria estratégia para calcular mentalmente. E por isso importante que o professor

promova situagoes que possibilitem o desenvolvimento de estratégias pessoais.”
Foi do meu ponto de vista conseguido e teve um feedback dos alunos bastante positivo.

Assim confirmei que atividades o mais ludicas possivel serdo aquelas que para eles tém mais
significado. Aprendendo brincando é a estratégia que mais vai ao encontro da motivagdo destes mitdos, e

tudo o que desperte a sua curiosidade e no fundo a magia do mundo fascina-os.

Bibliografia:
. Barbeiro, L. (2007). Aprendizagem da Ortografia. Porto: Edi¢bes Asa.
. Pereira, L., Azevedo, F. (2005). Como abordar... a escrita no 1.° ciclo do ensino bdsico. Porto:
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Reflexdo 10.2

Ao longo destas semanas a 1.2 atividade da semana que faz parte da rotina daquela turma é o
didlogo sobre o fim-de-semana. Como forma de dinamizar, mas também de desenvolver diferentes
competéncias na area da expressao oral, a Vanessa e eu procuramos levar para a sala de aula diferentes
estratégias. Competéncias associadas a aquisicdo e desenvolvimento da linguagem, que poderiam ser
desenvolvidas nesta mesma atividade. Esta semana a atividade consistia em criar um ambiente de
entrevista onde um aluno seria o entrevistador e outro o entrevistado. Mas porque escolhemos esta e ndo

outra? Porque é que este tipo de atividade sera importante?

Durante as semanas de observacdo o primeiro dia da semana, segunda-feira, comegou sempre
com um questionamento por parte da Professora Fatima. Esta conduzia o questionamento assim como
guiava, gerindo o tempo e direcionando o discurso de cada aluno de uma forma exemplar. A professora
Fatima durante este tipo de atividades fez aquilo que Ferreira (2010) citando Osman & Hannafin refere ao

afirmar:

“(..) as questdes ajudam na activa¢do do conhecimento prévio e induzem processos que

promovem, ndo s6 a selec¢do de informacdo (distingdo entre essencial/ relevante e acessorio), mas

>

também a integragdo e a aplicagdo do conhecimento.’

Ja Barbeiro (1998:42) defende que a

“(...) criagdo de situagdes de comunicag¢do, nomeadamente de forma horizontal, conduzindo
a interaccdo entre alunos e desenvolvendo-se segundo determinadas regras linguisticas e

pragmaticas, (...) pode desempenhar um papel fundamental para alargar o dominio da lingua

>

materna ou servir de base a reflexdo e andlise.’

Durante o tempo que o questionamento foi feito pela Professora Fatima os alunos foram
observando e aprendendo como se faz um questionamento. Um dos papéis principais do professor é dar o
exemplo mas também atraves do didlogo mostra as regras estruturais neste caso para a construcdo de um

guestionamento.

Ao serem selecionadas, algumas criangas, de uma maneira bastante visivel fizeram o mesmo tipo
de questionamento que foram tendo contacto durante os momentos de dialogo do fim-de-semana. Um dos

alunos questionou o colega com a expressao “ e mais?”.

A intencionalidade deste tipo de exercicio e atividade baseia-se na adequagdo o tom de voz a
situacdo usando a prosodia e perceber que falar para o colega que esta junto dele ndo pode falar da mesma

forma que fala para a restante turma.

Numa atividade em que existia uma interdisciplinaridade planificada, no periodo da tarde deu

para perceber que fazendo esta parte das intencionalidades educativas, tudo faz mais sentido e de fato é
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mais facil. Tal como refleti na passada semana tudo é possivel se houver uma disponibilidade da nossa
parte para que aconteca. Durante esta atividade foi notéria a motivacdo das criancas, tanto para a
expressdo musical como para a expressdo plastica. Neste caso estiveram interligadas, enquanto pintaram
com o lapis ao ritmo da masica. As criancas desenvolveram varios tipos de competéncias de uma forma

bastante ludica e que continua a ser a forma mais facil de chegar até a eles e as suas motivagdes.

A Vanessa tal como eu, em certas situacGes continua a centrar demasiado a acdo na sua pessoa.
Aquando da realizagdo desta atividade a Vanessa realizou também o “desenho” ao som do ritmo
utilizando o quadro e giz em simultdneo com as criancas. Ou seja, ndo Ihe foi possivel observar o que
aconteceu durante a mesma. Algumas criancas de olhos fechados balangavam o corpo e a mado ao ritmo
do som Mas outras simplesmente de olhos abertos ndo fizeram nada. Ora de olhos fechados e de costas
para as criancas dificilmente a Vanessa teve a nocdo do que realmente aconteceu e provavelmente

comprometendo assim a sua reflexdo sobre esta atividade.

O professor deve ser o exemplo, sem ddvida, mas deve também fazer parte da sua preocupagdo
ter nogéo e percecdo do que cada um dos alunos faz. Poderd fazé-lo circulando pela sala, observando o

que cada um faz e assim poder adequar a sua metodologia ao que esta a acontecer.

Teve inicio também esta semana a recolha de dados para a investigagdo da minha colega
Vanessa. Pude observar e consciencializar-me do método para quando for a minha vez. Algumas das suas
opcdes, considero que ndo foram as melhores, no entanto do meu ponto de vista também ndo
condicionaram o seu trabalho. O questionamento foi onde senti maior inseguranca por parte dela. As
ideias das criancas ndo foram claras nem devidamente registadas. A preparacdo do material também

poderia ter sido melhor cuidado e pensado.

Esta semana, no que concerne a questdo de avaliacdo, decidimos avaliar as competéncias na
expressdo oral no primeiro dia, da escrita no segundo e terceiro dia. Relativamente ao primeiro dia pude
observar que algumas criancas conseguem expressar-se oralmente com maior facilidade
comparativamente ao inicio da nossa pratica. Os alunos que o fazem, adequam o seu discurso, assim
como o tom de voz, e conseguem sem dificuldade selecionar o essencial do acessério. Como é habito
fazerem este exercicio e todas as semanas cada vez mais estes alunos vdo desenvolvendo as suas
competéncias a este nivel. As que ainda ndo chegaram a este nivel, demonstram mesmo assim uma
evolucdo em todos os parametros que referi. De salientar que a maior dificuldade deles foca-se em dois
pontos. Na sele¢do de assuntos a referir e na forma de comunicar para toda a turma, adequando o tom de

VOZ.

A nivel de competéncias da escrita, grande parte da turma separa as silabas sem dificuldade,
assim como identifica um dos casos especiais de leitura num texto dado. No que diz respeito a copia
realizada, foram poucas as criangas que o fizerem sem qualquer erro, quer ortografico quer caligrafico.
Fica a informag8o que a maioria das criangas necessitam de realizar mais atividades que promovam o

desenvolvimento deste tipo de competéncias.
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“Nos dias de hoje a pessoa sai da escola sem saber ser. Primeiro aprendeu, depois aprendeu a ser copiando alguém

e 56 quando entra no mercado de trabalho ela é”

Carvalho Rodrigues (2012).
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. Barbeiro, L. (1998). O jogo no ensino-aprendizagem da lingua. Leiria: Legenda.
. Ferreira, A. (2010). Questionamento dos professores: o seu contributo para a integracao
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Contexto 1.° Ciclo de Ensino Basico — 4.° ano

Reflexdo 1.2

As duas semanas que se passaram foram as primeiras de quatro onde irei ter contacto e
oportunidade de aprender, mas também de ensinar algo aos alunos do 4.° ano. O grupo é de 21 alunos
sendo que uma das criangas esta a fazer o programa do 3.° ano. Durante este espaco de tempo observei e
sempre que me foi permitido, auxiliei a professora na execucdo da sua planificacdo. Esta oportunidade
inicial de observar, sendo observar “um processo de recolha de dados, e neste processo hd alguém
(sujeito de observacao) que se coloca perante algo (objecto da observacdo) com uma finalidade” (Dias,
2009:28), foi mais uma vez uma forma de enriquecer os meus conhecimentos, mas também os das
criangas. Num dos primeiros dias, aquando de um ensaio para a festa de natal da instituicdo, coloquei-me
junto de umas alunas do 4.° ano de uma outra turma cuja sala esta na mesma instituigdo. Questionaram-
me se eu era estagidria, respondi afirmativamente, e se eu iria também para a sala delas. Quanto a esta
ultima questdo respondi que néo, uma delas com ar de amuo e tristeza afirmou: “Nao ¢ justo, nos também

queremos aprender contigo”.

Foi uma situagdo nova para mim mas que mostrou no fundo o quanto os alunos gostam também
de aprender connosco, estagiarias. A curiosidade destas alunas é em tudo igual & do grupo que observei.

Em diversos momentos questionaram-me sobre o que iriamos fazer e se iriamos realizar experiéncias.

Se a finalidade era ndo s6 conhecer os alunos, mas também dar-me a conhecer durante estas duas
semanas, entdo devo dar como fracassada a missdo. Mas passo a explicar. Conhecer alunos é mais do que
saber os nomes, tal como ja havia refletido em contextos anteriores. Conhecer um aluno implica
estabelecer uma relagdo com ele, num ambiente de confianga em que ele sinta que o professor é também

um amigo e alguém que esté ali para o ensinar a aprender.

Estas duas semanas, posso afirmar, foram muito ricas para as criangas, mas também para mim.
Tive a oportunidade de observar momentos bem diferentes, quer em contetidos, quer nas competéncias,
quer nas quatro areas do saber. Desde momentos de avaliagdo de final de periodo nas areas de estudo do
meio e portugués, passando pela preparacao e toda a logistica necessaria a uma preparacdo de uma peca
de representagdo para a festa de natal, envolvendo todas as dimensdes da area da plastica. Houve também
oportunidade de observar com a finalidade de tentar perceber como se gerem momentos de trabalho
colaborativo, no sentido de trabalharem em conjunto procurando uma solugdo, resolvendo um problema.
No decorrer deste trabalho colaborativo circulei na sala de aula, procurando perceber como na realidade
se coloca este método em préatica, porque na teoria parece sempre mais facil. Os grupos formaram-se,
cada aluno sabe qual o seu papel e qual o desafio, neste caso, na area da matematica que implicaria a
procura de uma resposta. Cada um dos alunos sabia qual o seu papel no grupo e cada grupo tinha a sua
estratégia de resolugdo de conflitos e de discussdo de ideias muito prdéprio, mais ou menos eficaz. Algo de
salientar € que todos eles se mostravam confiantes neste tipo de trabalho. As aprendizagens que cada

aluno faz neste tipo de metodologias, sdo tantas que se torna dificil enumera-las. Cada aluno desenvolve
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competéncias essenciais para uma boa convivéncia em sociedade, mas também aqui cada um deles tem a
sua forma de estar ja bastante definida. Quando circulei por um grupo de cinco elementos, um deles muito
apressado, como forma justificativa da sua folha estar ainda em branco foi: “eles ndo me explicam e eu
ndo sei se como eu estou a pensar estd bem ou ndo”. Numa tentativa de moderar a discusséo levantei
algumas questbes relacionas sobre o desafio. Ai percebi que, de facto, havia um conflito que havia
surgido no intervalo e que estava agora a criar uma dificuldade na resolucéo do problema. Tentei perceber
0 que se tinha passado e levei-0s a perceber que pondo aquele colega de parte estava a fazer deles os
injustos. Um deles afirmou, “Professora, mas ele também tem de mudar como se porta connosco 14 fora”.
Este foi um dos muitos momentos de aprendizagem das criancgas; para se aprender matematica, tiveram de

se entender socialmente primeiro.

A relacdo aqui estabelecida entre mim e aquele grupo foi também muito importante. Afirmo isto
porque apds a resolucdo daquele conflito, sempre que eu passava, eles sentiam que eu me importava com
0 que eles estavam a fazer e isso deu-lhes motivacdo para trabalharem, em grupo. O meu feedback
positivo, apds essa situacdo, como que incendiava a chama da vontade de acabar, mas acabar bem e com
sucesso. Por isso defendo que da relagdo entre o professor e alunos nasce 0 ambiente para uma melhor
aprendizagem e sucesso dos alunos, ou seja,

“Os alunos passam a ser o centro do processo de aprendizagem e ndo o professor [...] A eles
cabe a responsabilidade de procurar informagdes que lhes permitam responder a questdes ou
resolver problemas, e serem suficientemente proficuos na comunica¢do de modo a encontrarem
argumentos capazes de fundamentar as estratégias de resolucdo que utilizaram, fazendo-se entender
diante dos outros. Ao professor cabe um papel cada vez mais complexo e multifacetado, de

orientador, mediador e facilitador da aprendizagem dos alunos “ (Cristo, 2008:43).

Portanto se os alunos tém um papel ativo na sua formacdo, o trabalho do professor tem
obrigatoriamente que passar por valorizar esse papel, que se reflete no trabalho realizado, mas também
conduzi-lo. E neste tipo de metodologia que acredito e é assim que quero trabalhar enquanto docente. Os

alunos aprendem tanto quanto lhes és proporcionado. A curiosidade ¢ o “motor de arranque”, o professor

tem de o alimentar.
Bibliografia:
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Reflexdo 3.2

O tempo voa e a oportunidade de trabalhar num contexto de 4.° ano terminou. Durante esta
Ultima semana aconteceram diversos momentos que me levam agora a refletir. Nesta fase final da
formacdo a reflexdo é quase intuitiva e automatica. E um exercicio que ja faco com alguma facilidade

embora a dificuldade de o colocar por escrito permanega, embora menos resistente.

No palco de acdo, a sala de aula, dou por mim a questionar-me sobre as minhas atitudes, as das
criangas assim como das aprendizagens que ambos fizemos esta semana. Cada vez mais sinto que tenho
muito a aprender, em contetdos, mas também toda minha maneira de estar perante um grupo. Porém,
julgo que ja sei fazer algo fundamental: dar importancia aquilo que os alunos tém para me ensinar. Elas
ensinaram-me a falar melhor, quando me corrigi ainda que apressada e timidamente, ensinaram-me que
para se escrever no quadro e ser o exemplo perante 21 pares de olhos ha que ter um cuidado meticuloso
no que quero escrever, no que escrevo € no que deveria ter escrito.”Professora, terra é com maiUsculas
porque ¢ o nome de um planeta” diz a Alexandra, para que eu pudesse corrigir o texto que estava a
construir com o grupo. Ndo s6 me fez a adverténcia como também justificou para que, nem eu nem o

resto do grupo, levantasse dividas do que ela estava a dizer.

Ensinei aprendendo quando, num desafio de matematica com um nivel de exigéncia elevado, dos
quatro grupos formados um deles surgiu com uma solucdo diferente da minha, mostrando-me que apesar
da cuidadosa preparacdo e cuidado na planificacdo, existem outros caminhos e tenho de me mostrar
segura desde o inicio. Recordo que neste desafio a curiosidade do grupo era de tal forma grande que
durante 45 minutos de exposicdo das diferentes estratégias de resolugdo no problema ndo houve
distracBes, barulho ou incidentes. A sua curiosidade era mais forte que todos estes possiveis
acontecimentos. Foi nesse momento que senti, para além de alento e uma realizagdo pessoal por ter
arriscado, mas também que a matematica tem uma forma de aparecer aos olhos deles, de forma diferente
do que aos meus. Estou certa que perante o desafio que apresentei aos alunos, muitos adultos sentiriam
mais dificuldades em resolvé-lo do que eles. Mais uma vez, a manipulacdo de objetos do quotidiano, o
envolvimento das criangas nas atividades e a responsabilidade pelos resultados e também pelas suas
préprias aprendizagens provaram-me, se ddvidas existissem, que assim as criangas aprendem. Aprendem
muito mais do que aquilo que aprenderiam numa metodologia transmissora com um papel passivo por

parte do aluno.

Tal como na semana passada, também esta semana a preocupacéo de construir uma planificagdo

inter e multidisciplinar, foi tida em conta. Porque eu acredito que,

“E possivel a interacio entre disciplinas aparentemente distintas. Esta interacdo é uma
maneira complementar ou suplementar que possibilita a formulagdo de um saber critico-reflexivo,
saber esse que deve ser valorizado cada vez mais no processo de ensino-aprendizado. E através
dessa perspectiva que ela surge como uma forma de superar a fragmentacéo entre as disciplinas.

Proporcionando um diélogo entre estas, relacionando-as entre si para a compreensdo da realidade.

26



A interdisciplinaridade busca relacionar as disciplinas no momento de enfrentar temas de estudo”

(Oliveira, 2010, sp.).

Em tudo semelhante a semana anterior, o tema de estudo do meio, mais uma vez fisico, foi o
indutor para uma semana de trabalho em que todas as areas disciplinares foram abrangidas. Na tentativa
de sermos criativas, a Vanessa e eu, decidimos comegar a semana com uma musica sobre o sistema solar.
Esta faz parte de uma coletanea de can¢des que envolve varios contetdos do 1.° ciclo do ensino bésico.
Ou seja, iniciamos a semana com expressdo musical relacionada com a lingua. Na elaboracéo da ficha,
apos escutarem a masica, 0s alunos tinham de identificar os planetas do sistema solar. Entdo foi com um
enorme espanto, que durante a realizacdo da mesma apercebo-me que alguns alunos para responder,
cantarolavam baixinho a musica e iam escrevendo o nome dos planetas. Um dos slogans publicitarios
deste Cd é: “Tudo é mais facil a cantar”, e eu observei que sim, tudo ¢ mais facil a cantar. Numa s6
atividade as criancas aprenderam conteldos do estudo do meio fisico (o sistema solar), da lingua
(escrevendo e lendo) e da expressdo musical (audigdo e identificacdo de ritmo, cantando). Arrisco-me a
dizer que aquele grupo fez aprendizagens num ambiente formal de uma forma lludica e completamente

envolvidos na atividade.

No inicio da reflexdo anterior coloquei as questdes: “Como poderei garantir as aprendizagens de
um grupo de alunos, com um nivel de exigéncia e conhecimentos bem mais elevado do que havia
experienciado até agora? Como ndo “arruinar” uma oportunidade que me foi dada? Como ponho em
pratica tudo o que aprendi durante a minha formacao?” Pois respondo agora que, apesar desta
experiéncia, ndo sei responder como, mas sei que vou descobrindo cada dia em que me é proporcionado
aprender com as criangas. E assim findo mais um momento reflexivo que me auxiliou a tornar-me uma

pessoa melhor, mais apta mas também com o sentimento do pouco que sei € o caminho que quero

percorrer.
“O melhor de mim é aquilo que ainda ndo sei,
Porque aquilo que ndo sei é exactamente meu territorio de renovagdo e de crescimento”
(Clarice Lispector, citado por Cortella, 2007:3)
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Anexo II- Extratos das planifica¢des utilizadas para implementar as tarefas (Fase 2 e 3)
2.1 — Planificag8o da tarefa 1(extrato da planificagdo do dia 21 de maio 2012)

Area | Hora | Areas  de | Competéncias | Atividades/ Estratégias Recursos
contetido
No ambito do | - A professora ird colocar os materiais em | - Gravador;
A estudo do | cima de uma mesa. A professora | -Alunos;
descoberta | meio, questiona os alunos o que séo. -Professora;
dos enquanto - Os alunos realizam uma chuva de ideias, | -Toalhitas das
materiais e | efetua a | em que apresentam as suas ideias sobre 0 | maos;
dos objetos | atividade que poderao fazer com aquele material. - Um
(realizar experimental, | - Os alunos irdo formular possiveis | recipiente;
experiéncias | o aluno: questdes problema, que serdo registados | - Agua;
com alguns no quadro. Sera selecionada apenas uma. | - Secador;
materiais e | -Formula -Os alunos planeiam, com a ajuda do | - Molas.
objetos de | hipdteses; professor, a atividade que permita dar
uso -Planeia uma | resposta a questdo formulada. Durante
corrente) atividade esta planificacdo o professor orienta as
experimental; | criancas de modo a que estas decidam e
-Observa uma | vdo preenchendo uma carta de registos
mudanca de | com os seguintes campos:
estado da | - O que vamos mudar (a temperatura do
agua; ar em movimento)
E - Regista | - O que vamos medir (0 tempo);
S através de um | - O que vamos manter (o tamanho da
T desenho  ou | toalhita, o material de composicdo da
U grafico o que | toalha, a quantidade de 4gua absorvida);
D observou; - O que pensamos que vai acontecer, e
O -Compara as | porqué;
14h00/ suas previsdes | -Como vamos registar:
D 15h30 com 0 que | - Oqueecomo vamos fazer.
0 aconteceu. - Os alunos, com a ajuda do professor,
constroem uma tabela de registo no
M quadro, que ira ao encontro da que o
E professor tem previamente construido.
| - Cada aluno recebe entdo a folha de
0] registo (anexo I1).

-0 professor molha duas toalhitas, com a
mesma quantidade de &gua. Uma é
colocada na corda junto da janela, a outra
fica na mesa.

-O professor liga o secador na tomada
corrente e solicita a ajuda de dois alunos.
Um aluno segura a toalhita suspensa no
ar, o outro liga o secador, na opgéo de ar
quente e aponta para a toalhita.

-Passados 3 minutos, a fase experimental
terminaré.

- Os alunos irdo  fazer um
desenho/grafico, individualmente, do que
eles observaram.

- O professor questionard os alunos
relativamente ao que registaram e
formulardo a resposta para a questdo-
pergunta.
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2.2- Planificacéo da tarefa 2 (extrato da planificacio do dia 23 de maio 2012)

Area Hora | Areas  de | Competéncias Atividades/ Estratégias Recursos
conteddo
- A professora ird colocar os | -Dois Panos
materiais em cima de uma mesa. A | absorventes;
A No ambito do | professora pede aos alunos para
descoberta estudo do meio, | identificarem os materiais. - Dois
dos enquanto efetua | - Os alunos realizardo uma chuva | recipientes;
materiais e | a atividade | de ideias, em que apresentardo as
dos objetos | experimental, o | suas ideias sobre o que poderdo | - Agua;
(realizar aluno: fazer com aquele material.
experiéncias - Os alunos irdo formular possiveis | - Fio de coco;
com alguns questbes problema que serdo
materiais e registados no  quadro.  Serad | - Molas:
E objetos  de | -Formula selecionada apenas uma.
uso corrente) | hipoteses; -Os alunos planeardo, com a ajuda | -Gravador;
S do professor, a atividade que
-Planeia uma | permitira dar resposta a questdo -Alunos:
T atividade formulada. Durante esta
experimental; planificagdo o professor devera | _professora.
u orientar as criancas de modo a que
-Observa uma | estas decidam e vdo preenchendo
D mudanca de | uma carta de registos com o0s
estado da é_gua; SeguinteS campaos:
O
- Regista através | - 0] que vamos mudal’;
9h15/ de um desenho ou | - 0] que vamos medir;
grafico o que | - O que vamos manter;
D 10h15 observou: - O que pensamos que vai
acontecer, e porqué;
O -Compara as suas | ~Como vamos registar;
previsdes com o | - O que e como vamos fazer.
que aconteceu. - Cada aluno recebera entdo a folha
de registo (anexo 1).
M -Dois alunos selecionados pelo
professor molhardo os dois panos,
E com diferentes quantidades de
agua.
| - Dois alunos colocarao os panos no
fio de coco, junto da janela da sala.
o -Durante o dia os alunos irdo

verificar se 0s panos ja secaram.
-Quando um dos panos ficar seco os
alunos irdo registar o observado na
sua folha.

Os alunos irdo  fazer um
desenho/grafico, individualmente,
do que eles observaram.

- O professor questionara os alunos
relativamente ao que registaram e
formulardo a resposta para a
questdo-pergunta.
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2.3- Planificacgéo da tarefa 3 (1.°Momento) (extrato da planificacdo do dia 4 de junho 2012)

Area | Hora Areas  de | Competéncias | Atividades/ Estratégias Recursos
contetdo
-O professor coloca numa mesa, | -2
A No ambito do | todos os materiais necessarios para a | Recipientes,
descoberta | estudo do meio, | atividade; um mais
dos enquanto -E feito um levantamento de ideias | largo do que
materiais e | efetua a | dos alunos sobre o que pensam que | O outro,
dos objetos | atividade podem fazer com aquele material; - 2 Copos, A
(realizar experimental, o | -O professor orienta um [ e B, com a
experiéncias | aluno: levantamento, com registo no quadro, | mesma
com alguns das perguntas-questdo elaboradas | quantidade
materiais e | -Formula pelas criancas. Destas, em conjunto | de agua,
objetos  de | hipdteses, com o professor, as criancas irdo | - 1 caneta.
uso corrente) | quando observa | selecionar apenas uma.
0s objetos que | - Os alunos planeiam, com a ajuda do
serdo utilizados | professor, a atividade que permita dar
na atividade | resposta a questdo formulada.
experimental; Durante esta planificacdo o professor
-Planeia  uma | orienta as criangas de modo a que
atividade estas vdo preenchendo a sua carta de
E experimental, registos com os seguintes campos:
S quando - O que vamos mudar (a area de
T preenche os | superficie de agua em contacto com o
U quadros da carta | ar);
D de registo; - O que vamos medir (a quantidade
@) de 4gua evaporada);
9h50/ - O que vamos manter (a quantidade
D 11h00 de 4gua inicial, o tempo);
O - O que pensamos que vai acontecer
e porqueé;
M -Onde e 0 que vamos registar
E (caderno de registos, desenho gréfico
| com legenda);
@) - O que e como vamos fazer

(Planificacdo da atividade Anexo ).
Cada aluno recebe entdo a folha da
carta de registo.

-Dois alunos selecionados
aleatoriamente pelo professor irdo
colocar uma marca no nivel da agua
em cada copo, e identificam os copos
com as letras A e B;

-Colocam a agua do copo A e do
copo B nos recipientes, A e B
respetivamente. e identificam-nos,
com A e B. Ambos sdo colocados
junto da janela.

-Os alunos irdo registar o que pensam
que ira acontecer em desenho.

- O professor informa os alunos do
tempo que estes irdo ficar junto da

janela.
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2.4~ Planificaco da tarefa 3 (extrato da planificacio do dia 6 de junho 2012)

Area | Hora Areas de | Competéncias Atividades/ Estratégias Recursos
contetdo
Os alunos com o auxilio do | -2 Recipientes,
A No ambito do | professor irdo colocar a agua | um mais largo
descoberta estudo do meio, | restante em cada recipiente nos | do que o outro,
dos enquanto efetua | copos inicialmente utilizados na | - 2 Copos, A e
materiais e | a atividade | 1.2 fase. B, com a mesma
dos objetos | experimental, o | Os alunos irdo observar e | quantidade de
E (realizar aluno: comparar o nivel de agua com a | agua,
S experiéncias | -Observa a | marca feita anteriormente. - 1 caneta.
T com alguns | mudanca de | Os alunos irdo fazer um
U materiais e | estado da agua, | desenho/grafico,
D objetos  de | quando verifica | individualmente, do que eles
o uso corrente) que a agua ndo | observaram. . ,
14n00/ estd onde ele a | O professor. guestionard 0s
colocou; alunos relativamente ao que
D 14h20 . . . «
0 -Regista através | registaram e formulardo @
de um desenho | resposta para a questdo-
M ou grafico o que | pergunta.
E observou;
| -Compara as
0 suas  previsdes
com 0 que
aconteceu,

quando constroi
a resposta a
pergunta de
partida.
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2.5- Planificacéo da tarefa 4 (extrato da planificacéo do dia 6 de junho 2012)

Area | Hora | Areas de | Competéncias | Atividades/ Estratégias Recursos
contetdo
O professor coloca numa mesa, | -Alunos;
A No ambito do | todos os materiais necessarios | -Professor;
descoberta | estudo do meio, | para a atividade. -Bico e botija
dos enquanto Serd feito um levantamento de | de gaz;
materiais e | efetua a | ideias das criangas sobre o que | - Panelg;
dos objetos | atividade pensam que podem fazer com | -Tampa;
(realizar experimental, o | aquele material. - Agua.
experiéncias | aluno: H& um levantamento com registo
com alguns | -Formula no quadro das perguntas-questdo
materiais e | hipoteses, elaboradas pelas criangas. Destas,
objetos de | quando observa | em conjunto com o professor, as
uso 0s objetos que | criancas irdo selecionar apenas
corrente) serdo utilizados | uma.
na atividade | Os alunos planeiam, com a ajuda
experimental; do professor, a atividade que
-Planeia  uma | permite dar resposta a questdo
atividade formulada.
experimental, Durante esta planificacdo o
quando professor deve orientar as
E preenche 0s | criangas de modo a que estas
S quadros da carta | decidam, e vao preenchendo a
T de registo; sua carta de registos (anexo IlI)
U -Observa a | com os seguintes campos:
D mudanca de |- O que vamos mudar (a
@) estado da agua, | temperatura da agua);
14h20/ quando verifica | - O que pensamos que vai
D 15h30 que a agua ndo | acontecer, e porqué;
@) esta onde ele a | - Onde e 0 que vamos registar
colocou; (caderno de registos, desenho
M - Regista através | grafico com legenda);
E de um desenho | - O que e como vamos fazer
I ou grafico o que | registo.
@) observou; Os alunos irdo registar o que
-Compara  as | pensam que ira acontecer em
suas previsdes | desenho/gréfico.
com 0 que | Esse mesmo aluno coloca a 4gua
aconteceu, na panela. O professor acende o

quando constroi
a resposta a
pergunta de
partida.

bico e coloca a panela ao lume.

O professor colocara a tampa por
cima da panela, a uma distancia
aproximadamente de 20
centimetros do topo da panela.

Os alunos irdo observar o que
acontece.

Os alunos irdo
desenho/grafico,
individualmente,
observaram.

O professor questionara os alunos
relativamente ao que registaram e
formulardo a resposta para a
guestdo-pergunta.

fazer um

do que eles
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Anexo III - Guido da entrevista piloto

Quando brincas na rua por vezes ficas sujo de terra, tal como quando comes ha um pingo da sopa mais
teimoso que cai na tua camisola. a mae pega na roupa suja, lava-a a mdo ou na maquina. A mée estende a

roupa. Imagina este pedaco de tecido molhado, se o quisermos secar onde o colocamos?

. Consegues desenhar o que acontece?

. O que é que fez com que a agua saisse da peca de roupa molhada?
. Porqué?

. Conheces mais alguma coisa que possa ajudar a dgua a sair?

. Porqué?

. Para onde pensas que a agua vai?

. Porqué?

. Como achas que a &gua la chega?
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Anexo IV- Carta de registo A

NOME: DATA:

Carta de registo

Questao-problema

O que vamos manter... O que vamos mudar... O que vamos medir...

O que e como vamos fazer.... O que precisamos....
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Desenho 0 que penso que vai acontecer:

O que aconteceu:

Resposta a Questado-problema
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Anexo V- Carta de registo B

NOME: DATA:

Carta de registo

Questao-problema

O que vamos mudar...

O que e como vamos fazer.... O que precisamos....
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Desenho 0 que penso que vai acontecer:

O que aconteceu:

Resposta a Questdo-problema
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Anexo VI - Carta de registo elaborado ( Martins et al., 2008)

@-ﬂﬁl-—-ﬂﬂ-ﬂ: [ 4
s}

Anl‘.«t; da X perime mia o

0 gue vamos mudar... O gue vamos medir...
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0 que vyamos manber & Comd .

0 gque & como vamos fazer... 0 que precisamos. .
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D nosso guadro. ..
______________________________________________________________________________________________|

O gue pensamos que vai acontecer & porgué.. .
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Apﬁs a experimentagio

Verificamos que...

Com o apoio do{a) professor{a), construimos a resposta a
Questio-problama I:
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Anexo VII- Registos feitos pelos alunos participantes na folha de
trabalho

Fase 1
Aluno A Aluno B
5§19 GO
! ;
i
Aluno C
Aluno D
y o
\K £
Aluno E
4
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Anexo VIII - Transcri¢coes da entrevista semiestruturada A
Entrevista ao aluno A

Investigadora: Quando tu brincas na rua as vezes sujas-te. Nao é? Com terra, ou entdo quando estas a comer
sopa cai um pingo na tua camisola. A tua mée pega na roupa suja lava-a, na maquina ou a méo, estende a roupa
e depois?

Aluno A.: Estende a roupa e deixa-a 14 ficar p’a secar.

Investigadora: Deixa-a la para secar. Olha e tu consegues-me desenhar o que é que acontece?

Aluno A: Sim.

Investigadora: Entdo va faz 14 ai o desenho.

Aluno A: (comega a desenhar) Assim...

Investigadora: Assim?

Aluno A: Sim.

Investigadora: Entéo explica-me l4 o que € que tu desenhas-te ai.

Aluno A: Desenhei a roupa.

Investigadora: Sim.

Aluno A: A roupa gue nao esta suja.

Investigadora: Que nao esta suja. Essa ja esta lavada?

Aluno A: Sim.

Investigadora: E isso?

Aluno A: Sim.

Investigadora: Olha, e consegues-me dizer o que é que faz com que a agua saia da roupa molhada?

Aluno A: Se se, com, se as maes puserem |4 fora a secar, 0 sol 0 sol mm mo mo , comeca a molhar, comeca a
o sol comega a see....

(alguém entra na sala e o aluno distrai-se)

Investigadora: Sim.

Aluno A: O sol comeca, 0 sol comeca, a a a focar o sol, comega a ir pra roupa e e a 4gua comega a a
desaparecer.

Investigadora: A 4gua desaparece?

Aluno A: Fica mais, fica sélida.

Investigadora: E?

Aluno A: Siléncio.

Investigadora: Olha, e tu sabes-me dizer se ha mais alguma coisa que faga, que possa ajudar a agua a sair da
roupa?

Aluno A: pausa.

Investigadora: Tu disseste que uma coisa € o sol, ndo foi?

Aluno A: Sim.
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Investigadora: Olha e ha mais alguma coisa que tu conhecas que faca a agua sair da roupa?
Aluno A: Néo.

Investigadora: Nao!!?

Aluno A: Néo.

Investigadora: E para onde é que pensas que vai a agua?

Aluno A: Ahhh. (pausa)

Investigadora: Para onde é que achas que ela vai?

Aluno A: Para dentro da roupa.

Investigadora: Vai para dentro da roupa?

Aluno A: Sim.

Investigadora: E depois ela deixa de estar molhada, passa a estar seca?

Aluno A: Sim?

Investigadora: E isso?

Aluno A: Siléncio.

Investigadora: Porque é que achas que ela vai para dentro da roupa?

Aluno A: Porque quando o sol ta a bater dela o sol parece que ta a empurrar ela para dentro da roupa. A agua.
Investigadora: Hum. Entdo e como é a agua vai? Ela esta na roupa e o sol empurra e ela vai |4 para dentro. E
iSs0?

Aluno A: Sim

Investigadora: E?

Aluno A: Sim (acena positivamente com a cabega).

Investigadora: Esta bem. Vou desligar.
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Entrevista ao aluno B

Investigadora: quando tu brincas na rua, as vezes ficas todo sujo com a roupa suja, ou entdo quando estas a
comer a comer sopa, 0 que é que acontece!? Um pingo de sopa na camisola. A tua mée pega na roupa e mete-a na
maquina de lavar roupa. N&o é?

Estende a roupa para secar e depois 0 que é que acontece?

Aluno B : Vou brincar.

Investigadora: Néao. O que é que acontece a roupa molhada.

Investigadora: Fica a secar?

Aluno B: Sim (Exclama com sorriso).
Investigadora: Olha como é que ela seca?
Aluno B: O sol a bater nas camisolas.
Investigadora: E? Entfo e olha, consegues-me fazer um desenho disso?
Aluno B: Néo.

Investigadora: Va la.

Aluno B: Eu ndo consigo.

Investigadora: Ahh tenho a certeza que sim.
Aluno B.: Estender a roupa?

Investigadora: Hum hum!!

Aluno B: Mas eu ndo consigo (pega no l&pis e comega a desenhar).

Aluno B: N&o sei desenhar bem molas.
Investigadora: Esta bem, pode ser assim.

Aluno B: Ahh eu ndo consigo.

Investigadora: Consegues pois. Va la, tens de tentar.
Aluno B: Siléncio.

Investigadora: Isso é o0 que 0 que estas a desenhar?
Aluno B: Uma camisola.

Investigadora: Hum hum!!

Aluno B: Umas calgas.

Investigadora: Entdo va. Faz 14 outras...

Aluno B: O sol.

Investigadora: Hum hum.

Aluno B: Siléncio.

Investigadora: E isso é o qué?

Aluno B: As ervas.

Investigadora: As ervas. Hum hum.

Aluno B: Uma casa.
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Investigadora: E a tua

Aluno B: Pode ser.

Investigadora: Esta bem. Entdo, o que é que faz com que a dgua saia da roupa molhada?
Aluno B: O sol a bater.

Investigadora: O sol a bater?

Aluno B: Sim.

Investigadora: E consegues dizer-me mais alguma coisa que possa ajudar a agua a sair?
Aluno B: N&o.

Investigadora: Nao?

Aluno B: Siléncio.

Investigadora: Esta bem. E para onde é que pensas que a agua vai?
Aluno B: P’6 chédo

Investigadora: Porqué?

Aluno B: Porque o sol bate e depois vai p’6 chéo.

Investigadora: E como é que achas que a 4gua la chega.

Aluno B: A secar.

Investigadora: Cai?

Aluno B.: O sol.

Investigadora: E?

Aluno B: Siléncio.

Investigadora: Esta bem. VVamos fazer outra camisola?

Aluno B: Eu ja comecei a camisola.

Investigadora: Entdo va. Queres pintar?

Aluno B: Ja acabei.

Investigadora: J&? Queres pintar?

Aluno B: Quero.

Investigadora: Entdo pinta.
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Entrevista ao aluno C

Investigadora: Olha, quando tu brincas na rua as vezes sujas a roupa ou entdo quando comes sopa cai um pingo
na camisola, € 0 que é que a mde faz? Pde a roupa a lava-a @ mao ou na maquina, e quando a roupa esta lavada,
ela tira-a e vai estende-la, nao é?

Aluno C- Sim.

Investigadora: E depois 0 que é que acontece?

Aluno C: Ela seca.

Investigadora: Ela seca. Olha e consegues-me desenhar? Consegues-me fazer um desenho do que acontece?
Aluno C: Acena que sim com a cabeca.

Investigadora: Consegues? Entéo faz 14 ai um desenho.

Aluno C: Com l4pis de carvéo.

Investigadora: Pode ser a l&pis de carvéo ou lapis de cor € como tu preferires.

Aluno C: Vou fazer a lapis de carvéo.

Investigadora: Entdo va, depois se for preciso pintas.

Aluno C: Faco ela a estender?

Investigadora: Fazes o estendal, va. O estendal com roupa.

Aluno C: Nao sei fazer muito bem camisas.

Investigadora: N&o? Faz como tu souberes, ndo te preocupes.

Aluno C: As vezes também tem lengois.

Investigadora: Também tem lencdis, sim. Tambeém Podes fazer um lengol.

Investigadora: Ja esta? Entdo olha, entdo nos dissemos que quando a roupa sai de dentro da maquina vem...?
Qué?

Aluno C: Ahhh.

Investigadora: Quando a mae tira a roupa da maquina, como é que esta a roupa?

Aluno C: Seca?

Investigadora: Esta seca?

Aluno C: Nao.

Investigadora: Entdo?

Aluno C: Estad molhada.

Investigadora: Estda molhada. E depois tu disseste que a mae punha a secar e o que é que tu achas que faz com que
a agua saia da roupa molhada?

Aluno C: Ahhh com o vento.

Investigadora: E o vento?

Aluno C: Acena que sim com a cabeca.

Investigadora: Muito bem. E consegues desenhar ai no desenho?

Aluno C: Siléncio.

Investigadora: Por exemplo... estad bem. Olha e porque é que tu achas que é o vento?

Aluno C: Porque ha muito vento e seca.

47



Investigadora: Hum hum. E conheces mais alguma coisa que possa ajudar a 4gua a sair da roupa?
Aluno C: Néo.

Investigadora: Nao?

Aluno C: Siléncio.

Investigadora: Ok. E para onde é que tu achas que essa agua vai? A agua que estava na roupa. Hum?
Aluno C: O estendal da minha m&e ndo aqui dentro é, ha um que é assim umas linhas |4 fora.
Investigadora: Sim? Esta bem. E para onde € que achas que a agua vai?

Aluno C: Pra baixo.

Investigadora: Vai para baixo?

Aluno C: Siléncio.

Investigadora: Para onde?

Aluno C: E que eu tenho um jardim s6 que é pequenino.

Investigadora: Hum hum. Sim.

Aluno C: E tem agua.

Investigadora: E a 4gua cai? E isso?

Aluno C: Sim.

Investigadora: E como é que tu sabes que a agua cai?

Aluno C: Porque o vento faz forga.

Investigadora: O vento faz for¢a? E ele cai toda para o chdo?

Aluno C: Murmurio.

Investigadora: Diz?

Aluno C: Eu ndo vejo nada.

Investigadora: Nao? Entéo?

Aluno C: Cai uma gota de cada vez.

Investigadora: Ah. Esta bem. Entdo faz la ai o desenho das gotinhas.

Aluno C: Néo sei fazer muito bem.

Investigadora: Mais ou menos.

Aluno C: Esta bem.

Investigadora: Obrigada.
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Entrevista ao aluno D

Investigadora: Pronto ja esta a gravar. Entéo olha, quando tu brincas na rua, as vezes ficas sujo. Fica a roupa
suja. Ou quando comes um pingo de sopa cai na camisola. A mée pega nha roupa suja, pGe-na a lavar na
maquina, depois tira-a da maquina. E a roupa vem como?

Aluno D: Molhada.

Investigadora: Molhada. E o que é que a méde vai fazer?

Aluno D: Passa a ferro.

Investigadora: Molhada? N&o. Primeiro a mae vai estender ndo é?

Aluno D: E.

Investigadora: Olha, entdo a mée vai por, pde a roupa a estender Porqué?

Aluno D: Porque pra secar.

Investigadora: Para secar. Olha é capaz de fazer um desenho, sobre o que acontece.
Aluno D: Sim.

Investigadora: Faz 14 ai a roupa estendida.

Aluno D: Siléncio.

Investigadora: Entdo o que é que desenhaste ai?

Aluno D: O vestido da mée.

Investigadora: O vestido da mée? E mais?

Aluno D: E as calgas do pai.

Investigadora: Sim.

Aluno D: E a camisola do pai.

Investigadora: Hum hum, Olha e desenhaste a roupa no... aqui nesta corda, ndo ¢é?
Aluno D: Sim. Pendurada.

Investigadora: Olha e o0 que é que acontece? Para a roupa secar.

Aluno D: Hummm tem de ficar ao frio.

Investigadora: Diz?

Aluno D: Tem de ficar ao frio.

Investigadora: Ao frio?

Aluno D: Sim?

Investigadora: E?

Aluno D: Siléncio

Investigadora: Entdo e 0 que é que faz com que a agua que esta na roupa molhada saia? Para ela ficar seca?
Aluno D: Passar a ferro?

Investigadora: A mée passa a roupa a ferro com a roupa molhada?

Aluno D: Nao.

Investigadora: N&o?! Pois ndo?

Aluno D: Néo.

Investigadora: Ela primeira seca.
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Aluno D: Sim.

Investigadora: E como é que achas que a dgua que esta na roupa sai de 18?
Aluno D: Nio sei...

Investigadora: Nao sabes?

Aluno D.: N&o.

Investigadora: N&o tens nenhuma ideia?

Aluno D: Nao.

Investigadora: Nada?

Aluno D: Nada.

Investigadora: Entdo é magia?

Aluno D: Néo.

Investigadora: Entdo?

Aluno D: Seca a roupa.

Investigadora: Como?

Aluno D: Com ...Hum...Porque teve ao frio.
Investigadora: E o frio?

Aluno D: Sim?

Investigadora: O frio? E conheces mais alguma coisa que possa ajudar a roupa a secar para além do frio?
Aluno D: Néo.

Investigadora: N&o?

Aluno D: Conhego um secador?

Investigadora: O secador também seca?

Aluno D: Sim.

Investigadora: E como é que é o secador. Explica-me la.
Aluno D: E... carrega-se num bot&o e comega a secar.
Investigadora: Comeca a secar nao é.

Aluno D: A roupa.

Investigadora: E como é que tu achas que ela seca la dentro do secador?
Aluno D: Conseguindo.

Investigadora: E? E com o frio?

Aluno D: Néo sei se é com o calor frio ou com o vento.
Investigadora: E o vento?

Aluno D: Sim.

Investigadora: Dentro do secador?

Aluno D: Sim.

Investigadora: Faz vento la.

Aluno D: Faz.

Investigadora: E?

Aluno D: Siléncio.

Investigadora: Entdo e para onde é que vai a dgua que estava na roupa? Para onde € que ela vai?
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Aluno D: Isso ja ndo sei.
Investigadora: Nao?

Aluno D: Derrete.

Investigadora: Derrete?

Aluno D: Sim.

Investigadora: E vai para onde?

Aluno D: Para lado nenhum.
Investigadora: Para lado nenhum?
Aluno D: Néo sei.

Investigadora: Fica na roupa a mesma?
Aluno D: Nao?

Investigadora: Nao!? Entdo?

Aluno D: Nio sei. A roupa... aroupa... ah a roupa
Investigadora: A roupa bebe a 4gua?
Aluno D: Sim.

Investigadora: Esta bem. Ja esta?
Aluno D: Tenho de pintar.

Investigadora: Pronto.

... bebe a agua.
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Entrevista ao aluno E

Investigadora: Pronto ja est4 a gravar. Entdo é assim, quando tu brincas na rua por vezes ficas, ahh a tua roupa
fica suja, ndo é?

Aluna D: Sim.

Investigadora: Ou quando comes sopa e cai um pingo na camisola. Entdo a mée pega na roupa suja e lava-a a
méo ou pbe na maquina. No fim de estar lavada tira-a e pGe a roupa a secar. Nao é? E depois?

Aluna D: Quando estiver seca passa a ferro.

Investigadora: Humm humm e olha consegues-me desenhar o que é que acontece quando a roupa esta a secar?
Aluna D: Posso fazer vérias maneiras.

Investigadora: N&o. Olha, a mae pde a roupa a secar, nao &?

Aluna D: (Acena com a cabega que sim).

Investigadora: Hum? Entéo faz ai o desenho da roupa a secar.

Aluna D: O lapis...

Investigadora: Hum hum

Aluna D: Hoje trouxe um anel.

Investigadora: Eu também tenho um. V4 |4, faz 1a ai um desenho.

Aluna D: Murmurinho.

Aluna D: Isto é um fio.

Investigadora: Hum hum (Acena positivamente com a cabeca).

Aluna D: Siléncio.

Investigadora: Esta bem.

Aluna D: Um vestido, umas meias a secar.

Investigadora: Ok, olha?

Aluna D: Ao sol.

Investigadora: O que é que faz com que a 4gua saia da roupa molhada?

Aluna D: O sol.

Investigadora: Hum hum.

Aluna D: E cai pingos, é que eu ja pus uma roupa ao sol.

Investigadora: Hum hum. Olha, e consegues, conheces mais alguma coisa que possa ajudar a agua a sair da
roupa para além do sol.

Aluna D: O vento? (Desenha uns riscos no desenho).

Investigadora: O vento?

Investigadora: Porque é que achas que o vento ajuda?

Aluna D: Nao sei.

Investigadora: Ou como?

Aluna D: Como?

Siléncio
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Investigadora: Ele empurra? E isso?

Aluna D: Acena com a cabeca que sim.

Investigadora: Olha, e para onde é que achas que vai a agua?

Aluna D: Para baixo, ou pro lado e depois cai para o chdo.

Investigadora: Cai para o chdo?

Aluna D: Acena com a cabeca que sim.

Investigadora: fica 14?

Aluna D: Acena com a cabeca que sim.

Investigadora: Ok. E porque é que estas... dizes isso? Ja viste?

Aluna D: Eu s6 vejo a minha mée a por a roupa no estendal.

Investigadora: No estendal ndo é? Esta bem. Entdo e como é que achas que a roupa que esta no estendal esta
na roupa. Muito bem. Tu disseste que o sol batia na roupa e o vento e a agua vai para o ch3o. E isso?
Aluna D: Sim.

Investigadora: Cai para o chdo?

Siléncio

Investigadora: Esta bem. Entéo j& estd. Vou desligar.
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Anexo IX - Registo das ideias dos alunos participantes feitas nas
cartas de registo A
Fase 2

Aluno A

Roupa molhada

O que vai acontecer: O que aconteceu:

Muito ou pouco molhado

O que vai acontecer: O que aconteceu:

B P QU T, Ko g med aynay A4 AnB0]
SRS A +
?&?\Mk A m@me Gy

W}MD%XMO\IWI

u
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/

Agua na taca

O que vai acontecer: O que aconteceu:
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Aluno B

Roupa molhada

O que vai acontecer: O que aconteceu:

Muito ou pouco molhado

O que vai acontecer: O que aconteceu:

Agua na taca

O que vai acontecer: O que aconteceu:

LS N
LA TCE
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Aluno C
Roupa Molhada

O que vai acontecer:

O que aconteceu:

0 1 o

#
!

Muito ou pouco molhado

O que vai acontecer:

O que aconteceu:

5 ] y
(0

S .
&

l/-\\
\,'/ // -—

BT

Agua na taca

O que vai acontecer:

O que aconteceu:

}
\*«(Q /ﬁ. |
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Aluno D

Roupa molhada

O que vai acontecer: O que aconteceu:

Muito ou pouco molhado

O que vai acontecer: O que aconteceu:

Agua na taca

O que vai acontecer: O que aconteceu:
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Aluna E
Roupa Molhada

O que vai acontecer:

O que aconteceu:

6 ’6;,‘

NG
H \ |
jf : o;{“_ \ 7 ‘

Muito ou pouco molhado

O que vai acontecer:

Agua na taca
O que vai acontecer:

O que aconteceu:

O que aconteceu:
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Anexo X - Registos feitos pelos alunos participantes feitos na
carta de registo B

Fase 3

Aluno A

O que vai acontecer: O que aconteceu:
Aluno C

O que vai acontecer: O que aconteceu:
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Aluna D

O que vai acontecer: O que aconteceu
Aluna E
O que vai acontecer: O que aconteceu:
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Anexo XI Transcri¢des da entrevista semiestruturada B
Entrevista ao aluno A

Investigadora: Ola.

Aluno A: Ola.

Investigadora: Quando brincas na rua e esta muito calor, a tua camisola fica suja ou transpirada. A mae pega
na camisola e lava-a, a mdo ou na maquina. A mée estende a camisola.
Investigadora: O que é que fez com que a agua saisse da pega de roupa molhada?
Aluno A: Eu acho que o sol bateu na roupa e comegou a derreter. A agua...
Investigadora: Derreteu?

Aluno A: Sim.

Investigadora: Porqué?

Aluno A: Porque o sol bateu nela.

Investigadora: E conheces mais alguma coisa que ajude a 4gua a sair da roupa?
Aluno A: Nio...

Investigadora: N&o?

Aluno A: Nio...

Investigadora: E consegues-me dizer para onde pensas que a agua vai?

Aluno A: Néo sei.

Investigadora: Nao?

Aluno A: Vai para dentro da roupa.

Investigadora: Vai?

Aluno A: Sim.

Investigadora: Porqué?

Aluno A: Porque desaparece.

Investigadora: Como achas que a &4gua la chega?

Aluno A: Porque o sol empurra.

Investigadora: E o sol?

Aluno A: Sim.

Investigadora: Ok. Obrigada.
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Entrevista ao aluno B

Investigadora: Ola.

Aluno B: OIa.

Investigadora: Quando brincas na rua e esta muito calor, a tua camisola fica suja ou transpirada. A mée pega
na camisola e lava-a, a mdo ou na maquina. A mée estende a camisola.
Investigadora: O que é que fez com que a agua saisse da peca de roupa molhada?
Aluno B: A agua evaporou-se.

Investigadora: O que é que isso quer dizer?

Aluno B: Nio sei...

Investigadora: Entéo porque dizes que a agua evaporou?

Aluno B: (siléncio).

Investigadora: Consegues dizer-me porqué?

Aluno B: Nio...

Investigadora: E conheces mais alguma coisa que ajude a 4gua a sair da roupa?
Aluno B: O sol.

Investigadora: O sol. E porque achas que o sol ajuda?

Aluno B: Porque o sol bate na roupa e ela evapora.

Investigadora: E consegues-me dizer para onde pensas que a agua vai?

Aluno B: Vai... vai para o ar.

Investigadora: Vai?

Aluno B: sim... o sol bate e empurra-a pro ar.

Investigadora: O sol?

Aluno B: sim.

Investigadora: ok, obrigado.
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Entrevista ao aluno C

Investigadora: Ola.

Aluno C: Ola.

Investigadora: Quando brincas na rua e esta muito calor, a tua camisola fica suja ou transpirada. A mée pega
na camisola e lava-a, a mdo ou na maquina. A mée estende a camisola.
Investigadora: O que acontece?

Aluno C: A 4gua... cai?

Investigadora: A agua cai?

Aluno C: Sim?

Investigadora: Achas que é isso que acontece?

Aluno C: (acena com a cabeca que sim).

Investigadora: O que é que fez com que a agua saisse da peca de roupa molhada?
Aluno C: O vento.

Investigadora: O vento? Achas que é o vento?

Aluno C: Sim.

Investigadora: Porqué?

Aluno C: Porque o vento empurra e faz forca.

Investigadora: E?

Aluno C: Sim.

Investigadora: E conheces mais alguma coisa que ajude a dgua a sair da roupa?
Aluno C: Néo sei.

Investigadora: Néao sabes?

Aluno C: Nio...

Investigadora: E consegues-me dizer para onde pensas que a agua vai?

Aluno C: Eu acho que a 4gua... a agua vai para o chdo?

Investigadora: Vai para o chdo?

Aluno C: Sim.

Investigadora: Como?

Aluno C: Isso eu ndo sei. Mas...

Investigadora: Sim?

Aluno C: eu acho que cai para o chao.

Investigadora: Ok, Obrigada.
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Entrevista ao aluno D

Investigadora: Ola.

Aluno D:

Investigadora: Quando brincas na rua e est4d muito calor, a tua camisola fica suja ou transpirada. A mée pega na
camisola e lava-a, a mdo ou na maquina. A mée estende a camisola.
Investigadora: O que é que fez com que a agua saisse da pega de roupa molhada?
Aluno D: Pondo ao frio.

Investigadora: Pde ao frio?

Aluno D: Sim ???

Investigadora: E o frio?

Aluno D: Oh! Ao calor, ao calor.

Investigadora: Ao calor?

Aluno D: Sim.

Investigadora: E de onde vem esse calor?

Aluno D: Do sol.

Investigadora: Do sol?

Aluno D: (Acena com a cabega que sim).

Investigadora: E como é que a 4gua sai da roupa?

Aluno D: N&o sei!?

Investigadora: N&o?

Aluno D: Néo.

Investigadora: E o que acontece a gua?

Aluno D: Desaparece.

Investigadora: Desaparece?

Aluno D: Sim.

Investigadora: E conheces mais alguma coisa que ajude a agua a sair da roupa?
Aluno D: Hummm. N&o sei.

Investigadora: N&o sabes, ndo.

Investigadora: E consegues-me dizer para onde pensas que a gua vai?
Aluno D: Foi para dentro da roupa?

Investigadora: Como?

Aluno D: Escorregou...

Investigadora: Foi para dentro da roupa e escorregou?

Aluno D: Sim.

Investigadora: Ok. Obrigada.
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Entrevista ao aluno E

Investigadora: Ola.

Aluna E: Ola.

Investigadora: Quando brincas na rua e esta muito calor, a tua camisola fica suja ou transpirada. A mée pega
na camisola e lava-a, a mdo ou na maquina. A mée estende a camisola.
Investigadora: O que é que fez com que a agua saisse da peca de roupa molhada?
Aluna E: Agua secou com o calor...

Investigadora: Com o calor?

Aluna E: Sim.

Investigadora: Porqué?

Aluna E: Porque aqueceu.

Investigadora: E conheces mais alguma coisa que ajude a dgua a sair da roupa?
Aluna E: Nio...

Investigadora: E consegues-me dizer para onde pensas que a agua vai?

Aluna E Vou pensar.

Investigadora: Entdo para onde pensas que a agua foi?

Aluna E: Evaporou-se?

Investigadora: O que é evaporar?

Aluna E: Evaporar é...

Investigadora: Estas a fazer esses gestos com a méo.

Aluna E: A agua aqueceu e depois...

Investigadora: O que aconteceu?

Aluna E: Foi para o céu.

Investigadora: Vai para o céu?

Aluna E: E se forem muitas fazem as nuvens.

Investigadora: A 4gua da roupa?

Aluna E: Sim quando é muita.

Investigadora: Como achas que a agua la chega?

Aluna E: A subir.

Investigadora: E o que a faz subir?

Aluna E: O sol.

Investigadora: Ok. Ja est4. Obrigada.
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