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RESUMO

O presente relatério, referente a Pratica de Ensino Supervisionada,
elaborado no ambito do mestrado em Ensino do 1.2 e 2.2 Ciclo do
Ensino Basico, encontra-se organizado em duas dimensdes: a

dimensao reflexiva e a dimensdo investigativa.

Na dimensao reflexiva apresenta-se uma analise reflexiva acerca
do percurso desenvolvido, salientando-se situacdes vivenciadas
na Pratica Pedagégica em contexto do 1.2 e 2.2 Ciclo do Ensino
Basico, referente a quatro semestres. Neste sentido, apresento
referentes que considerei significativos para mim ao longo deste

processo de aprendizagem.

Na dimensdo investigativa apresenta-se uma investigacdo
realizada com vinte e trés alunos do 2.2 e 3.2 ano de escolaridade,
de uma Escola de 1.2 Ciclo do Ensino Béasico. A presente
investigacdo, de carater qualitativo, inscreve-se no dominio da
Educacdo em Ciéncias e tem como questdo de investigacdo: Qual a
influéncia de uma proposta pedagdgica, constituida por atividades
praticas, nas ideias dos alunos do 3.2 ano de escolaridade acerca
da forma da Terra, do ciclo dia-noite, da forma e fases da Lua? Os
dados recolhidos mostram que a proposta pedagdgica composta
por atividades praticas podera ter contribuido, de algumas forma,
para o desenvolvimento das aprendizagens dos alunos porque
verificou-se que as ideias dos alunos evoluiram para ideias

cientificamente mais corretas.

Palavras-chave

Educacao em Ciéncias, ideias das criancas, Terra, Sol, Lua, ciclo

dia-noite, atividades praticas.
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ABSTRACT

This report, regarding Pratica de Ensino Supervisionada,
elaborated within the context of the master degree in Ensino do
12 e 22 Ciclo do Ensino Basico, is structured in two dimensions:
the reflexive component and the research component.

The reflexive component introduces a reflexive analysis of this
journey, with highlights in experiences from Pratica Pedagdgica in
the theme of 1.2 e 2.2 Ciclo do Ensino Basico, concerning four
semesters. Therefore, I will present the topics that I believe to
substantial through this learning process.

The research component presents the study conducted with
twenty-three students for second and third grade of a Primary
School. This study, with a qualitative nature, refers to domain of
teaching Science and it has the following research question: What
is the influence of a teaching proposal, constituted by practical
activities, in the student’s views from the third grade regarding
Earth’s shape, day-night cycle and Moon’s shape and phases? The
collected data show that the teaching proposal composed by
experimental activities could contribute for the development of
knowledge by the participants since [ observe that the
participants initial ideas evolved to more scientifically correct

ones.

Keywords

Science Education, children’s ideias, Earth, Sun, Moon, day night

cycle, practical activities.
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Introducao

O presente relatorio foi desenvolvido no ambito do Mestrado em Ensino do 1.° ¢ 2.° Ciclo do
Ensino Basico (CEB), da Escola Superior de Educagdo ¢ Ciéncias Sociais, do Instituto
Politécnico de Leiria e refere-se a Pratica Pedagdgica do 1.° CEB ¢ a Pratica Pedagogica do 2.°

CEB, sendo estas Unidades Curriculares componentes da Pratica de Ensino Supervisionada.

Este relatorio encontra-se dividido em duas dimensdes, a dimensdo reflexiva ¢ a dimensado
investigativa. Alarcdo (2003) refere que € necessario que os professores se envolvam em
processos ciclicos de reflexdo e de investigagdo-acdo para desenvolverem competéncias e
enriquecerem a sua formagdo. A reflexdo ¢ importante porque “ensinar constitui uma forma de
reflexdo na agdo, isto é, reflete-se sobre os acontecimentos ¢ sobre as formas espontaneas de
pensar ¢ de agir de alguém, surgidas no contexto da acdo, que orientam a agdo posterior”
(Oliveira e Serrazinha, 2002, p. 6). Neste sentido, os professores mobilizam saberes baseados
em abordagens reflexivas para reestruturarem a sua acao, sendo fundamental uma postura de
questionamento, para que desenvolvam capacidades como as de “observar, descrever, analisar,
confrontar, interpretar ¢ avaliar” (Alarcdo, 1996, p. 9). Ao longo do Mestrado refleti e
investiguei a minha prépria pratica para construir alguns saberes, de acordo com a realidade em
que estava inserida. Deste modo, a dimensdo reflexiva encontra-se organizada em 2 partes: 1)
refletindo sobre o 1.° CEB ¢ ii) refletindo sobre o 2.° CEB. Nesta dimensao apresento algumas
experiéncias, vivéncias e aprendizagens que considero significativas, desenvolvidas ao longo da
Prética Pedagodgica (PP) relacionadas com o meu processo formativo e que contribuiram para o

meu desenvolvimento pessoal, profissional e social.
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Nesta linha de pensamento, o professor investigador ¢, obrigatoriamente, um profissional
reflexivo porque “os professores que refletem em acdo e sobre a acdo estdo envolvidos num
processo investigativo, nao s6 tentando compreender-se a si proprios melhor como professores,
mas também procurando melhorar o seu ensino” (Oliveira e Serrazinha, 2002, p. 70). A reflexao
e investigacdo sobre a pratica ¢ fundamental porque contribui para que o professor melhore a
qualidade dos seus processos educativos, através da utilizacdo de processos de pensamento para
evidenciar, justificar e dar sentido a diversas questdes.

Na dimensdo investigativa apresenta-se uma investigacdo que se inscreve no dominio da
Educagdo em Ciéncias. Apds a professora cooperante propor para a intervencdo na PP a
abordagem aos astros, contetidos privilegiados no Programa de Estudo do Meio (DEB, 2004) do
3.° ano de escolaridade, considerando o entusiasmo, interesse e curiosidade que o tema desperta

nas criangas e sabendo que as ideias dos alunos sobre astronomia aparecem estruturadas

sobre uma série de ideias confusas, produto de uma mescla conceptual do seu proprio entendimento do mundo
¢ da elaboragdo da informagdo recebida por outros meios: o ambiente familiar, os filmes de agdo cientifica, a
imprensa, etc (Weissmann, 1998, p. 59)



iniciei a minha componente investigativa, procurando investigar a minha propria pratica.

Na presente investigacao apresentam-se as ideias dos alunos do 3.° ano de escolaridade, acerca da
forma da terra, do ciclo dia/noite, da forma e das fases da Lua. E também apresentada e analisada
a implementacdo de uma proposta pedagogica, composta por atividades praticas, de forma a
analisar e compreender se esta influenciou as ideias dos alunos do 3.° ano de escolaridade acerca
da forma da terra, do ciclo dia/noite, da forma e fases da Lua. Deste modo, a dimensio
investigativa encontra-se organizada em cinco capitulos: 1) introdugdo, que inclui a apresentacdo
da contextualizag¢do da investigagdo, questdo de investigagdo, objetivos e importancia do estudo;
i) revisdo de literatura, que serviu de base para a investigacdo realizada e apresentada neste
relatdrio; ii1) metodologia, onde se refere a natureza da investigagao, se apresentam as técnicas e
instrumentos utilizados na recolha de dados, o questionario que funcionou como pré e pds-teste ¢
a proposta pedagogica implementada; iv) apresentacdo e andlise de resultados; e v) conclusdo,
onde se responde a questdo de investigacdo formulada, sendo também apresentadas as

implicacdes e limitagdes do estudo, bem como as, sugestdes para futuras investigacdes.



Parte I - Dimensao reflexiva

Ao Mestrado em Ensino do 1.° ¢ 2.° CEB, da Escola Superior de Educacdo e Ciéncias Sociais,
do Instituto Politécnico de Leiria, que ingressei ¢ frequentei, correspondem quatro semestres,
nos quais, ao nivel da Pratica Pedagogica do 1.° e do 2.° CEB, integrei varios contextos. Neste
sentido, esta dimensdo reflexiva encontra-se subdividida em trés subse¢des: a primeira relativa
ao contexto do 1.° CEB, a segunda relativa ao contexto de 2.° CEB ¢ a terceira a uma meta-
reflexdo sobre as praticas pedagogicas realizadas. Para esta reflexdo, escolhi referentes que, de
alguma forma, marcaram mais o meu desenvolvimento pessoal, profissional e social durante os

diferentes contextos.
1. Refletindo sobre a Pratica Pedagogica no 1.° CEB

Nesta dimensdo reflexiva apresentam-se varios referentes, que considerei ser os mais

significativos para o meu desenvolvimento enquanto professora, no ambito da PP do 1.° CEB.

Nos 1.° e 2.° semestre pertencentes ao 1.° ano do Mestrado realizei a minha PP numa Escola do
1.° CEB em Leiria. No 1.° semestre a PP teve a duragdo de 15 semanas e foi realizada com uma
turma do 1.° ano de escolaridade, constituida por 26 alunos, dos quais 16 do género feminino e

10 do género masculino, com idades compreendidas entre os 5 € os 7 anos.

No 2.° semestre a PP teve a duracdo de 15 semanas e decorreu com uma turma do 2.° e 3.° ano
de escolaridade, sendo constituida por 23 alunos, 12 do género feminino e 11 do género
masculino, com idades compreendidas entre os 8 € 0s 9 anos. Apenas 1 aluno se encontrava no
2.% ano de escolaridade. Este aluno era irmao gémeo de uma aluna (desta turma) integrada no 3.°
ano ¢ possuia necessidades educativas especiais de caracter permanente, no dominio da
linguagem. A investigagdo apresentada na dimensdo investigativa, deste relatério, foi

desenvolvida com esta turma.
1.1 Ser professora no 1.° CEB: um percurso palmilhado

O inicio da PP foi marcado por algumas situacdes que considerei como obstaculos, que teria de
superar, tais como: a minha reduzida experiéncia como professora, a instabilidade da turma do
1.° ano de escolaridade na sala de aula (ao nivel do comportamento), a grande dependéncia dos
alunos do 1.° ano pelo professor para a realiza¢ao das tarefas propostas e a ansiedade na escolha
de estratégias a adoptar. Relativamente as estratégias a adotar, tinha receio de optar por alguma
que nao fosse adequada ao contexto onde estava inserida, pois ndo sabia como os alunos iam
reagir perante estas, podendo comprometer o desenvolvimento das suas aprendizagens. Tal

como referi na minha primeira semana de pratica pedagogica:

a turma manifesta alguma instabilidade dentro da sala de aula, devido a este ser o seu primeiro ano de ensino
oficial e os alunos ainda ndo estarem familiarizados com algumas regras da sala de aula, (...).Verificam-se
também dificuldades na realizagdo de algumas tarefas, dado que, para além dos alunos serem muito
dependentes de adultos, estes também ainda ndo t€ém a motricidade fina bem desenvolvida, o que ira contribuir
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para o aumento do grau de dificuldade de algumas tarefas que envolvam o recorte e o grafismo. (Reflexdo da
1. semana de pratica pedagogica supervisionada, em contexto 1.° CEB — 1.° ano, ver Anexo I).

Ao longo das aulas, os alunos foram, progressivamente, interiorizando as regras da sala de aula e
adquirindo autonomia na realizagdo das tarefas. Progressivamente, também a minha inseguranga,
relacionada com a pouca experiéncia que eu tinha como professora, foi desaparecendo, a medida
que: conhecia melhor as carateristicas do grupo de alunos; pesquisava e refletia sobre a
bibliografia consultada; ia planificando; construia materiais; avaliava o trabalho realizado (meu e
dos alunos); refletia sobre as intervengdes semanais e verificava que o ritmo de trabalho e
autonomia dos alunos progredia. O conhecimento das carateristicas dos alunos permitiu-me
selecionar estratégias diversas e implementa-las em sala de aula. Considero que existiu uma
evolugdo significativa na minha forma de ser professora, quando comparo o inicio ¢ o fim desta
PP. Denotei esta evolugao, por exemplo, através do desenvolvimento da autonomia por parte dos
alunos na realizagdo das tarefas, na diminui¢do do tempo utilizado, por mim, na concretizagdo de
materiais para aplicar na sala de aula, no papel de professora orientadora, no papel do aluno
como construtor da sua aprendizagem e na aplicacdo de atividades mais complexas em termos

cognitivos e mais desafiantes para os alunos (quando comparadas com as utilizadas inicialmente).

Com a turma do 2.° e 3.° anos de escolaridade, os meus desafios iniciais relacionaram-se com o
ritmo lento dos alunos durante as tarefas propostas, a inseguranca dos alunos nas respostas que
forneciam (oralmente e por escrito), o dominio de conhecimentos cientificos que eu tinha de ter,
tendo receio de induzir os alunos em erro, e com a construgdo de instrumentos de avaliagdo. A
implementagdo de atividades motivadoras para os alunos, o fornecimento de feedbacks positivos
e a reflexdo sobre diferentes pontos de vista perante diversas situagdes permitiu elevar a
autoestima e autoconfianca dos alunos e também a minha enquanto professora. Segundo Poulos e
Mahony (2008) o feedback ¢ uma estratégia chave no processo de ensino aprendizagem. Deste
modo, a maioria dos alunos, progressivamente, comegou a participar mais nas aulas,

demonstrando aspetos positivos face a aprendizagem, como o interesse ¢ a curiosidade.

Para mim o dominio dos conhecimentos cientificos foi, inicialmente, considerado uma limitacao
mas, ultrapassei as dificuldades, preparando-me previamente, ou seja, estudando os contetidos
que iam ser explorados em sala de aula. Neste sentido, considero que evolui, mas tenho
consciéncia que s6 devido a existéncia de um trabalho continuo ¢ que conseguirei ultrapassar as

minhas dificuldades a este nivel.

Relativamente a avaliagdo (ver referente 1.3), a consulta de bibliografia, a construgao e aplicagdo
de varios registos de avaliacdo, que tiveram em conta ndo apenas o produto, mas também o
processo de ensino aprendizagem e a reflexao sobre o trabalho realizado, permitiram-me superar

esta dificuldade. Neste sentido, por exemplo, no inicio da PP os instrumentos de registo da



avaliacdo apresentavam pardmetros em excesso, pois dificilmente os alunos poderiam ser

avaliados em todos os parametros numa aula, situagdo que foi corrigida ao longo da PP.

A gestio da sala de aula, definida como o “conjunto de processos relativos ao funcionamento e
organizagdo das salas de aula” (Santos, 2007, p. 3), foi melhorando ao longo das semanas de
intervengdo. Para a gestdo da sala de aula devemos considerar trés momentos: o primeiro
momento pré ativo que se relaciona com a planificagdo e preparacao da aula; o segundo
momento ¢ a fase interativa, ou seja, a gestdo interativa da aula e o terceiro momento relaciona-
se com a reflex@o sobre a avaliagdo do ensino ocorrido (Amado ¢ Freire, 2005). Nesta perspetiva,
para uma boa gestdo da sala de aula considerei os trés momentos referidos, para melhorar as
intervencgdes e para criar condi¢des eficazes de comunicacdo e de atividades estimulantes, para
que os alunos se envolvessem e desenvolvessem aprendizagens significativas. A cria¢do de uma
rotina didria, o conhecimento das carateristicas dos alunos, os momentos de observagao,

planificacdo, intervencao e reflexdo foram cruciais para a gestao da sala de aula.

Saliento que, também a observagdo, os feedbacks dos alunos, as opinides das professoras
cooperantes e supervisora, a partilha de ideias com a minha colega de grupo, foram momentos
significativos e importantes para o desenvolvimento da PP porque permitiram-me conhecer e
compreender a dindmica dos contextos educativos onde estive inserida. Neste sentido, o
desenvolvimento dos conhecimentos, das capacidades e das atitudes foram cruciais para
promover e desenvolver aprendizagens e experiéncias significativas, tanto para mim como para

os alunos.

Para mim, a planificagdo e a preparacdo de todas as aulas foram fundamentais, porque
permitiram a identificagdo e organizacgdo: dos descritores de desempenho, das metodologias que
iria utilizar, dos assuntos que pretendia trabalhar através de diversas atividades propostas, do
tempo previsto e da avaliacdo. Amado e Freire (2005) destacam a importancia da planificagao,
pois “€¢ uma componente fundamental e muitas vezes, decisiva para uma boa gestdo da sala de
aula, desde que seja realizada de forma interativa, no sentido em que ndo pode ser rigida,
unilateral e limitadora” (Amado e Freire, 2005, p. 314). Também Carvalho e Diogo (1999,
citados por Alvarenga, 2011) reafirmam que a planificagdo deve ter um caracter flexivel que
considere o feedback dos alunos durante a aula. Deste modo, durante varias intervencoes tive
necessidade de alterar a planificacdo, sempre com o objetivo de responder as necessidades dos
alunos. Geralmente, a planificacdo era alterada quando os alunos manifestavam dificuldades
perante uma atividade, para lhes proporcionar mais tempo para esclarecerem as suas duvidas, de

modo a poderem desenvolver as suas aprendizagens, situagdo referida em reflexdes semanais:

(...) existiu necessidade de alterar a planificagdo efetuada para os dias de atuag@o, para auxiliar os alunos a
ultrapassar as suas dificuldades na area curricular de lingua portuguesa, porque a alteragdo permitiu
proporcionar aos alunos atividades de discriminagdo visual de grafemas e auditiva de fonemas. (Reflexo da 8.*
semana de pratica pedagdgica supervisionada, em contexto 1.° CEB — 1.° ano, ver Anexo II).



(...) tive necessidade de alterar a planificacdo. (...) considero que se ndo tivesse atribuido mais tempo, na
segunda feira, a exploracdo da atividade de leitura e interpretacéo do texto “Ciclo do Livro” e na terga feira ao
resumo das representagdes decimais (...) as aprendizagens dos alunos poderiam ter ficado condicionadas.
(Reflexdo da 5.* semana de pratica pedagdgica supervisionada, em contexto 1.° CEB - 3.° ano, ver Anexo III).

Relativamente a reflexdo sobre o processo de ensino-aprendizagem, Reis (2011, p. 54) refere que
a “reflexd0 na acdo é fundamental na superagdo de situa¢Ges problematicas, permitindo ao
professor criticar a sua compreensdo inicial do fendmeno e construir uma nova teoria
fundamentada na pratica”. Para mim, a reflexdo sobre o trabalho realizado foi encarada como
parte integrante da minha pratica ¢ foi fundamental para o meu desenvolvimento profissional,
pois utilizei as informagdes obtidas, associando um conjunto de factores que provocavam em
mim um autoquestionamento constante: o que observei nas aulas (aspetos positivos e negativos
que ocorreram ao longo das aulas, entre outros); as informagdes que os registos dos alunos me
forneceram; os conhecimentos partilhados pela professora supervisora e pelas professoras
cooperantes; a partilha de opinides com a minha colega de grupo e outras colegas integradas em
Mestrados em Educacdo; a articulagio de conhecimentos obtidos a partir de pesquisa
bibliografica com a vivéncia da realidade educativa; o que poderia ter aplicado em sala de aula e,
também, o que deveria ter em conta para que os alunos desenvolvessem aprendizagens
significativas em intervengdes futuras, colocando o aluno sempre em 1.° lugar.

As situagdes com as quais me confrontei exigiram, para além de conhecimentos pedagogicos,
didaticos e cientificos (ao nivel do dominio dos conhecimentos), a capacidade de questionamento
e a analise reflexiva. Sinto que progressivamente as diversas situagcdes permitiram um
desenvolvimento gradual da minha identidade profissional, a criagdo de uma ligacdo afetiva com
os alunos e contribuiram para a qualidade do meu desempenho com estes. Neste sentido, recordo
com carinho os momentos de despedida dos alunos e as suas palavras, pois quando alguns alunos
referiram “gostava que continuasses minha professora” as palavras enunciadas foram muito
significativas para mim. A minha ansiedade e timidez iniciais foram diminuindo ao longo do
tempo, & medida que ganhava mais confianca no trabalho que desenvolvia, pois conseguia fazé-lo
de forma fundamentada, critica e reflexiva, utilizando os saberes que, em simultaneo, ia

adquirindo com as outras unidades curriculares do Mestrado.
1.2 O desenrolar de diferentes experiéncias educativas

Ao longo da PP foram varias as experiéncias que considerei significativas para o meu percurso de
formagdo e que de alguma forma “marcam” a professora que eu quero ser, tendo selecionado

alguns exemplos que “espelham” o meu desenvolvimento profissional.
1.2.1 A leitura e a escrita

No contexto do 1.° ano de escolaridade tive oportunidade de presenciar, participar e contribuir
para o ensino formal da leitura e da escrita do grupo de alunos. Inicialmente fiquei um pouco

ansiosa porque o grupo de alunos era numeroso (26) e tinha receio de ndo conseguir contribuir



para o sucesso da aprendizagem de todos. O facto de estar preocupada com o ensino-
aprendizagem da leitura e da escrita relaciona-se com a complexidade existente no ato de ler e as
operagdes cognitivas envolvidas. O ato de ler € mais do que o “reconhecimento de uns sons de
umas silabas ou de palavras no conjunto de um texto (...) ¢ uma atividade cognitiva e
compreensiva enormemente complexa, na qual intervém o pensamento ¢ a memoria” (Cerrillo,

2006, p. 33). Ler envolve realizar uma complexa “jun¢do de saberes”, pois o aluno

a) tem de desenvolver a consciéncia da estrutura segmental da linguagem oral, isto ¢ perceber que o discurso se
divide em segmentos mais pequenos (as palavras, as silabas e os fonemas);

b) tem de associar uns sinais graficos abstratos (letras) com uns sons, ja que nada no desenho da letra da
indicadores de como se deve pronunciar e tem de associar e fundir os distintos sons que vai obtendo (operagdes
dependentes das convengdes ortograficas da lingua) para obter a forma fonoldgica das palavras, o que por sua
vez, lhe permitird aceder ao seu significado (Viana, 2005, p. 78).

Numa fase inicial da aprendizagem da leitura, o reconhecimento de palavras escritas envolve a
decifragdo que “significa identificar as palavras escritas, identificando a sequéncia de letras com
a dos sons correspondentes na respetiva lingua” (Sim-Sim, 2009, p.12). A decifra¢do ¢ vista
como a “‘componente basica que o aluno devera ter automatizada se quiser passar ao segundo
nivel: o da compreensdo” (Esteves, 2008, p. 229). Para o ensino da decifragdo a metodologia
utilizada recorreu, maioritariamente, a metodologias fonicas (estratégias de correspondéncia
grafema-fonema). Deste modo, em contexto de sala de aula, foram valorizadas as
correspondéncias grafo-fonologicas e partiu-se de elementos mais simples (letras e silabas) para
formar combinagdes mais complexas (palavras, frases). Ao longo das aulas referi, diversas vezes,
o nome das letras e o(s) fonema(s) correspondente(s), porque conhecer o nome das letras facilita
o processo de ensino-aprendizagem da leitura e da escrita, dado que na lingua portuguesa a
“grande maioria dos nomes das letras incluem pelo menos um dos sons que lhes correspondem,
embora contenham outros, pois alguns grafemas representam mais do que um fonema” (Cunha,
2011, p. 69). Durante os dias de intervencdo proporcionei varias tarefas aos alunos que
envolviam a discriminagdo visual e auditiva, porque na leitura de uma palavra, a crianca tem de
combinar os sons com as letras, combinar as letras entre si e junta-las para conseguir descobrir a
hipotese de prontincia, ou seja, realizar a “recodificacdo fonologica, i. e., a conversdao de
sequéncias de grafemas em sequéncias de sons que constituem as palavras” (Sim-Sim, 2009, p.
46).

Durante as aulas, os alunos do 1.° ano foram superando uma sequéncia de etapas, iniciadas com a
leitura de letras, passando para a leitura de ditongos, silabas, palavras, frases e, por fim, pequenos

textos. Para mim,

um dos momentos mais significativos decorreu no dia vinte e quatro de outubro, pois apds solicitar aos alunos
palavras que incluissem o ditongo «ei» e obter como respostas areia, meia e teia, escrevi no quadro “eia” e
desafiei os alunos para lerem esta palavra. Foi motivador verificar que pelo menos trés alunos conseguiram
alcangar rapidamente a resposta ao desafio e foi visivel a expressdo de entusiasmo da maioria da turma, pois
verificaram fascinados que também ja tinham a capacidade de realizarem a recodificagdo fonoldgica desta
palavra. (Reflexdo da 5.* semana de pratica pedagdgica supervisionada, em contexto 1.° CEB — 1.° ano, ver
Anexo 1V).



No contexto do 3.° ano, os alunos realizaram a leitura silenciosa e oral: de modo individual|; sob
a forma de um dialogo; em pares (com o objetivo de auxiliar alguns alunos que demonstravam
dificuldades, pois mantinham-se mais confiantes durante esta). Existiu um trabalho continuo
envolvendo a predigdo, a selecdo de ideias principais do texto e a elaboracdo de resumos, que

permitiu aos alunos ultrapassar algumas dificuldades no processo de compreensao na leitura.

Para o ensino-aprendizagem da leitura e da escrita, durante as aulas, foram propostos varios jogos
aos alunos. Segundo Barbeiro (1998) existe uma relagdo entre o jogo e a linguagem ¢ a fungdo
dos jogos no processo de ensino-aprendizagem ¢ muito importante se a sua aplicagdo tiver em
conta os objetivos de aprendizagem que pretendemos que sejam alcangados. Deste modo, todos
os jogos foram desenvolvidos tendo em conta varios objetivos de aprendizagem e as
carateristicas dos alunos, permitindo-lhes desenvolver e consolidar aprendizagens. A fungdo dos
jogos no processo de ensino-aprendizagem ¢ “muito maior do que um instrumento para motivar o
aprendizado de conteudos curriculares; ele desenvolve as capacidades de pensamento como a
observacdo, a comparagdo, a dedugdo e principalmente o raciocinio necessario para o acto de

aprender” (Andrade, 1996, citado por Mota, 2009, p. 29).

No contexto do 1.° ano foram aplicados varios jogos: das silabas e das palavras misteriosas, entre
outros. A aplicagdo do jogo das palavras contribuiu para a apreensao da representacao ortografica
das palavras e a sua consolidagdo pois, segundo Pinheiro (2006), apos algumas exposi¢coes
seguidas a grafia da palavra e a sua descodificacdo as criangas memorizam a representagao
ortografica da palavra. O jogo de silabas (ver Fotografia 1 ¢ 2, do Anexo V) consistia na

formacdo, no registo escrito e na

contagem do numero de silabas de varias palavras (...) o feedback dos alunos foi muito bom. Os alunos ao
longo da atividade estiveram concentrados e alguns leram as palavras que escreveram nas folhas de registo...
(Reflexdo da 9.* semana de pratica pedagdgica supervisionada, em contexto 1.° CEB — 1.° ano, ver Anexo VI).

A utilizagdo dos jogos de silabas e de silabas moveis, ao longo das aulas, ajudaram os alunos a
refletir sobre a estrutura da lingua. Quando os alunos tinham dificuldades na escrita de uma
palavra, a sua divisdo em silabas era um exercicio constante, porque a utilizagdo de silabas
auxilia no reconhecimento das letras do alfabeto, reforca a relagdo entre o som e grafia,
“contribui para a percep¢do de como se combinam letras para formar palavras e favorece a
reflexdo sobre a escrita — que letras usar, quantas, em que ordem” (Gouldo, 2006, p.101).
Relativamente ao jogo das palavras misteriosas (ver Fotografias 3, 4 ¢ 5 no Anexo V), esta

atividade

promovia a consciéncia fonoldgica pois inicialmente os alunos tinham de identificar o fonema e registar o
respetivo grafema da letra inicial da palavra correspondente a cada imagem (...) Posteriormente os alunos
teriam de identificar a primeira silaba da palavra correspondente a imagem e regista-la, o objetivo seria formar
uma palavra (palavra misteriosa... (Reflexdo da 11.* semana de pratica pedagogica supervisionada, em contexto
1.° CEB - 1.° ano, ver Anexo VII).

No 3.° ano também implementei alguns jogos. Contudo, estes foram direcionados para o

desenvolvimento de contetidos gramaticais, como por exemplo, o jogo dos prefixos e sufixos,
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que envolvia a construgdo de palavras complexas e o jogo de exploragdo sobre os principios de
cortesia e formas de tratamento adequadas, onde perante uma imagem os alunos construiam um
dialogo (considerando os conteudos acima descritos) e no final dramatizavam esse didlogo para

os colegas.

Como ja referi a utilizagdo dos diferentes jogos em sala de aula, trouxe vérias vantagens para o
processo de ensino-aprendizagem dos alunos. Para mim, que vivenciei o processo de aplicacao
destas estratégias em sala de aula, observei que os alunos esforgavam-se para cumprir 0s
objetivos dos jogos e de forma implicita desenvolvem aprendizagens ao nivel da lingua

portuguesa e competéncias sociais.

Relativamente ao processo de aprendizagem da escrita, este exige o desenvolvimento de varias
competéncias: a grafomotora; a ortografica e a compositiva (Barbeiro, 2007). A competéncia
grafomotora permite a materializagdo da linguagem na forma grafica e foi trabalhada a partir de
varios exercicios que envolviam o grafismo de letras, com o 1.° ano de escolaridade. A
competéncia ortografica permite a existéncia na forma escrita da codificagdo adequada das
unidades linguisticas, sendo que foi desenvolvida através da participagao dos alunos em diversos
tarefas, tais como, na legendagem de imagens e no preenchimento do dicionario ilustrado, entre
outras (no contexto do 1.° ano); a competéncia compositiva esta relacionada com a combinagao
de palavras em frases e de frases em textos de forma coerente e coesa. Como os alunos
integrados no 1.° ano ainda estavam no inicio da aprendizagem da leitura e da escrita, a
competéncia compositiva foi s6 trabalhada na dimensdo da combinag@o das palavras em frases.
No entanto, ao nivel do 3.° ano, esta competéncia foi desenvolvida durante a produgéo de textos,

tendo sido verificado que alguns alunos revelaram dificuldade em redigir um texto coeso.

Ao longo das aulas procurei dar diversos feedbacks positivos aos alunos, porque era uma forma
de os motivar. Os alunos revelavam constantemente inseguranga, através de expressoes: “eu nao
consigo ler”; “eu ndo sei fazer bem”, sendo essencial a motivagao dos alunos para nao desistirem,
facilmente, face a eventuais dificuldades porque “quanto mais novos, inseguros ¢ inexperientes
sdo os alunos, mais precisam de palavras de encorajamento, para reforcar a sua auto estima ¢ a

sua autoconfianca” (Estanqueiro, 2010, p. 24).

1.2.2 O potencial pedagogico das historias para a aprendizagem dos alunos
A leitura de historias € muito importante e deve ser realizada, frequentemente, em sala de aula,
porque

durante a leitura de histdrias, as criangas aprendem sobre a estrutura da lingua escrita, sobre a organizagdo do
material impresso nos livros, para além de desenvolverem o vocabulario, capacidades de manutengéo na tarefa
(ateng@o e concentragdo) e interagirem com adultos e pares (Teale , sd., citado por Fernandes, 2007, p. 26).

Para aliar os beneficios referidos pelo autor com o interesse que os alunos demonstravam durante

a leitura de historias (mantinham-se atentos, concentrados, curiosos e expectantes) procurei,



integrar momentos de leitura de historias, pois “os alunos aprendem e retém mais se estdo
ativamente envolvidos no papel de aprendizagem em vez de serem receptores passivos da
informacdo” (Matos e Serrazinha, 1996, p.176). Assim, a leitura de diversas historias permitiu

aos alunos aumentarem o seu desenvolvimento linguistico e literario.

Para mim, no contexto do 1.° CEB, a utilizagdo de historias foi uma estratégia significativa para a
maioria dos alunos, permitindo que estes se mantivessem motivados e desenvolvessem

aprendizagens. Nesta linha de pensamento, na 11.* semana de PP

a leitura da histéria “Parabéns Mimi” permitiu que os alunos identificassem algumas palavras que tinham o
fonema m na sua constitui¢@o (tais como: Mimi, Mafalda, Magda, Matilde) e refor¢assem a aprendizagem dos
dias da semana. Através da leitura de “Um dia” os alunos puderam verificar a evolugdo de uma personagem
que passa por diferentes “ctapas” desde bebé a idosa (bebé/ menina/ rapariga/ mulher/ mae/ idosa). A
apresentacdo deste livro foi motivadora para os alunos, porque eles realizaram a leitura do titulo do livro
(nunca tinham feito esta tarefa até este momento) e participaram na leitura ao longo da histdria, pois a frase
“um dia” repete-se constantemente (Reflexdo da 11.* semana de pratica supervisionada, em contexto 1.° CEB —
1.° ano, ver Anexo VII).

Posteriormente, na semana seguinte uma aluna da turma veio ter comigo ¢ mostrou-me o livro
“Um dia”, entusiasmada, explicando que os pais tinham-lho comprado, porque ela tinha “gostado
muito da historia”. Neste sentido, penso que contribui para estimular o gosto pela leitura dos
alunos, tendo sido desenvolvidas diversas atividades, de acordo com as aprendizagens que
pretendiamos desenvolver nos alunos. A leitura torna-se um elemento significativo para os

alunos, uma vez que,

actividades realizadas apos a leitura pretendem provocar reflexdes, facilitando a andlise e a sintese e
promovendo respostas pessoais e conexdes com ideias, temas e valores ideologicos/ simbdlicos presentes nas
obras, o que suscita o prazer da leitura e estimula uma relacdo afetiva com o texto (Silva, Simdes, Macedo,

Diogo e Azevedo, 2009, p. 27).
Uma das atividades propostas para verificar a compreensao leitora foi o reconto das historias, por
parte dos alunos. O reconto ¢ muito importante, pois “ao relatar uma historia (ou uma vivéncia), a
crianga evoca lembrangas/imagens e transforma-as em conhecimento linguistico. O conto € o
reconto (registados) desenvolvem e implicam grandes habilidades linguisticas” (Viana, 2002, p.
52). Nesta perspetiva os alunos do 1.° ano realizaram o reconto oral e o reconto através do
desenho, enquanto que os alunos do 3.° ano realizaram o reconto oral e escrito. Também foram
construidas e aplicadas diversas fichas de leitura no 1.° ano (ver Anexo VIII — exemplo de uma
ficha de leitura para o 1.° ano), que os alunos preenchiam com o auxilio da professora. Algumas
respostas exigiam o recurso ao desenho como forma de registo, devido aos alunos ainda estarem
numa fase inicial do ensino aprendizagem da leitura e da escrita. Segundo Magalhaes (2005), o
recurso ao desenho ¢ importante porque, para existir uma aprendizagem ativa, as criangas devem
criar imagens. Assim, o recurso a ilustragcdo permite a comunicagao, facilita a expressao de ideias
e possibilita diferentes interpretagdes, permitindo ainda verificar a compreensdo textual dos

alunos.

Nas “nossas escolas, a imaginacdo ¢ tratada como a parente pobre, em favor da atengdo e da

memoria. Ora as criangas de hoje precisam, cada vez mais, de dar largas a fantasia, de criar um
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mundo imaginario” (Roldari, 2006, citada por Santos e Santos, 2009, p. 160). Deste modo, para
estimular a criatividade dos alunos e o trabalho de grupo, foram criadas algumas atividades, tais
como: a ilustracdo da histéria “Tio Lobo” ¢ o “elemento misterioso”. Estas atividades foram
desenvolvidas em grupos de dois elementos, o que estimulou os alunos a clarificar e discutir as
suas ideias com os colegas. Ao longo do tempo verificou-se uma evolu¢do na cooperacdo entre
os elementos do grupo pois, inicialmente, os alunos demonstravam muitas dificuldades em
cooperar com o0s colegas e, progressivamente, foram desenvolvendo esta competéncia (ver

Fotografias 1, 2 ¢ 4 do Anexo IX).

Na atividade “elemento misterioso” que envolvia a introdu¢do de um elemento misterioso numa
histéria conhecida pelos alunos, solicitou-se aos alunos que criassem uma historia e a ilustrassem
(Fotografia 3 do Anexo IX), podendo observar-se a representagdo grafica de duas alunas da
atividade “elemento misterioso” (ver Fotografia 4, Anexo IX). A aluna em conjunto com a sua
colega de grupo contou oralmente a historia, referindo um final alternativo “casaram, foram de
férias num submarino e foram felizes para sempre”.

Como aspetos positivos também destaco as vantagens que a leitura de historias proporcionaram
a cada aluno, pois “a vibracdo com a alegria e o sofrimento das personagens permite a crianca
sair do seu casulo egocéntrico, sentir curiosidade em relagdo ao pensamento do outro, dialogar

com ele” (Gomes, 1996, p. 23).
1.3 Avaliar para aprender: uma tarefa dificil!

O papel da avaliagdo tem sofrido grandes evolugdes nas ultimas décadas na area da Educacao.
Contudo, a “avaliagdo continua a ser uma das componentes da nossa atividade profissional que
vem criando maiores dificuldades, duvidas e contradigdes™ (Coll e Martin, 1997, p. 197). Uma
das dificuldades que tive durante o trabalho desenvolvido na PP no 1.° CEB relacionou-se com a

avaliacdo dos alunos.

Atualmente, considero que esta dificuldade surgiu devido a lacunas que existiram no meu
percurso de formagdo, ao nivel da licenciatura, e talvez porque, nessa altura, ndo estivesse
desperta para a importancia desta componente na pratica de um professor. O maior contributo
para a superagdo desta dificuldade ocorreu através da pesquisa e aprofundamento bibliografico
que efetuei. Posteriormente, a construgdo de instrumentos de registo diversificados foi importante,
porque permitiu verificar que nem sempre conseguimos avaliar todo o grupo de alunos; por vezes,
perante as respostas dos alunos hd necessidade de alterar a forma de registo, de maneira a
identificar as dificuldades dos alunos para os ajudar a ultrapassar essas mesmas dificuldades; e
alguns registos que efetuamos envolvem uma grande complexidade (em alguns parametros) que,

por vezes, so identificamos aquando do seu preenchimento.
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Nesta linha de pensamento, a avaliagdo revela-se complexa pois abrange varios dominios, sendo
que avaliar “implica a recolha de informagdo, a formulagdo de juizos, a tomada de decisdes e
incide sobre o produto (rendimento) e/ou sobre o processo (as componentes)” (Barreira ¢ Moreira,
2004, p. 40). A avaliagdo foi parte integrante da minha PP e permitiu-me verificar algumas das
aprendizagens desenvolvidas pelos alunos, através das informacgdes que recolhi. Neste sentido,
através da observacdo direta e indireta, a avaliagdo englobou o comportamento/atitudes dos
alunos ¢ a identificagdo dos descritores de aprendizagem que deveriam ser alcangados pelos
alunos. Através das observacoes, tentava conhecer as ideias, dificuldades e necessidades dos
alunos para ajuda-los na sua aprendizagem, sendo as informagdes recolhidas importantes para a
planificacdo das aulas seguintes. Apesar do erro possuir uma conotagcdo negativa, foi sempre
considerado como uma fonte de informac¢do porque permitia o acesso a representa¢do que o
aluno possuia sobre determinado assunto. A compreensdo do erro “poderd levar o professor a
pensar em formas especificar ¢ adequadas de ajudar o aluno a reorientar a sua representagao
como igualmente leva-lo a refletir sobre a sua pratica, ajuizando da adequagdo dos contextos de
aprendizagem propostos” (Santos, 2010, p.62).

Para avaliar as aprendizagens dos alunos procurei considerar o contexto, as necessidades,
objetivos e a atividade proposta. Por exemplo, durante as aulas verifiquei que os alunos davam
alguns erros ortograficos na redacdo dos seus textos e para identificar o tipo de erro que cada
aluno dava, construi uma grelha de avaliagdo (ver Anexo X) que me permitiu analisar as
produgdes escritas dos alunos e identificar os erros dados por cada um. Depois, na folha dos
alunos, identifiquei esses mesmos erros, dando-lhes feedback. Desta forma, foi possivel os alunos
tomarem maior consciéncia dos erros dados e, nas aulas seguintes, procuravam nao repetir os

mesmos Crros.

Tendo em conta o exemplo anterior, procurei utilizar a avaliagdo formativa como ferramenta ao
servico da melhoria das aprendizagens dos alunos e da minha pratica. De acordo, com Perrenoult
(1999), a avaliagdo formativa “ajuda o aluno a aprender e o professor a ensinar” (p. 173) e
contribui para o desenvolvimento e €xito da pratica educativa. Segundo Lopes e Silva (2012) a
avaliagdo com carater formativo ¢ muito importante para os professores ¢ para os alunos, como

podemos constatar na Figura 1.

Avaliagio formativa

— | —

... para que os professores: ... para que os alunos:

- conhegam melhor os alunos; - compreendam a forma como aprendem melhor;

. . . N - melhorem a aprendizagem;
- planifiguem o ensino, ajustando o ritmo, a P! &

apresentagio ¢ os desafios (objetivos) de - se autoavaliem e compreendam a forma como

aprendizagem is caracteristicas dos alunos. D —

\ v \ i

Para proporcionar aos alunos:
- feedback eficaz que os ajude a desenvolver o seu potencial de aprendizagem.

Figura 1 — Avaliagdo formativa, retirado de Lopes e Silva (2012, p. 5).
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Tendo em conta a Figura 1, a avaliacdo formativa proporciona vantagens aos alunos porque
ajuda-os a compreenderem e a melhorarem a sua aprendizagem. A utilizacdo da avaliacdo
formativa permitiu-me conhecer melhor os alunos, utilizar a informag¢do recolhida na
planificagdo das atividades e no feedback a estes, o que, na minha opinido, facilitou o processo de

ensino-aprendizagem.

Como ao longo da PP tentei sempre atribuir ao aluno um papel ativo, existiram varios momentos
de autoavaliagdo onde estecs puderam exprimir as suas opinides. Considero que estes momentos
ap6s uma fase inicial (da sua aplicacdo) permitiram aos alunos refletir sobre as suas
responsabilidades na sua propria aprendizagem. Segundo Abrantes e Aratjo (2002) a
autoavaliagdo ¢ um processo de meta cognicdo que permite aos alunos desenvolver uma visdo
critica do que fazem. No Anexo XI apresenta-se um registo de autoavaliagdo, que foi construido
para os alunos se autoavaliarem quanto a leitura através da associagdo grafema-fonema. E
relevante referir que, alguns alunos indicaram que tiveram dificuldade na leitura e por isso
tinham de praticar mais (o que revela compreensdo sobre a sua aprendizagem).

Relativamente a avaliacdo sumativa, que permite a recolha de informagdo e tomada de decisdes
baseadas sobre o produto (Fabregat e Fabregat, 1983), apenas tive oportunidade de participar na
elaboracdo de uma ficha de avaliacdo para aplicar no 1.° ano de escolaridade. Neste sentido
produzi a matriz e a ficha de avaliacdo, considerando os descritores de desempenho descritos no
Programa de Portugués do Ensino Basico (2009) e os contetidos lecionados. Neste sentido, este
tipo de avaliagdo permitiu-me ter conhecimento acerca das aprendizagens realizadas por cada

aluno, apds um determinado periodo de tempo.
1.4 Um ensaio investigativo: ideias das criancas do 1.° ano sobre “ser vivo”

No contexto de 1.° CEB — 1.° ano, em uma das semanas de PP, tive de abordar o conceito de ser
vivo com as criangas, questionando-me, desde logo, sobre o que sabiam as criangas acerca deste
conceito e que ideias teriam para o definir. Tendo por base estas questdes, foi neste contexto que
comecei a dar os primeiros passos como professora investigadora, sendo por isso, significativo

apresentar este ensaio investigativo neste relatorio.

Nesta linha de pensamento, o presente ensaio investigativo teve como questdo: Que deias tém as
criancas do 1.° ano de escolaridade acerca de ser vivo?, tendo-se como objetivo identificar as
ideias das criangas sobre o conceito “ser vivo”. Assim, ¢ numa primeira fase, realizei uma
pesquisa bibliografica acerca de estudos (ja realizados) sobre ideias das criangas, desta faixa

etaria, acerca de ser vivo, tendo encontrado alguns e que passo a apresentar.

r A

Segundo Freitas (1989), o conceito de “ser vivo” ¢ uma consequéncia da procura de significado
para a expressdo “ser vivo”. Piaget (1976, citado por Freitas,1989) desenvolveu um estudo

sistematico sobre a evolugdo do conceito de vida, referindo que este se desenvolve,
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invariavelmente, ao longo de quatro estadios. O primeiro estadio ocorre aos 4-6 anos de idade e,
ao longo deste, a crianga considera ser vivo tudo o que possua funcdo/utilidade ou atividade; o
segundo estagio decorre entre os 6 ¢ 0s 8 anos e a crianga considera ser vivo tudo o que apresente
movimento; no terceiro estagio (8-10 anos), a vida ¢é restrita, pela crianga, a objetos que
apresentem movimento espontaneamente; € apds os 11 anos de idade o conceito de vida ¢

aplicado pela crianga a plantas e animais.

Recentemente, Varela e Sa (2012), baseados em estudos relacionados com o desenvolvimento do
conceito de “ser vivo” em criangas, apresentaram uma hipdtese de evolugdo conceptual assente

em trés fases:

fase um: os seres vivos sdo identificados a animais de grande/médio porte, com patas, como membros de
locomogdo, e que vivem em solo firme; fase dois: alarga-se o espectro de animais que se identificam com a
categoria de “seres vivos”, passando a ser considerado ser vivo qualquer animal visivel a olho nu,
independentemente do modo de locomogao e habitat; fase 3: os atributos do conceito curricular de ser vivo,
nascem, crescem, reproduzem-se e morrem” sdo abstraidos da categoria de animais e tornam-se extensivos as
plantas, passando estas a ser também parte integrante da categoria de seres vivos (Varela e Sa, 2012, p. 551).

Este modelo ndo evidéncia a sequéncia invariavel de estagios de desenvolvimentos, defendida no
modelo de Piaget. Contudo, considera o movimento como um referente importante na definigédo

de ser vivo.

Este ensaio investigativo incluiu-se no paradigma qualitativo, numa abordagem do tipo estudo de
caso. Para esta investigacdo foi utilizada uma amostra de doze alunos do 1.° ano, escolhidos
aleatoriamente. Inicialmente foi construido um guido de entrevista semiestruturada (Anexo XII)
que foi aplicado aos doze alunos, escolhidos de forma aleatéria. Também foram facultadas
algumas imagens representativas de alguns seres vivos e seres ndo vivos para os alunos
procederem a sua classificagdo. A entrevista teve como objetivo a recolha das ideias prévias dos
alunos acerca do conceito “ser vivo” e saber se os alunos conseguiam identificar, através da
utilizagdo de imagens, seres vivos e seres nao vivos. Posteriormente, em contexto de sala de aula,
os alunos (em grupo) participaram em tarefas, onde se pretendia explorar o conceito de ser vivo e
realizaram uma saida ao exterior da sala onde tinham de desenhar os seres vivos que encontraram

no recreio da escola (ver Fotografia 3 do Anexo XIII).

Apos a aplicacdo da entrevista, os dados recolhidos mostram-nos que dos doze alunos, dez
tiveram dificuldades em responder a questdo: “o que € para ti um ser vivo?”, dado que diziam “eu
ndo sei”, acrescentando algumas ideias como: cinco alunos referiram “sdo pessoas e animais”;
trés alunos referiram sdo pessoas; um aluno referiu “sdo animais, nds também somos animais”.
Relativamente aos dois alunos que respondem sem mencionar “eu ndo sei”, estes afirmaram que:
“ser ¢ uma coisa, que tem de viver, de respirar sendo estd morto e nos estamos vivos, ndés somos
vivos” e “sdo pessoas ¢ sdo bichos, animais”. No Quadro 1 apresenta-se as caracteristicas e
exemplos de seres vivos, dadas pelos alunos durante a entrevista, onde € possivel identificar

algumas das ideias prévias destes.
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Quadro 1 — Carateristicas e exemplos de seres vivos referidos pelos alunos.

Carateristicas de um ser vivo

.

“tem de ter ar”’; “tem de respirar”;

“tdo vivos”; “tem de viver, de respirar”;

“agua, leite, pao e mais comida sendo morre”;

“tem de andar ou abanar e pode dar luz”;

“tem de sobreviver e se tiver mais ou menos vivo
esta no hospital”; “¢ saudavel, para ndo morrer, ¢ ser
uma coisa e estar vivo”;

“¢ ser uma coisa e estar viva e ser mexido”

“se ndo andam sdo seres ndo vivos”;

“tem de ter 0sso, carne, pele, pelo, sangue”;

Exemplos
“cao, gato, rato”; “tartaruga, elefante e a zebra e o peixe”; “caracol”;
“tubardo”;
“Homem”; “pessoas”;

“os animais e o homem, o homem ndo ¢ um animal porque nds temos
pés e eles patas™; pessoas e bichos”;
“arvores”;

“0 Sol”; “o Sol, se ele morrer nés também morremos”;
“extraterrestres que vivem noutros planetas”;

“aqueles homens que pareciam gorilas e que ja morreram”;

“a mae, o pai, 0 avd do Brasil ¢ um ser vivo, agora ¢ um anjo mas

2. ¢

pessoas e animais”;

continua a ser”

“tem de ter corpo”; “tem pescogo, pés, pernas”

Posteriormente, apresentou-se aos alunos varias imagens de seres vivos e seres nao vivos, para
que identificassem quais as que corresponderiam a seres vivos € quais as que corresponderiam a
seres nao vivos. Nesta classificagdo, todos os alunos indicaram a pedra como ser ndo vivo € 0
tubardo, o caracol, a girafa e a tartaruga como seres vivos. Nas restantes imagens, os alunos nao

apresentaram as mesmas respostas, como podemos verificar na Tabela 1.

Quadro 2- Classificacio das imagens de seres vivos e seres nio vivos por parte dos alunos (n=12)

Imagem
- Abetha Tubario Minheoca Caracol Girafa Tartaruga Pedra Mota Palmeira Sol Musgo Fetos
Classificagiio
Ser vivo 11 12 11 12 12 12 0 1 8 6 5 6
Ser ndo vive 1 0 1 0 0 0 12 11 4 6 7 6

Numa fase seguinte, em contexto sala de aula, os alunos foram divididos, aleatoriamente, em dois
grupos, com seis elementos. Cada grupo recebeu treze imagens (as apresentadas durante a
entrevista, referidas na Quadro 2, juntamente com uma imagem correspondente a uma ventoinha
edlica) e solicitou-se aos alunos para fazerem dois grupos: o grupo dos seres vivos e o grupo dos
seres ndo vivos. Contudo, foi referido que deveria existir consenso entre todos os elementos do

grupo na distribui¢ao das imagens pelos dois grupos, uma vez que, em

ciéncia ¢ necessario criar contextos em que as criangas sejam incentivadas a falar sobre o que realizaram e
observaram, a descrever e a confrontar as suas ideias, a argumentar os seus pontos de vista e a registar, através
do desenho, tabela, quadro relatério, etc., o que aconteceu no decurso de uma experiéncia ou investigacao
realizada (Afonso, 2008, p. 102).

Deste modo, através do trabalho de grupo os alunos puderam partilhar ideias e discutir os
diferentes pontos de vista. Inicialmente ndo existiu consenso na classificagdo de algumas imagens,
tais como: a da palmeira, do sol ¢ da mota, pois os alunos possuiam ideias diferentes, o que
segundo Reis (2008), “desencadeia um desequilibrio duplo: um desequilibrio interpessoal
momentaneo pelo facto das ideias apresentadas serem diferentes e um desequilibrio interpessoal
pela tomada de consciéncia individual da existéncia de outras perspetivas, o que suscita davidas
pela propria concepgao” (p. 19).

Apoés a partilha de ideias entre os elementos dos grupos, tais como: “as plantas e arvores
respiram”; “a mota ndo estd viva porque ndo morre”, 0s grupos comegaram a incluir todas as

imagens nos grupos correspondentes e, no fim de existir consenso entre os elementos do grupo,
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desenharam numa folha de registo as opc¢des (ver Fotografia 1 e 2 — Anexo XIII). Em grande
grupo foram registadas as respostas dos alunos no quadro ¢ estes definiram as caracteristicas que

0s seres vivos, tal como referido na 14.* semana:

apo6s alguma discuss@o em pequeno grupo todos os elementos dos grupos consideraram as plantas presentes nas
imagens como pertencente ao grupo dos seres vivos. Este facto nao tinha sido verificado nas entrevistas
realizadas anteriormente. Em grande grupo, os alunos conseguiram facilmente atribuir ao grupo dos seres vivos
as seguintes caracteristicas: nasce, cresce e estd vivo. (Reflexdo da 14.* semana de pratica pedagogica
supervisionada, em contexto 1.° CEB — 1.° ano, ver Anexo XIV).

Posteriormente, distribuiu-se a cada aluno uma folha de registo para estes desenharem,
individualmente, seres vivos que identificassem no recreio da escola(ver Fotografias 4, 5, 6 ¢ 7
que foram selecionadas aleatoriamente, do Anexo XIII).

Apoés a implementagdo desta proposta pedagdgica, identifiquei algumas concegdes alternativas,
relativamente, ao conceito de ser vivo. Inicialmente, durante a entrevista, parece que a maioria
das criangas considerava o movimento como uma caracteristica fundamental para o conceito de
ser vivo, o que esta de acordo com o segundo estagio de desenvolvimento de Piaget (1976, citado
por Freitas, 1989). Outra concegdo alternativa que teve sempre bastante presente nas ideias das
criangas foi a ideia de que uma arvore ndo ¢ uma planta. Contudo, verificou-se que, apds a
proposta pedagdgica os alunos ja representavam as arvores ¢ arbustos como seres vivos, o que
parece sugerir alteragdo nas suas ideias iniciais, pois na entrevista inicial varios alunos ndo
consideravam as plantas como seres vivos.

Considero que, muito mais poderia apresentar neste ensaio investigativo, contudo € como o
mesmo surgiu como “indutor” para a investigagdo apresentada na dimensdo investigativa deste
estudo, foi nela que aprofundei e refleti acerca da importancia das ideias das criangas para o

processo de ensino-aprendizagem.
2. Refletindo sobre a Pratica Pedagodgica no 2.° CEB

No 1.° semestre, do 2.° ano do Mestrado, realizei a minha PP de Portugués e Histéria e
Geografia de Portugal, num Colégio de cariz religioso em Leiria, durante 15 semanas. Em
Historia e Geografia do Portugal as aulas estavam distribuidas por 2 blocos semanais, um de 45
minutos ¢ um de 90 minutos. A Portugués, as aulas estavam distribuidas por 3 blocos semanais

com a duragdo de 90 minutos cada um.

Na disciplina de Historia e Geografia de Portugal a turma era do 6.° ano de escolaridade,
constituida por por 28 alunos, dos quais 16 do género feminino e 12 do género masculino. As
idades dos alunos estavam compreendidas entre os 10 ¢ os 13 anos. A excegdo de 1 aluno, eu e a
minha colega de grupo ja tinhamos tido contato com estes alunos, pois foi-nos atribuida em PP
do 3.° ano da licenciatura em Educag@o Bésica (nesse momento a turma integrava o 4.° ano de

escolaridade), o que facilitou a relagdo com os alunos, pois ja os conheciamos.
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Na disciplina de Portugués, a turma de 5.° ano de escolaridade era constituida por 27 alunos, dos
quais 12 do género feminino e 15 de género masculino. A faixa etaria dos alunos correspondia

aos 10/11 anos.

No 2.° semestre, a PP foi realizada numa Escola pertencente ao concelho da Marinha Grande,
para a lecionagdo das disciplinas de Matematica e Ciéncias Naturais, com uma turma de 5.° ano
de escolaridade, constituida por 14 alunos. Contudo, ao longo da intervencao apenas 12 alunos
integravam a turma. O grupo de alunos era composto por 4 alunas ¢ 8 alunos, com idades
compreendidas entre os 9 ¢ os 11 anos. A PP teve a duragdo de 15 semanas, sendo que a
Ciéncias Naturais as aulas estavam distribuidas por 2 blocos semanais (um bloco de 45 minutos
e um bloco de 90 minutos) e a Matematica as aulas estavam distribuidas por 3 blocos semanais,

cada um com a duracdo de 90 minutos.
2.1 Ser professora no 2. CEB: um percurso palmilhado

Depois de um ano de PP em contexto de 1.° CEB, antes de iniciar o trabalho em contexto de 2.°
CEB, senti-me ansiosa perante esta nova realidade, com a qual ainda ndo tinha tido contato
enquanto estagiaria. A minha ansiedade relacionava-se, principalmente, com a gestdo do tempo,
especialmente, como ¢ que as aulas de 45 minutos seriam geridas, porque considerava que o
tempo era muito limitado. O periodo destinado a observacdo das aulas lecionadas pelos
professores cooperantes ajudou-me a conhecer e a compreender melhor a dindmica da sala de
aula  neste  contexto. Concomitantemente, 0os  momentos de  partilha de
experiéncias/conhecimentos com os professores cooperantes foram muito importantes para
esclarecer as minhas duvidas, conhecer mais aspetos relacionados com o contexto e desenvolver
aprendizagens. O trabalho com os alunos durante as aulas permitiu-me conhecer melhor algumas

das suas caracteristicas, que considerei ao longo da preparacao e lecionacdo das aulas.

O conjunto dos diversos aspetos referidos anteriormente, permitiu-me gradualmente superar a
minha dificuldade em gerir o tempo na sala de aula. Tendo em conta as diversas componentes das
PP em 2.° CEB (Portugués, Historia e Geografia de Portugal, Matemadtica e Ci€ncias Naturais)
tive mais dificuldades na gestdo do tempo em Portugu€s, porque os alunos eram muito
dependentes do Professor, tinham um ritmo de trabalho muito lento e devido a minha
inexperiéncia como Professora de Portugués. A dependéncia dos alunos em relacdo ao professor
originava que eu, constantemente, visualizasse o seu registo escrito ¢ fosse dando algumas
instrugdes para a organizagdo deste, na folha do caderno diario, pois o “aprendiz necessita de ter
uma imagem mental da sequéncia grafica a realizar (...) uma péagina organizada graficamente
exibe relagdes e hierarquias importantes para a leitura e compreensao do texto” (Batista, Viana e
Barbeiro, 2010, p. 43). As indicacdes da Professora Cooperante de trabalhar determinadas

paginas de exercicios do manual e de que os alunos deveriam sempre registar a resposta e
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questdo correspondente, juntamente com o ritmo lento de escrita dos alunos, originava que o
tempo considerado necessario para as tarefas escritas aumentasse. Contudo, ao longo das aulas,
apliquei algumas estratégias que me permitiram reduzir o tempo despendido durante as tarefas
escritas, tais como: a distribuicdo de informagdo (a maioria relacionada com conteudos
gramaticais) para os alunos colarem no caderno diario; a realizagdo de fichas informativas (com

lacunas) e de revisdo de conteudos para os alunos resolverem.

A exigéncia de conhecimentos cientificos foi um aspecto desafiante porque este nivel de ensino
exige um maior aprofundamento a nivel conceptual do que em relagdo ao 1.° CEB e é necessario
que o professor possua competéncias suficientes para promover o desenvolvimento das
aprendizagens dos alunos. Na minha perspetiva, tive receio a este nivel, porque apesar de me
preparar antecipadamente existiam muitos contetidos que estavam interligados com outros.
Assim, poderia existir necessidade de clarificar melhor aos alunos, algum conteudo que eu nao
tinha preparado previamente. Neste sentido, senti necessidade de efetuar diversas leituras
especificas das areas de Portugués, Historia e Geografia de Portugal, Matematica e Ciéncias
Naturais. Para mim, as fundamentagdes cientificas que tinhamos de elaborar para as quinzenas de
interven¢@o foram muito importantes porque permitiram-me clarificar alguns conceitos e sentir-
me mais segura durante a lecionagdo de conteudos. As fundamentagdes didaticas também foram
importantes porque permitiram a identificacdo de momentos importantes relacionados com a
acdo educativa, que devem ser considerados durante a lecionacdo das aulas. Contudo, apesar de
compreender que todos os documentos elaborados (planificagcdo, fundamentagdo cientifica,
fundamentacao didatica, registo de avaliagdo e reflexdo) para as intervencdes eram importantes, a
sua elaboragdo envolvia varias horas de um curto espago de tempo, o que juntamente com o

tempo das aulas teodricas presenciais do Mestrado foi dificil de gerir.

Os momentos de observagdo ao longo das aulas foram extremamente importantes porque
permitiram recolher informag¢des que proporcionaram, progressivamente, um maior
conhecimento dos alunos, permitindo compreendé-los melhor e compreender também algumas
das suas dificuldades e interesses. Inicialmente, a observacdo das aulas lecionadas pelos
professores cooperantes permitiu-me visualizar a sua postura na sala de aula, a organizagdo dos
momentos da aula (escrita do sumadrio, revisdo conteudos abordados anteriormente,
desenvolvimento de contetidos, momentos de exposi¢do, analise, interpretagdo e sintese). Estes
aspetos foram importantes porque permitiram conhecer melhor a dindmica de sala de aula ¢ a
necessidade de existirem momentos de sintese para ajudar os alunos a organizarem as suas

aprendizagens.

Neste contexto de 2.° CEB tive a oportunidade de participar em diversas atividades que
envolviam a presenga dos professores, tais como: em algumas reunides de avaliagdo de final de

periodo; no dia do agrupamento (na dinamizacdo de atividades de carater pratico em Ciéncias
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Naturais) e numa visita de estudo. A participagdo nestas atividades permitiu-me conhecer melhor

os alunos e o papel do professor na organizagdo e dinamizacdo de outras atividades escolares.

Em suma, a PP neste contexto foi desafiante e muito exigente. Através das vivéncias desenvolvi
diversas aprendizagens a nivel social nas relagdes que estabeleci com diferentes intervenientes; a
nivel profissional relacionado, maioritariamente, com a dinamica da sala de aula e os diversos
aspetos ligados ao processo de ensino-aprendizagem (momentos envolvidos na preparacdo das
aulas, na lecionacdo e nas reflexdes que realizei); na relagdo pessoal pois fui-me conhecendo

melhor como pessoa.
2.2 O desenrolar de diferentes experiéncias educativas

Ao longo da PP do 2.° CEB ocorreram vérias experiéncias que considerei significativas no meu
percurso de formacdo, nas diferentes disciplinas lecionadas. Neste sentido, apresento para cada
disciplina lecionada alguns dessas experiéncias que considerei pertinentes e relevantes para o

meu futuro profissional.
2.2.1 Historia e Geografia de Portugal

Como a aprendizagem ¢ “um processo ativo no qual o aluno compara, expande, restaura e
interpreta o conhecimento, recorrendo a experiéncia ¢ a informacdo que a todo o momento
recebe” (Gago, 2012, p. 24) recorri a aplicacdo de diversas estratégias e atividades, que

envolveram momentos de discussdo, analise e reflexdo com os alunos, ao longo das aulas.

Proenga (1989) refere que sem a analise de documentos ¢ impossivel aprender historia e que
devem ser utilizados em sala de aula documentos de diferentes géneros. A utilizacdo da
diversidade de recursos ocorreu porque considero que os alunos tém diferentes interesses,
motivacdes e dificuldades. Assim, diversifiquei as estratégias utilizadas com o objetivo de
abranger a maioria dos alunos, desenvolvendo a sua aprendizagem em Historia, pois o
documento ¢ um intermediario entre o passado e o presente (Proenca 1989). Outro aspeto
importante que justificou a utilizagdo dos recursos diversificados foi que “compreender um facto
em historia significa, pois, reconstrui-lo como uma imagem ou uma ideia, como uma
representacdo da inteligéncia, do mesmo modo que compreender um fendmeno natural” (Callot,
1979, citado por Felgueiras, 1994, p. 59). Nesta perspetiva, ao longo das aulas recorri a diversas
estratégias, tais como: o preenchimento de frisos cronoldgicos para os alunos localizarem e
ordenarem factos histdricos; a exploracdo iconografica e escrita; a producdo de trabalhos escritos
(biografia de Napoledo Bonaparte); o recurso a documenta¢do cartografica; € a pesquisa e
organizacdo da informa¢dao. Ao longo das aulas recorri a utilizacdo de apresentagdes em
PowerPoint e a sua utilizacdo permitiu-me organizar as aulas e permitiu aos alunos a observagao

e analise de diferentes imagens ligadas aos contetudos a abordar.
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A comunicagdo ¢ para mim um fator essencial na sala de aula e assumiu especial relevancia nas
aulas de Historia e Geografia de Portugal, ja que teria de manter os alunos motivados para esta
disciplina. Segundo Estanqueiro (2010) a comunicagdo promove a motivacdo e favorece o
desenvolvimento das aprendizagens, sendo o didlogo considerado como a melhor estratégia de
comunica¢do numa sala de aula. Para os momentos de dialogo, em sala de aula, tive necessidade
de realizar um trabalho prévio, de modo a existir uma organizagdo no meu discurso, ¢ houveram
algumas atitudes que tive de tomar ao longo das aulas , como por exemplo, ser democratica,
permitir e estimular a participagdo de todos os alunos, aceitar diferentes pontos de vista ¢ também
valorizar a comunicag¢do ndo verbal implicita (seguranga, voz, gestos, entre outros). Contudo,
nem sempre numa turma todos os alunos comunicam e neste grupo existiam alguns alunos mais
timidos que demonstravam alguma inseguranca nas suas respostas (quando solicitados pelo
professor porque no inicio das aulas raramente pediam para dar a sua opinido). Assim, estava
tragado um dos maiores desafios deste contexto: criar um ambiente de aprendizagem onde todos
sem exce¢do participassem e comunicassem as suas ideias. Assim, bastou-me encorajar estes
alunos para desenvolverem algumas das suas respostas e dar feedbacks positivos a estes, o que
fez com que os alunos ganhassem mais confianga em si mesmos e tivessem interesse em
participar. Ap6s algumas aulas, estes alunos solicitavam, também, a sua vez para expressarem as
suas ideias e experiéncias, refletindo que, muitas vezes, cabe ao professor dar “espaco” a todos
os alunos para participar na aula e que s6 valorizando os alunos, estes ganhardo confianga para

expor de forma espontanea as suas ideias.

Sousa, Pato e Canavilhas (1993) afirmam que a aprendizagem da Historia organiza-se com base
em trés grandes dominios: dominio das capacidades (relaciona-se com a comunicagao e técnicas
de investigagdo); dominio do conhecimento (desenvolvimento de conceitos) € o dominio de
valores e atitudes (autonomia, sociabilidade e solidariedade). Nesta perspetiva, ao longo das aulas
assumi um papel de mediadora entre os novos conhecimentos e as experiéncias € conhecimentos
que os alunos ja detém, com o objetivo de estimular o seu desenvolvimento, pois o “aluno devera
ser realmente o construtor do seu proprio conhecimento nomeadamente o conhecimento histdrico,
tendo por base as ideias prévias que possui e as ferramentas cognitivas” (Gago, 2012, p. 34).
Como aspeto positivo das aulas de Historia e Geografia de Portugal, saliento o facto de varios
alunos gostarem de partilhar ideias, conhecimentos e experiéncias, que enriquecem o processo de
ensino-aprendizagem. Como exemplo desta situacdo, destaco as aulas dedicadas as construgdes
mandadas realizar por D. Jodo V, onde dois alunos, que ja tinham visitado o Palacio Nacional de
Mafra — Convento, puderam de forma livre e espontanea partilhar a sua visao (de grandiosidade e
opuléncia do monumento) e conhecimentos (adquiridos durante a visita) a turma. Nesta partilha
de ideias, por parte destes dois alunos, também eu aprendi que existem morcegos que ajudavam

a preservar alguns dos livros da biblioteca daquele monumento.
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Para além da participagdo oral, os alunos, resolveram diversos exercicios recorrendo a escrita
porque a apresentacdo das suas ideias ou de um raciocinio requeria a organizacao e clarificagdo
do seu proprio pensamento. Nesta perspetiva, inserido nas aprendizagens relacionadas com os
grupos sociais e vida quotidiana do século XVIII, os alunos elaboraram uma producdo textual
“um dia na vida de...” uma personagem do século XVIII, onde através de aspetos do dia a dia, os
restantes colegas tentavam adivinhar a que grupo social pertenciam as personagens. Esta
atividade foi muito bem recebida pelos alunos e nos textos produzidos existiam referéncias (ao
vestuario, espago, alimentacdo, dinheiro) que demonstravam que os alunos tinham desenvolvido

aprendizagens.

Ainda no que concerne a diferentes estratégias utilizadas, surge a exploragdo de
imagens/alfabetiza¢do com imagens que, segundo Rodriguez-Diéguez (1995), potencia aos
alunos a aprendizagem do seu conteudo, para que o consigam traduzir em linguagem verbal. Os
alunos exploraram e analisaram varias imagens demonstrando capacidade de interpretar a
informacdo presente nestas, por exemplo: a imagem de D. Jodo V (onde fizeram referéncia a
postura, ao vestudrio, aos acessorios € ao que a imagem lhes transmitia); a imagem que utilizei
para representar um espago urbano, em Portugal, na segunda metade do século XIX, revelou-se
importante porque os alunos participaram ativamente na identificacdo das varias mudangas
ocorridas neste periodo (relacionadas com a iluminagao, o transporte, a industria, entre outros), o
que permitiu a realizacdo de comparagdes com a atualidade e alguma analise critica sobre as
alteragdes ocorridas, permitindo aos alunos o desenvolvimento do seu conhecimento historico.

Neste sentido, ¢ importante proporcionar aos alunos atividades que lhes permitam

orientar-se no tempo, adquirir a consciéncia histdrica, ou seja, a capacidade de articular o antes, o hoje e o
amanhd, sabendo, ao mesmo tempo, distinguir, nesse cendario de trés tempos, o real do imaginario, a
permanéncia da mudanga e os tempos das mudangas” (Félix, 1998, p. 62).

A utilizagdo de um pequeno video relacionado com as invasoes francesas permitiu-me observar
que os alunos se mantiveram concentrados e curiosos durante a sua exibi¢do e quando
questionados sobre a observagdo realizada identificaram informag¢des pertinentes. Nesta
perspetiva, a utilizagdo deste recurso trouxe vantagens, pois contribuiu para os alunos
conhecerem um momento histérico no passado e compreendé-lo. Os alunos também assinalaram
os percursos realizados nas 3 invasdes francesas, com o objetivo de situarem acontecimentos
historicos, no seu espago geografico, para os acontecimentos se tornarem menos abstratos e

ganharem mais sentido.

Ao longo das aulas para desenvolver o saber historico dos alunos, ocorreram momentos de
interligagcdo com os seus conhecimentos prévios e momentos de sintese para auxiliar os alunos a
organizarem o seu pensamento. Apesar de reconhecer a importancia de existir um momento de
sintese no final de cada aula, para os alunos organizarem as suas aprendizagens, devido a gestdo

de tempo este nem sempre ocorreu, o que tenho de melhorar no futuro.
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2.2.2 Portugués
Ao longo PP na componente de Portugués foram propostas varias atividades para os alunos
desenvolverem as competéncias basicas do ensino da lingua: expressdo oral, compreensdo oral,
leitura, escrita ¢ o conhecimento explicito da lingua. Os momentos de observagdo das aulas
foram cruciais, pois permitiram-se identificar competéncias linguisticas, dificuldades e interesses
dos alunos. Estas informagdes foram consideradas na planificacdo das atividades com o objetivo
dos alunos desenvolverem habilidades e competéncias comunicativas. Neste sentido, durante as
aulas procurei diversificar as estratégias utilizadas, com o objetivo de alcangar a maioria dos
alunos e desenvolver as suas aprendizagens. De acordo com esta visdo os alunos “sdo diferentes.
Uns gostam de expressdo escrita, outros preferem a comunicacao oral. Uns apreciam o trabalho
individual, outros aprendem melhor em grupo. Uns s@o logicos, outros sdo criativos. Uns sao

extrovertidos, outros sdo introvertidos” (Estanqueiro, 2010, p. 12).

Relativamente a oralidade, “saber falar inclui ajustar a linguagem ao publico, ao contexto ¢ a
finalidade (...) saber ouvir envolve a capacidade de concentragdo e de processamento/assimilacao
da informagao” (Lopes e Costa, 2009, p. 64). O desenvolvimento da expressao e compreensao do
oral foi estimulado em sala de aula através de diversos momentos de didlogo interativo
relacionado com: a interpretagdo e analise de textos, os conhecimentos prévios e a opinido critica
dos alunos, entre outros. Estes momentos permitiram aos alunos expressar € organizar as suas
ideias, partilhar interesses, motivagdes, conhecer e compreender as ideias dos colegas. A mim,
enquanto professora, os momentos de didlogo permitiram-me: conhecer melhor os alunos (ideias,
dificuldades, motivagdes, vivéncias); ter acesso a sua comunicagdo oral (clareza, coeréncia) e
auxiliaram-me a verificar a compreensdo dos contetidos abordados. Duas das atividades que
envolveram a oralidade e foram muito bem recebidas pelos alunos foram: a partilha de lendas
(conhecidas pelos alunos) ¢ a realizagdo do retrato (fisico e psicologico) de um aluno da turma,
para os restantes colegas adivinharem quem era, pois todos os alunos queriam participar tanto na

descricdo como na identificacdo da pessoa.

A leitura ¢ a base de todas as aprendizagens escolares (Cruz, 2007). Segundo Magalhaes (2006)
deve-se estimular a compreensdo leitora, por exemplo, através da colocagdo de questdes aos
alunos que envolvam: a compreensdo literal; a compreensdo inferencial; a antecipacdo ou
predicdo; e a compreensdo critica por parte do aluno. Neste sentido, durante a exploragdo de
textos, para auxiliar os alunos a desenvolverem a sua compreensao leitora, procurei organizar as
atividades de leitura colocando aos alunos questoes, relacionadas com as anteriormente referidas.
Assim, verifiquei que a maioria dos alunos respondia a questdes de antecipagdo (facilmente) e
apresentavam mais dificuldade em responder a questdes de compreensdo literal e inferencial.

Atendendo a que

o leitor constrdi um texto paralelo e intimamente relacionado com o texto publicado. Para cada sujeito este
torna-se um texto diferente. O texto do autor envolve inferéncias, referéncias, coreferéncias baseadas nos
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schemata que trazem para o texto. E é o seu texto que o leitor compreende e sobre o qual se baseard em
referéncias futuras (Goodman, 1985, citado por Sousa, 1993, p. 63).

Os alunos demonstraram algumas dificuldades na compreensdo de textos, pois tinham
dificuldade em localizar ¢ organizar ¢ a informacdo. Esta dificuldade foi identificada em
momentos de didlogo ¢ durante a resolu¢do de um exercicio, onde era dada uma frase e pedia
para os alunos identificarem no texto a localiza¢do daquela informagdo. Nesta atividade reparei
que varios alunos ao encontrarem algo relacionado com as palavras da frase indicavam logo
aquele local, o que varias vezes nao era correto. Deste modo, apesar dos alunos, perante o
confronto com outras respostas dos colegas admitirem que a sua resposta ndo estava correta, senti
a necessidade de explorar novamente a informagao presente no texto ¢ a informagao presente nas
frases do enunciado. Ao refletir sobre este momento, a minha opinido assemelha-se a de Pereira
(2008) quando a autora afirma que varios alunos conseguem responder a diversas perguntas de
interpretagdo de textos, pois aprendem a localizar palavras chave neste e transcrevem a
informacdo onde esta estd inserida mas podem ndo compreender o texto. Nesta perspetiva,
durante a analise dos textos os alunos realizaram algumas tarefas, por exemplo identificar o

acontecimento e proceder a sua organizagao.

Durante a intervengao, os alunos realizaram a analise de textos com uma dimensdo média de duas
paginas. Como diversos alunos apresentavam dificuldades na interpretagdo e compreensdo de
textos, optei por utilizar diferentes estratégias, como por exemplo: a ativacdo de conhecimentos
prévios relacionados com o texto que iria ser analisado, para os alunos estabelecerem uma
relagdo com o texto, de forma a motiva-los para a leitura; a antecipacdo do conteudo do texto
para os alunos se familiarizarem com o assunto do texto; ¢ a divisdo do texto em trés momentos,
efetuando nestes paragens, na leitura, para através de um questionamento oral aos alunos,
identificarem acontecimentos presentes no texto e sequencid-los, e assim contribuia para a
organizacdo das suas ideias. Considero que estes momentos foram importantes e contribuiram
para o desenvolvimento da compreensao leitora. Uma das atividades mais motivadoras para os
alunos envolvendo a leitura relacionou-se com a leitura dialogada do texto “O lobo e o cordeiro”
porque todos queriam participar na atividade e modelavam o tom de voz, segundo as

caracteristicas das personagens (presentes no texto).

A atividade de escrita envolve processos cognitivos complexos, tais como o planeamento, a
textualizagdo, a revisdo e a avaliagdo. Ao longo das aulas foi frequente a orientagdo dos alunos
no seu registo de informacao, através da indicagdo de titulos e de espagamentos, com o objetivo
de os auxiliar a organizar a informagao de forma a serem, progressivamente, autonomos neste
registo. A escrita de um texto envolve um conjunto de normas, porque estes “sdo sistemas
complexos de unidades linguisticas de diferentes niveis (paragrafos, oragdes, sintagmas,

palavras), com regras ou critérios de organiza¢do das mesmas (introducdo, desenvolvimento,
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conclusao, tese, argumento, causa consequéncia, coordenacao sujeito-verbo)” (Cassany, 2000, p.
32). Deste modo, as atividades que envolviam a escrita de textos pelos alunos (por exemplo o
reconto) foram estruturadas em trés momentos: antes da escrita, durante a escrita e apds a escrita.
Por exemplo, para a escrita do reconto, considero que foi importante para os alunos a existéncia
de um momento prévio, onde foi realizada a identificacdo e analise das componentes e estrutura
da narrativa e, também, o recordar do conceito de reconto (esta informagdo foi registada no
caderno diario dos alunos). Tendo em conta as produgdes textuais dos alunos, obtidas através do
reconto escrito, verifiquei que os alunos identificarem as ideias ¢ os fatos essenciais do texto
inicial. Contudo, existiam textos muito curtos. Ao refletir sobre este facto, concordo com
Cassany (2000), pois a disposicdo de contetido, a progressdo temadtica e a utilizacdo de
marcadores discursivos ndo € explicita para os alunos quando os seus textos sdo muito pequenos,
porque os alunos ndo sentem necessidade de utiliza-los ao longo do texto produzido. Assim,
considero que com esta atividade os alunos ndo refletiram sobre o papel dos organizadores
textuais em termos de proposi¢des ou em termos de articulagdo entre os varios momentos porque

a extensao do texto ndo permitiu a sua inclusdo.

Ao longo da PP abordei diversos conteudos gramaticais com os alunos, tais como, as seguintes
classes de palavras: adjetivo, nome e verbo. Como recentemente existiram algumas alteragdes
recentes decorrentes da terminologia linguistica, a sua abordagem na sala de aula requeria uma
preparacdo prévia através da consulta de bibliografia recente e atualizada. O professor deve

estimular

o ensino refletido da gramatica. Para isso, devera tirar-se partido nas diferentes etapas do processo de
aprendizagem — observacdo, analise, aplicagdo — propostas pela linguistica, psicolinguistica: os principios de
descricdo da lingua e a analise dos seus processos de aprendizagem” (Reis e Adragdo, 1989, p. 82).

Deste modo, para introduzir os contetidos optei por selecionar palavras e frases dos textos
explorados na sala de aula, para os alunos identificarem/estabelecerem relagdes com as nogoes
prévias que ja possuem e, numa fase posterior, com as defini¢des apresentadas na sala de aula
(existindo assim uma reflexdo sobre a gramatica). Na minha opinido, o questionamento aos
alunos sobre os seus conhecimentos prévios, a identificacdo/exploragdo de regularidades pelos
alunos, a descoberta da regra e o fornecimento de informagdes aliados & constante aplicagdo dos
seus conhecimentos, através da resolucdo de diversos exercicios, contribuiram para a aquisicao e
desenvolvimento gramatical dos alunos. Para o desenvolvimento de aprendizagens relacionadas
com a classe de palavras: “adjetivo”, destaco a importincia da analise de palavras como
“comparativo”, “superioridade”, “inferioridade” efetuadas pelos alunos e o exercicio realizado
em grande grupo com os diferentes graus a partir de uma frase, com o objeto de relembrar aos
alunos os graus dos adjetivos. Para a aprendizagem da classe de palavras “nome” realizei uma
ficha informativa, onde apresentei as suas subclasses e regras, particularidades e exemplos,

relacionados com a variagdo do nome em género, nimero e grau. Como o manual e o caderno de
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atividades ndo apresentam exemplos de nomes coletivos, adicionei esta informagdo na ficha.
Considero que este material foi importante para os alunos, uma vez que apresenta um conjunto de

informacao detalhado e acessivel ao seu nivel de ensino.

A construgdo de fichas informativas contribuiu para os alunos organizarem a informagdo e
ficarem com o registo da mesma. A construgdo e aplicacdo em sala de aula de fichas de trabalho

permitia aos alunos aplicar os seus conhecimentos e desenvolver as suas aprendizagens.

Por fim destaco que a avaliagdo foi constante ao longo da pratica. No referente 2.3 “Avaliar para
aprender” apresento alguns dos instrumentos aplicados nas aulas de Portugués. Assim, foi
avaliado o comportamento, o reconto escrito, a leitura, a compreensdo textual e a aquisi¢do de
conhecimentos (através de 2 fichas de avaliagdo sumativa), sendo que os alunos preencheram
listas de verificagdo sobre: atividades de escrita (reconto e convite), comportamento ¢

compreensao textual.

2.2.3 Matematica
Ensinar “bem matematica ¢ uma tarefa complexa e nio existem tarefas faceis para que todos os
alunos aprendam ou que todos os professores, sejam de facto, eficientes” (NCTM, 2007, p. 17).
Nesta perspectiva, ao longo da PP foi importante compreender o pensamento ¢ o raciocinio
matematico dos alunos; diversificar estratégias pedagdgicas implementadas em sala de aula e
dominar contetidos cientificos e didaticos através do desenvolvimento e atualizacdo dos meus

conhecimentos.

Na lecionagao da disciplina de matematica abordei varios conceitos com os alunos e apliquei trés
fichas de avaliagdo referentes aos nimeros racionais, organizagdo ¢ tratamento de dados e

geometria ¢ medida (centrada nos contetidos area e perimetro). As

classificacdes podem ser um forte incentivo de trabalho. No entanto (...) existem outros fatores que afetam o
desempenho escolar, para além das proprias classificagdes. Um dos fatores decisivos ¢, de facto, o interesse ou
a motivacdo intrinseca que a tarefa suscita desde logo” (Cullen, Cullen, Hayhow & Plouffe, sd, citados por
Arends, 1997, p. 230).

Deste modo, procurei atribuir aos alunos um papel ativo e aplicar tarefas com objetivos de
aprendizagem bem delineados, através de atividades estimulantes e motivadoras para este grupo
de alunos. Nesta linha de pensamento, a utilizagdo de jogos na sala de aula, tais como: o domino
das percentagens; o jogo do 24 e os desafios matematicos, atrairam os alunos devido a sua
dimensao ludica e permitiram o desenvolvimento de aprendizagens, pois estes aplicaram os seus
conhecimentos e foi valorizado o seu raciocinio. Os alunos mantiveram-se motivados ao longo
das atividades, estabelecendo relagdes entre elementos dos jogos e alguns conceitos matematicos.

Os

jogos e a matematica partilham aspetos comuns no que respeita a sua funcdo educativa. Por um lado a
matematica dota os individuos de um conjunto de instrumentos que potenciam e enriquecem as suas estruturas
mentais, e os preparam para explorar a realidade; por outro lado, os jogos permitem o desenvolvimento de
técnicas intelectuais, enriquecem o pensamento 16gico, o raciocinio” (Mota, 2009, p. 47).
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Neste cenario, o domindé das percentagens permitiu aos alunos trabalharem com diferentes
representacdes dos numeros racionais, o que contribuiu para os alunos estabelecerem relagdes
entre estas; o jogo do 24 proporcionou o desenvolvimento do céalculo mental que, neste caso,
contribuiu para a compreensdo do sentido de numero, pois os alunos recorreram a utilizagdo de
diferentes operagodes, sendo a divisdo a operacdo menos utilizada, porque os calculos foram
realizados mentalmente ¢ esta operagdo era considerada a mais dificil de concretizar pelos alunos.
Quanto ao desafio matematico que envolvia: a resolugdo de problemas matematicos; a defini¢do
de conceitos matematicos oralmente (sendo proibida a utilizacdo de trés termos/palavras) com
objetivo dos colegas adivinharem o conceito escrito no cartdo; e a apresentacdo de um conceito
através de um desenho para os colegas o identificarem oralmente, os alunos revelaram mais
facilidade na resolu¢do de problemas matematicos e mais dificuldade da defini¢do oral de
conceitos, por exemplo, o conceito de poligono foi descrito com dificuldade por dois alunos o

que originou que apenas um grupo conseguisse identifica-lo.

Os alunos quando aprendem um conceito conseguem reconhecer e distinguir atributos que o
caraterizam (Sa& e Zenhas, 2004). Assim, ao longo das aulas questionei varias vezes os alunos
sobre alguns conceitos, tais como a area e o perimetro (ver Anexo XV), o que me permitiu
verificar que, alguns alunos apresentavam atributos muito limitados destes conceitos, que
necessitavam de ser desenvolvidos, tais como: para mim a defini¢do de area é: “o que esta
dentro”; “o espago ocupado por um ou mais quadrados”; “¢ multiplicar”, “é o centro de qualquer
coisa”, entre outros. Considero que foi importante o levantamento de ideias dos alunos, para eu
identificar os seus conhecimentos prévios de forma a efetuar uma revisdo de conceitos adequada
a turma, para proporcionar aos alunos o desenvolvimento das suas aprendizagens. Segundo o
NCTM (2007) os alunos devem aprender matemdtica com compreensdo construindo novos
conhecimentos a partir dos seus conhecimentos prévios. Ao longo das aulas foi introduzido
vocabulario préprio, por exemplo, vocabulario relacionado com o referencial cartesiano: abcissa,
coordenada, ordenada, grafico ortogonal, monométrico, entre outros. Os alunos foram

progressivamente adquirindo este vocabuldrio e notou-se que existiu um aumento do ritmo de

trabalho dos alunos & medida que resolviam mais exercicios e problemas.

Ao longo das aulas, a utilizagdo de problemas do quotidiano permitiu aos alunos pensarem em
situagdes concretas; a diversidade de exercicios e problemas propostos proporcionou a nao
existéncia apenas da aplicagdo repetitiva; a estimulacdo da comunicagdo matemadtica e o
acompanhamento individual dos alunos permitiu-lhes esclarecerem as suas duvidas. Também a
construcdo e distribuicdo, aos alunos, de listas de verificagdo de conhecimentos que deveriam
conseguir aplicar, ¢ a resolugdo de fichas de revisdo das unidades lecionadas, permitiram aos
alunos identificar as suas dificuldades, esclarecer dividas e reforgar alguns aspectos de maneira a

superar as suas dificuldades. Posteriormente, na corre¢ao das fichas de avaliagdo procurei dar
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destaque as questdes onde os alunos tinham revelado mais dificuldades para estes as poderem
superar, considerando que a digitalizacdo de algumas respostas (dadas pelos alunos) para analisar
e/ou completar em conjunto na sala de aula foi benéfica porque permitiu a reflexdo sobre as
representacdes utilizadas. Num dos exemplos apresentados os alunos compararam as
representacdes realizadas em 3 graficos, cada um com diferentes escalas, e concluiram que a
leitura e interpretagdo de dados era facilitada em duas representacdes devido a escala utilizada.
Deste modo, interiorizaram a necessidade de existirem escalas adequadas para a leitura e

interpretagdo da informacao.

Uma outra estratégia sempre privilegiada por mim foi a identificagdo de erros frequentes (tais
como a utilizacdo do sinal de igual em expressdes que ndo sdo equivalentes), uma vez que,
possibilitou aos alunos a identificagdo ¢ compreensdo do erro, para conseguirem superar as suas
dificuldades. Esta identifica¢do do erro também se revelou benéfica aquando da planificacdo das
aulas, pois as dificuldades dos alunos eram tidas em conta, de forma a que os alunos as

ultrapassassem.

Os momentos de partilha das estratégias de resolugdo utilizadas pelos alunos foram cruciais,
porque estes tiveram oportunidade de organizar as suas ideias € acesso ao raciocinio de alguns
colegas. Assim, num momento posterior poderiam, se necessario, aplicar as estratégias utilizadas
numa nova situacao (caso esta apresentasse mais vantagens, por exemplo, um calculo mais rapido
ou mais simplificado). No inicio da PP os alunos revelaram dificuldades na comunicagao
matematica, sobretudo em justificar o seu raciocinio matematico. Contudo na fase final da PP,
varios alunos conseguiram com facilidade justificar as estratégias de resolugdo utilizadas,
verificando-se uma melhoria na comunicagdo matematica dos alunos, o que procurei sempre

ajudar a desenvolver nos alunos.

2.2.4 Ciéncias Naturais
Durante as aulas lecionadas os alunos tiveram um papel ativo e por isso existiram diversos
momentos de levantamento de ideias, questionamento, discussdo e reflexdo. No entender de Sa
(2002) o “que as criangas dizem — quer ao professor, quer entre eclas — e fazem ¢é o principal
veiculo de acesso as suas ideias. Ouvir e observar atentamente, com o sentido de ler o
pensamento das criangas, ¢, pois, fundamental” (Sa, 2002, p. 67). Assim, considero que os
momentos de partilha de ideias, discussdo e reflexdo permitiram-me conhecer as ideias dos
alunos e proporcionaram um aumento do nivel de pensamento e de compreensdo aos destes,
através do desenvolvimento das suas ideias, pois foram tidas em conta no processo de ensino-
aprendizagem. Durante estes momentos também identifiquei concegdes alternativas dos alunos,

que sdo designadas como

as ideias que aparecem como alternativas a versdes cientificas de momento aceites, ndo podendo ser encaradas
como distragdes, lapsos de memoria ou erros de calculo, mas sim como potenciais modelos explicativos
resultantes de um esforgo consciente de teorizagdo (Martins et al., 2007, p. 29).
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Dado que as concepg¢des alternativas podem interferir na aprendizagem dos alunos, os
professores devem ““(re)conhecer a importancia das concegdes alternativas dos alunos sobre
conceitos centrais em ciéncia e as implicagdes para a aprendizagem” (Martins et al, 2007, p. 25).
Neste sentido, procurei conhecer as ideias alternativas dos alunos porque para o aluno
compreender algo tem de reter o seu significado, relaciona-lo com o que ja conhece e perante
uma situagdo nova tem de ser capaz de o aplicar. Por exemplo, numa das aulas um aluno referiu
que a agua era constituida por células e apés um momento de discussdo (em grande grupo), o
aluno referiu que a 4gua ndo era um ser vivo, mas que podiam existir seres vivos na agua, que
eram constituidos por uma ou mais células, reformulando a ideia apresentada inicialmente. O
diagnostico das ideias dos alunos e a sua confrontacdo com ideias diferentes contribuiu para os
alunos interpretarem situagdes segundo diferentes pontos de vista. Nesta perspetiva, a partilha de

ideias diferentes pelos alunos

desencadeia um desequilibrio duplo: um desequilibrio interpessoal momentdneo pelo facto das ideias
apresentadas serem diferentes e um desequilibrio interpessoal pela tomada de consciéncia da existéncia de
outras perspetivas, o que suscita dividas sobre a sua propria concepgdo. Para ultrapassarem este impasse as
criancas tém que, simultaneamente, analisar os pontos de vista discordantes — o que implica a existéncia de
nog¢des minimas sobre a problematica em questdo — e gerir as interrelagdes pessoais dentro do grupo com o
objetivo de chegarem a acordo (Reis, 2008, p.19)

Segundo Martins et al. (2007), as tarefas de cariz pratico potenciam o desenvolvimento de
conhecimentos, quando existe, questionamento, reflexdo e interagdo entre o aluno e o professor e
entre o aluno e os outros alunos. Os alunos revelaram muito interesse e motivac¢do durante as
atividades de carater pratico, expressos através da sua participacdo. A realiza¢do de atividades
praticas foi importante porque “as criangas tém uma enorme necessidade de visualizar e vivenciar
algumas das situagdes para que os conceitos sejam mais facilmente aprendidos” (Neto, 2010, p.
9). Assim, os alunos observaram ¢ testaram as suas ideias e durante a sua realizacdo os alunos

ndo se limitaram a manipular objetos pois

¢ necessario questionar, refletir, interagir, com outras criangas ¢ com o professor, responder a perguntas,
planear maneiras de testar ideias prévias, confrontar opinies, para que uma atividade pratica possa criar na
crianca o desafio inteletual que a mantenha interessada em querer compreeender fenémenos, relacionar
situacdes, desenvolver interpretagdes, elaborar previsoes (Martins et al., 2007, p. 38).

A planificagdo das atividades praticas envolveu a construgdo de folhas de registo (ver Anexo
XVI), apesar de algumas das atividades estarem presentes no manual dos alunos, tendo sido um
grande desafio elaborar as folhas de registo para estas atividades, que privilegiassem a resolucdo
de problemas e o desenvolvimento dos processos da ciéncia. A simples aplicacdo da atividade, do
manual, podia comprometer as aprendizagens dos alunos pois ndo incluiam os processos da
ciéncia considerados essenciais no ensino-aprendizagem das Ciéncias. No manual eram
apresentadas fotografias correspondentes a fase inicial e a fase final da atividade, o que
comprometia as previsdes dos alunos e os podia desmotivar a efetuar a observagdo, pois ja
sabiam o “resultado” e, varias vezes, ndo era proposto o registo da observagao porque as questoes

estavam direcionadas para a interpretacdo dos dados obtidos através da observacao. Os feedbacks
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dados pela professora cooperante também foram importantes para otimizar as folhas de registo. O
desenvolvimento das atividades praticas envolveu sempre 3 momentos: o antes, onde a atividade
era contextualizada, os alunos efetuavam e partilhavam as suas previsdes com a turma e o
material era distribuido pelos grupos; o durante, que envolvia a monitorizagdo do trabalho dos
alunos, a realizagdo da atividade recorrendo aos processos da ciéncia (observagdo, a medicao,
classificagdo, predigdo, registo e interpretacdo dos dados, comunicacdo); e o ap6s, onde eram
discutidos e partilhados os dados e partilhadas as conclusdes alcancadas pelos alunos. Deste
modo, a realiza¢do das atividades praticas, considerando o conjunto de aspetos referidos, os
objetivos do programa e as caracteristicas dos alunos (idade, necessidades e interesses)
contribuiram para o desenvolvimento do conhecimento cientifico, das capacidades e atitudes em

ciéncia dos alunos desta turma.
2.3 Avaliar para aprender: uma tarefa possivel!

Ao longo da PP do 2.° CEB apliquei varios instrumentos de registo centrados na avaliacao:
sumativa, formativa e autoavaliagdo. Durante as aulas diversifiquei a avaliagdo e atribui aos
alunos um papel ativo pois estes participaram no registo da sua autoavaliac@o e no preenchimento
de listas de verificagdo. Contudo, teve de existir um trabalho prévio (nas turmas inseridas no 5.°
ano de escolaridade) de maneira a consciencializar os alunos sobre a importancia da avaliacao
pois as respostas obtidas inicialmente eram imaturas. Assim, as respostas dos alunos foram
valorizadas e demonstrou-se que admitir as dificuldades permitia a sua identificagdo, o que era
fundamental para estas poderem ser superadas. Gradualmente, o maior conhecimento das
caracteristicas dos alunos, a pesquisa bibliografica efetuada, a producdo e a aplicagdo de
instrumentos de avaliagdo contribuiram para que a constru¢do destes instrumentos se fosse

tornando mais facil. A

dificuldade de avaliar advém sobretudo do facto de que, ao fazé-lo, estamos a emitir juizos de valor, a
privilegiar saberes, maneiras de ser e de estar. Por muito que se queira a avaliagdo, ela dependera sempre de
intervenientes, dos momentos e das situagdes concretas (Pais e Monteiro, 1996, p. 46).

Deste modo, as caracteristicas dos alunos e o que pretendia avaliar foram aspectos considerados
para a producdo do instrumento de avaliagdo adequado. Ao longo da PP, a avaliacdo teve uma
funcdo didatico-pedagdgica pois forneceu-me informagdo sobre a progressao dos alunos e a

altera¢do do seu comportamento, o que se refletiu nas suas aprendizagens.

Em relagdo ao contexto de 1.° CEB, no 2.° CEB existiu um aumento dos registos de avaliagdo
sumativa. A “avaliagdo sumativa consiste num balanco do que o aluno aprendeu, num juizo
globalizante sobre o desenvolvimento dos conhecimentos, competéncias, capacidades e atitudes”
(Lemos, Neves, Campos, Concei¢ao ¢ Alaiz, 1993, p. 30). Na componente de Portugués tive
oportunidade de aplicar e corrigir com os alunos duas fichas de avaliacdo elaboradas pela
professora cooperante; em Historia e Geografia de Portugal tive a oportunidade de corrigir com

os alunos algumas das questdes que o professor cooperante incorporou na ficha de avaliagdo; em
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Matematica e Ciéncias Naturais construi e apliquei varias fichas de avaliacdo. A construcdo das
fichas de avalia¢@o permitiu-me constatar a importancia de produzir a correspondente matriz (ver
Anexo XVII) porque a sua constru¢do permite uma organizagdo dos descritores de desempenho
que pretendia que os alunos tivessem alcangado, juntamente com a diferenciagdo de questdes de
aplicacdo, andlise e compreensdo de conteudos. Os momentos de corregdo das fichas de avaliagao
foram planificados de forma a explorar mais as questdes onde os alunos revelaram dificuldades
com o objetivo destes as superarem, sendo uma das estratégias utilizadas, a digitaliza¢do de

algumas respostas dadas (pelos alunos) que foram analisadas em sala de aula.

A autoavaliacdo permitiu-me identificar as dificuldades e preocupagdes dos alunos. Assim, pude
conhecer melhor os alunos e ajudé-los a refletirem sobre as suas a¢des ¢ a consciencializarem-se
das suas dificuldades para as poderem ultrapassar. Em sala de aula foram aplicados diversos
registos considerando o grupo de alunos, a atividade e os objetivos que pretendia avaliar, por
exemplo foi realizada a autoavaliacdo da interacdo verbal (Anexo XVIII) e a autoavaliagdo da
compreensdo de textos “o Lobo ¢ o Cordeiro” e “A tempestade na praia”. Sobre a interagdo
verbal, destaco o facto de mais de metade da turma referir que apenas prepara bem as
questoes/opinides algumas vezes e quase metade da turma indicar que so justifica a sua opinido
algumas vezes, o que revela que os alunos apresentam consciéncia das suas agdes. Na
autoavaliagdo centrada sobre a compreensao textual (Anexos XIX e XX) os alunos referiram que
compreenderam o sentido global do texto, no entanto existiam algumas palavras que ndo eram
conhecidas por estes. A mensagem do texto ndo foi alcangada por alguns alunos, no entanto

alguns alunos indicaram que gostariam de partilhar o texto com alguém.

Como as “listas de verificagdo constituem o instrumento mais objetivo a nivel da observagio, que
pode ser usado, de forma ocasional ou sistematica, tanto por professores como por alunos para
registar comportamentos individuais ou de grupo” (Silva, 1999, p. 170) estas foram aplicadas
durante a PP. Perante o feedback recebido de varios alunos que me transmitiram que o
instrumento construido (Anexo XXI) os tinha auxiliado a estudar para a ficha de avaliagdo e
verificando que este instrumento continha objetivos de aprendizagem, com a localiza¢do da
informacdo no manual ¢ uma parte onde os alunos podiam identificar as suas dificuldades,
considerei este instrumento bastante eficaz para sintetizar e organizar as aprendizagens dos
alunos e apliquei-o também nas outras componentes disciplinas da PP. Na componente de
Portugués, apliquei uma lista de verificacdo (Anexo XXII) centrada no texto convite para auxiliar

os alunos durante a sua escrita.

Para mim, penso que a avaliagdo formativa realizada foi importante para os alunos pois o
feedback recebido contribuiu para identificarem alguns aspetos de forma a poderem desenvolver
as suas aprendizagens. A correcdo dos registos realizados, individualmente, pelos alunos

conjuntamente com instrumentos construidos (por exemplo, a grelha de avaliacdo do problema
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matematico, ver Anexo XXIII) permitiram-me avaliar o aluno enquanto individualidade, mas
também ter uma visdo da avaliagcdo do grupo/turma. No exemplo mencionado, a excecdo de um
aluno que apresentou uma compreensdo parcial do problema, que depois se refletiu na estratégia
incompleta que apresentou na sua resolu¢do, todos os outros compreenderam o problema que
entregaram para avaliacdo. Contudo, um aluno ndo apresentou resposta, deste modo este aluno

foi informado que para estar completo a resposta deveria ter sido apresentada.

No final da PP em contexto de 2.° CEB, posso afirmar que a avaliagdo ¢ bastante relevante para o
aluno “tornando-o ator ¢ agente da sua aprendizagem (...) através de uma progressiva autonomia
e do aproveitamento e gestdo dos erros” (Trindade e Ferreira, 1998, p. 621), concluindo que a

tarefa de avaliar ¢ dificil para o professor, mas € possivel e essencial para o aluno!

3. Meta-reflexdo: Um percurso de semelhancas e diferencas entre ser professora

do 1. CEB e 2.° CEB

Tendo em conta o0 meu percurso em contexto do 1.° CEB, atualmente considero que poderia ter
melhorado alguns aspetos na minha pratica pedagogica, principalmente: a duracdo dos momentos
de oralidade, a gestdo de tempo ¢ a elaboragdo de registos para os alunos consultarem nas paredes
da sala de aula (no contexto do 1.° CEB). No que concerne a duragdo dos momentos de oralidade,
considero que existiram periodos de oralidade excessivos que ndo eram adequados as
caracteristicas dos alunos, pois devido a sua idade e estado psicologico, os alunos “conseguem

manter a aten¢do durante um periodo limitado de tempo” (Haigh 2010, p. 113).

Relativamente a elabora¢do de materiais/registos para afixar nas paredes da sala de aula, ndo tive
a oportunidade de realizar com os alunos véarios registos. Na minha opinido estes registos sdo
importantes porque permitiam aos alunos visualizar rapidamente algumas informagdes. Neste
sentido, na sala do 1.° ano estavam afixados varios cartazes (provenientes das Editoras dos
manuais) compostos por letra e imagem; ditongos e frases que permitiam aos alunos: visualizar a
informagdo, sendo que esta, quando realizada constantemente, contribuia para a memorizagao e
para os alunos confirmarem/corrigirem as suas respostas. Apesar de apenas orientar os alunos na
construcdo de um registo para expor na parede da sala (a “arvore das letras”), considero que a
construcdo deste registo foi importante porque os alunos sentiam-se “ligados afetivamente” a este,
dado que tinha sido construido em grupo e a medida que se iniciava a aprendizagem de novas

letras, estas eram colocadas na arvore.

Também ¢ importante referir que gostaria de ter tido a oportunidade de trabalhar no 1.° CEB
segundo a metodologia de trabalho por projeto, porque considero que o papel do aluno no seu
processo de aprendizagem ¢ valorizado, e parte de um problema colocado na turma, de acordo

com as suas curiosidades. Nesta linha de pensamento, tenho curiosidade em conhecer as escolhas
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e decisdes dos alunos num trabalho de metodologia de projeto, bem como o papel do professor,

de forma a orientar os alunos na resolugdo de um problema, colocado por eles.

No ambito da minha formacao, a PP foi imprescindivel para fortalecer as minhas aprendizagens,
contribuindo para o meu desenvolvimento pessoal, profissional e social. Ao longo da minha
experiéncia, em contexto de 1.° CEB, sinto que superei varios receios e dificuldades. O que
inicialmente considerei receios e/ou dificuldades veio a transformar-se em aprendizagens. O
percurso realizado permitiu-me conhecer ¢ compreender a dindmica de sala de aula, desenvolver
a minha autonomia, o conhecimento ¢ a vivéncia da realidade educativa. Estes aspetos
contribuiram para desenvolver a minha capacidade de analisar ¢ identificar as dificuldades dos
alunos e para construir materiais, de modo a ir ao encontro das suas necessidades, com o objetivo
destes alcangarem aprendizagens significativas, pois o professor deve “criar e gerir um ambiente
pedagogico e didatico potencializador das aprendizagens, centrado no aluno enquanto elemento
ativo em todo o processo, ajudando-o a refletir e a aprender” (Gouldo, 2006, p. 106). Todos os
alunos sdo diferentes, enquanto grupo/turma e individualidade, pois tém dificuldades,
necessidades, experiéncias prévias, interesses e curiosidades diferentes. Esta heterogeneidade
associada a dimensdo das turmas onde intervim contribuiu para que considerasse extremamente
importantes os momentos de observagdo (direta e indireta) pois permitiram-me recolher dados

sobre os alunos.

Todo o trabalho desenvolvido envolveu muito esfor¢o e vérias horas gastas em pesquisas, na
consulta de bibliografia, na preparagdo de materiais, na reflexdo sobre o antes, o durante e o ap6s
a interveng@o em sala de aula; na troca de experiéncias e opinides com professores e colegas.
Contudo, as vivéncias e experiéncias foram inesqueciveis pois fizeram-me crescer e aprender
imenso. No percurso realizado ao longo da PP proporcionei aprendizagens aos alunos mas
também aprendi com eles. Tomei consciéncia que a pratica docente é complexa, pois diariamente
tive de fazer escolhas, articulando a teoria e a pratica. A reflexdo e investigagcdo da pratica foram
fundamentais para a minha formacao e crescimento pessoal pois permitiram-me clarificar o papel

do professor e do processo educativo.

Durante a PP no 2.° ciclo vivenciei experiéncias no ambito das metodologias de ensino e
aprendizagem nas areas de Historia e Geografia de Portugal, Portugués, Matematica e Ciéncias
Naturais, que me fizeram crescer e compreender melhor a dindmica da sala de aula no 2.° CEB.
Os momentos de observagdo, elaboracdo das planificagdes, fundamentagdes cientificas e
didaticas, intervencdo, avaliagdo e reflexdo foram cruciais para o desenvolvimento das minhas
aprendizagens, para a organizacdo das atividades e para me sentir mais segura ao longo das

intervencgoes.
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A minha visdo do papel do professor expandiu-se e neste momento constato a importancia do
papel do professor investigativo e reflexivo, que valoriza as caracteristicas do contexto. Nesta
perspetiva, a “selegdo e utilizagdo de materiais de ensino adequados, de ferramentas e técnicas
didaticas, a vivéncia de uma pratica reflexiva e um continuo enriquecimento pessoal constituem
acoes que os bons professores levam a cabo todos os dias” (NCTM, 2007, p. 19). Através de
pesquisas, leituras e partilhas de ideias tive oportunidade de desenvolver os meus conhecimentos
(cientificos, didaticos, metodoldgicos, informaticos, entre outros). Para mim, é importante o
professor estar permanentemente em processo de formagdo de modo a melhorar a sua agdo

educativa.

Ao longo das aulas lecionadas procurei atribuir aos alunos um papel ativo no seu processo
aprendizagem, o que contribuiu para que os fosse conhecendo cada vez mais e para o
estabelecimento de uma relagdo afetiva com estes. Ao longo das aulas verificou-se um aumento
na autonomia dos alunos na organizagdo do seu trabalho, na justificacdo de ideias e na
participacdo em atividades. Deste modo, verificou-se uma melhoria na comunicagdo entre os

alunos e entre mim e os alunos.

A oportunidade de lecionar com uma turma de 12 alunos (PP de Matematica e Ciéncias Naturais)
foi uma experiéncia diferente porque até ao momento tinham-me sido sempre atribuidas turmas
com o dobro ou mais de alunos. Assim, tive a oportunidade de atribuir mais tempo a partilha de
ideias pelos alunos e a um acompanhamento individual maior. Relativamente as turmas do 5.° e
6.° ano, com quem trabalhei no 1.° semestre do 2.° ano do curso, ¢ impossivel ndo estabelecer
uma comparacdo a nivel da autonomia dos alunos e da forma como esta pode influenciar a
planificagdo das aulas realizada pelo professor. Concomitantemente a ideia apresentada
anteriormente, o baixo nivel de autonomia dos alunos do 5.° ano originou que tivesse de
monitorizar constantemente os seus registos no caderno diario, com o objetivo de auxiliar os
alunos a organiza-los com um titulo e espacamento adequado, o que fez desta tarefa uma tarefa

exigente devido a dimensao da turma.

A minha maior dificuldade ao longo da PP no 2.° CEB relacionou-se com a gestdo do tempo,
principalmente nas aulas de 45 minutos porque era necessario organizar e explorar as atividades

durante um periodo de tempo muito limitado (na minha perspetiva).

O percurso realizado durante a PP no 1.° CEB e 2.° CEB permitiu-me conhecer ¢ compreender
melhor a organizacdo e dindmica da sala de aula dos dois contextos. A articula¢do entre a teoria e
a pratica permitiu-me reconhecer que o professor serd sempre um profissional reflexivo e
investigador da sua propria pratica. Nesta linha de pensamento, as vivéncias nos diferentes

contextos permitiram-me perceber quais as suas semelhancas e diferengas.
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A “a articulacdo entre os ciclos obedece a uma sequencialidade progressiva, conferindo a cada
ciclo a funcdo de completar, aprofundar e alargar o ciclo anterior, numa perspetiva de unidade
global do ensino basico” (Art.° 8, Lei n.° 49/2005). Nesta otica verifiquei que no 2.° CEB existe
um aprofundamento das aprendizagens realizadas no ciclo anterior, exigindo-se aos professores e
alunos um dominio mais abrangente e aprofundado de conceitos e a existéncia de varios
professores para as areas disciplinares que fazem parte do 2.° CEB. Devido ao aprofundar dos
saberes e ha existéncia de varias disciplinas, considero que no 2.° CEB existe uma
“compartimentagdo” dos conhecimentos em areas especificas e, que por sua vez, no 1.° CEB a

interdisciplinaridade esta mais presente ¢ mais facil de ser colocada em pratica.

A duragdo do tempo letivo semanal de uma turma, atribuido a um professor, ¢ superior no 1.°
CEB, o que permite ao professor conhecer com mais facilidade as capacidades e limitagdes dos
alunos, pois o tempo de contacto ¢ maior. Como considero que os alunos devem ter um papel
ativo durante o seu processo de aprendizagem ¢ importante que o professor conhega as suas
caracteristicas, para adequar a sua acdo educativa aos alunos, pois ser professora requer
responsabilidades para auxiliar os alunos a desenvolverem-se a diversos niveis (motor, afetivo e

cognitivo).

Como semelhangas entre ser professor do 1.° CEB e ser professor do 2.° CEB destaco que, nos
dois contextos, foi continua a minha preocupagdo em: estabelecer uma boa relagdo pedagogica de
empatia, confianca, democracia e afetividade com os alunos; implementar atividades
diversificadas para auxiliar os alunos a desenvolverem as suas aprendizagens; utilizar diferentes
estratégias, tais como a utilizagdo de jogos; a introduc@o de novos contetidos foi sempre uma das
minhas preocupagdes, pois queria que os alunos se mantivessem motivados durante as atividades
de aprendizagem e queria que estas fossem contextualizadas para fazerem mais sentido para os
alunos; considerar a avaliagdo uma componente importante no processo de ensino aprendizagem

dos alunos.

Com certeza que muitas diferencas e semelhancgas entre ser professor do 1.° e 2.° CEB existem,
contudo, apenas salientei as que para mim se destacaram mais ao longo da PP, destacando que o
papel do professor deverd ser sempre o de ajudar o aluno a desenvolver as suas aprendizagens,
com todas as implica¢des que daqui advém para a pratica pedagogica e didatica do professor.

No final desta meta-reflexdo, quero ainda destacar os feedbacks dados pelos professores
supervisores ¢ a forma como fui recebida pelos alunos e professores cooperantes. Para mim, a
partilha de todos os momentos com todos os intervenientes foi muito significativa e sem duvida

contribuiram para o meu desenvolvimento pessoal, profissional e social.
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Parte II - Dimensao investigativa

A investigacdo apresentada na Dimensdo II deste relatério espelha o papel do professor
investigador como investigador da sua propria pratica, aquele que se interroga, que reflete sobre
o que faz e porque faz, procurando, de forma constante, a melhoria da sua propria préatica e,

consequentemente, a melhoria das aprendizagens dos alunos.

A dimensdo investigativa que se apresenta incide na area das Ciéncias e tem como foco principal
a identificagdo das ideias dos alunos sobre a forma da terra, o ciclo dia-noite, a forma e fases da
Lua, e se a implementacdo de uma proposta pedagodgica, composta por atividades praticas,
contribuiu para a altera¢do/evolugdo das ideias iniciais dos alunos para ideias cientificamente

mais corretas, tendo o estudo surgido na PP em contexto de 1. CEB —2.°e 3.° anos.

Esta investigagdo encontra-se organizada em 5 capitulos. O capitulo I inicia-se com uma
introdugdo a investigagdo, onde se apresenta a contextualizagdo do estudo, a questdo e os
objetivos da investigagdo, bem como a importancia do estudo. No capitulo II apresenta-se uma
revisdo de literatura que serviu de suporte a investigacao. O capitulo III apresenta a metodologia
da investigacdo, onde se descreve as opgdes metodologicas utilizadas neste estudo, bem como a
sua descricdo e as técnicas de recolha e andlise dos dados. No capitulo IV sdo apresentados os
resultados e a sua analise com o objetivo de identificar as ideias das criangas acerca da forma da
terra, do ciclo dia-noite, da forma e fases da Lua, procurando-se compreender o impacte das
atividades praticas na evolugdo das deias das criancas para ideais cientificamente mais corretas.
No ultimo capitulo surgem as conclusdes finais, onde se responde a questdo de investigacao,
apresentando-se as implicagdes e limitagcdes do estudo, bem como as recomendagdes para futuras

investigacdes.
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Capitulo I — Introducio

Este capitulo tem como objetivo apresentar ¢ contextualizar a investigacdo realizada durante a
Pratica Pedagdgica do 1.° CEB, no 2°%3.° ano de escolaridade. Assim, o presente capitulo
encontra-se organizado em trés sec¢des: a primeira apresenta e contextualiza o estudo, a segunda

apresenta a questao e os objetivos do estudo, ¢ a tltima apresenta a relevancia do estudo.
1.1- Contextualizacao do Estudo

Numa sociedade que valoriza o conhecimento cientifico e onde a ciéncia e a tecnologia estdo
cada vez mais presentes no dia a dia, “ndo € possivel pensar na formacdo de um cidadao critico a
margem do saber cientifico” (Brasil, 1997, p. 21).

Nesta otica, a escola deve acompanhar as transformagdes que ocorrem na sociedade e fomentar o
desenvolvimento de competéncias, para formar cidaddos auténomos, criticos e responsaveis de
forma a prepara-los para uma participacdo ativa e responsavel na sociedade. Deste modo,

no primeiro ciclo, a escola deve proporcionar aos alunos mais do que as atividades cléssicas de ler,
escrever e contar. E necessario leva-los a experimentar. Aprender sobre ciéncia e tecnologia é
adquirir o passaporte para a compreensao do mundo em que se vive, e assim adaptar-se cada vez
mais a ele. Quanto mais cedo isso acontecer, melhor” (Moreira, 2006 citado por Costa, 2009, p. 9).

Nesta linha de pensamento, a educacdo em ciéncia assume grande importancia e esta tem vindo a
ser defendida nas ultimas décadas (Afonso 2008). Para Martins et al., (2007), “a énfase deve ser
colocada no desenvolvimento de uma ampla compreensdo da Ciéncia (ndo meramente do seu
contetido, mas também da sua natureza), dos seus grandes temas e¢ das origens das ideias
cientificas” (Martins et al., 2007, p. 19), cabendo ao professor a promog¢ao de aprendizagens com

sentido para os alunos (Martins et al., 2007).

O construtivismo ¢ uma teoria de ensino-aprendizagem que atribui ao aluno um papel ativo na
sua aprendizagem e defende que a “constru¢do do conhecimento depende de fatores internos
(experiéncias, inteligéncia...) e de fatores externos (interagdo social, familiaridade com a
tarefa,...)” (Gago, 2012, p. 23). No Programa de Estudo do Meio (DEB, 2004) também ¢
defendido que

todas as criangas possuem um conjunto de experiéncias e saberes que foram acumulando ao longo
da sua vida, no contato com o meio que as rodeia, Cabe a escola valorizar, reforgar, ampliar e iniciar
a sistematizagcdo dessas experiéncias e saberes, de modo a permitir, aos alunos, a realizacdo de
aprendizagens posteriores mais complexas (DEB, 2004, p. 101).

Atendendo a que as ideias das criangas se integram em “estruturas cognitivas construidas por
uma rede de conhecimentos interligados. Estas redes vdo sendo ativamente construidas através
das experiéncias vividas pelas criangas ao longo de toda a sua vida” (Reis, 2008, p. 18). Assim, ¢
importante considerar a aprendizagem como um processo ativo de informacdes e de ideias, onde
as

atividades cognitivas internas e externas estdo relacionadas com as experiéncias anteriores que, por
sua vez, orientam as acdes internas e externas: as agdes e percepc¢oes sao guiadas pelas expectativas.
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Esta abordagem dinamica conceptualiza a cogni¢@o em termos de trés processos interdependentes: a
percegdo, a expectativa e a agdo (Roth, 2002, citado por Sa, 2002, p. 45).

Desta forma, ao conceptualizarmos a aprendizagem como Roth (2002, citado por Sa, 2002) a
considera, as tarefas de carater pratico sdo importantes porque potenciam o desenvolvimento do
pensamento dos alunos (Martins, et al., 2007), uma vez que, ndo se limitam a manipulagdes
fisicas realizadas de forma mecénica através da imita¢ao segundo instru¢des do professor ou de
um manual. Pelo “contrario, s3o acdes de uma forte intencionalidade, profundamente associadas
aos processos mentais dos alunos. E essa combinagdo de pensamento e acio que conduz a

aprendizagens de superior qualidade” (S4, 2002, p. 47).

Tendo em conta as ideias anteriores, no ambito da Pratica Pedagogica do 1.° CEB, a professora
cooperante indicou que, na 11.° semana de PP, deveriam ser abordados os contetidos ao Bloco 3
— a descoberta do ambiente natural, no que concerne aos “Astros”, conforme se pode observar no
Quadro 1.1. Contudo, uma vez que a turma era bastante curiosa e interessada pelos “Astros”, a
professora cooperante deu indicagdes para que desenvolvesse quer os objetivos relativos ao 3.°

ano quer os relativos ao 4.° ano de escolaridade.

Quadro 1.1 - Bloco de atividades e objetivos relacionados com os astros no 1. CEB.

Bloco Objetivos do Programa de Estudo do Meio por ano de escolaridade
3.° Ano 4.° Ano
Bloco3— A | 3. Os Astros 2. Os Astros
descoberta | - Reconhecer o Sol como fonte de luz e calor; - Constatar a forma da Terra através de fotografias,
do ambiente | - Distinguir estrelas de planetas (Sol-estrela; | ilustragdes...;
natural Lua-planeta); - Observar e representar os aspetos da lua nas diversas fases;
- Verificar as posi¢des do Sol ao longo do dia; | - Observar num modelo do sistema solar;

A situagdo vivenciada, durante a pratica pedagodgica, levou a professora/investigadora a
questionar-se sobre: quais as ideias que os alunos possuiam sobre os Astros?; que dificuldades e
interesses, os alunos poderiam apresentar nesta nova unidade didatica?; que tipo de
estratégias/atividades facilitariam o desenvolvimento de aprendizagens significativas por parte
dos alunos?; que papel para o professor e para os alunos no desenvolvimento de uma proposta
pedagogica? Havera estudos que apresentem ideais das criangas sobre os Astros?, entre outras.
Perante as questdes colocadas pela investigadora considerou-se que seria relevante identificar as
ideias dos alunos acerca da forma Terra, do ciclo dia-noite ¢ da forma e fases da Lua antes de
planificar uma proposta pedagogica. Esta identificacdo prévia das ideias dos alunos seria a base
para a planificacdo de uma proposta pedagdgica, centrada nas dificuldades dos alunos, ou seja,
atividades que potenciassem o conflito cognitivo, de forma a ajudar os alunos a questionar as
suas ideias prévias e a evoluirem para ideias cientificamente mais corretas. Para além disso, a
reflexdo foi uma constante ao longo de todas as fases do estudo, procurando-se avaliar o impacte
da proposta pedagbgica, constituida por atividades praticas, nas ideias dos alunos acerca do

forma da Terra, do ciclo dia-noite e da forma e fases da Lua.
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1.2 — Questiao e objetivos do Estudo

Partindo da problematica, explicitada na secgdo anterior, definiu-se a seguinte questdo de
investigacao: Qual a influéncia de uma proposta pedagdgica, constituida por atividades praticas,
nas ideias dos alunos do 3.° ano de escolaridade acerca da forma da Terra, do ciclo dia-noite, da
forma e fases da Lua?

Tendo em conta a questdo de investigagao definiram-se os seguintes objetivos:

e identificar as ideias dos alunos sobre a forma da Terra, o ciclo dia-noite, a forma e fases da
Lua, antes, durante e depois da implementagdo de uma proposta pedagogica, constituida por
atividades praticas;

e comparar as ideias dos alunos antes e depois da implementacdo de uma proposta pedagogica,
constituida por atividades praticas;

e verificar se as ideias dos alunos evoluem para ideias cientificamente mais corretas, apds a
implementagdo de uma sequéncia de atividades praticas (proposta pedagdgica) destinada a
promover a mudanga conceptual;

e compreender qual a influéncia das atividades praticas (proposta pedagogica) nas ideias dos

alunos acerca da forma da Terra, do ciclo dia-noite, da forma e fases da Lua.
1.3- Importancia do Estudo

O Homem, ao longo de milénios, sempre demonstrou curiosidade sobre o universo. A

astronomia — ou a ciéncia que trata dos astros e dos fendmenos celestes que envolvem toda a nossa vida e que
podem ou nio ser explicados — faz parte da curiosidade e do senso comum ¢ também da grande motivagdo e
busca constante de conhecimento pelos cientistas astronomos (Scarinci e Pacca, 2006, p. 89).

Também as criangas manifestam curiosidade e entusiasmo perante os fendémenos relacionados
com 0s astros, mas a compreensdao destes fendmenos requer niveis elevados de capacidade de

abstragdo (Bisch, 1998; Scarinci e Pacca, 2006).

Através da revisdo bibliografica efetuada, constatou-se que nos estudos realizados sobre a
mudanga conceptual acerca de fendmenos relacionados com a forma da terra, o ciclo dia-noite, a
forma e fases da Lua, as criancas e jovens apresentam diversos conhecimentos prévios que nao
estdo cientificamente corretos (Baxter, 1989; Black e Harlen, 1993; Franco, 1998; Sharp ¢ Moore,
1994; Vosniadou e Brewer, 1994; Bisch, 1998; Scarinci e Pacca, 2006; lachel, Langhi e
Scalvi,2008).

Nesta linha de pensamento, Afonso (2008) indica-nos que ‘“as ideias das criangas sdo
substancialmente diferentes das ideias cientificas e, embora fagam parte integrante e natural do
desenvolvimento, se ndao forem tidas em consideracdo pelo professor podem dificultar a
aprendizagem cientifica” (Afonso, 2008, p. 73), sendo relevante identificar as suas ideias prévias

acerca do mundo que as rodeia e integrar essas ideias no processo de ensino-aprendizagem.
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Decorrente da perspetiva construtivista da aprendizagem, as atividades praticas sdo consideradas
essenciais para as criangas, “como forma de potenciar o seu envolvimento fisico com o mundo
exterior, aspeto crucial para o desenvolvimento do proprio pensamento, conforme comprovado

por Piaget” (Martins et al., 2007, p. 38).

Assim, o presente estudo considera-se relevante, uma vez que, permitira identificar as ideias de
criangas de 8/9 anos acerca de fenomenos relacionados com a Astronomia, mais especificamente
acerca da forma da terra, do ciclo dia/noite, da forma e fases da Lua. Para além disso, podera
trazer uma melhor compreensdo sobre a influéncia das atividades praticas nas ideias das criangas
acerca da forma da terra, do ciclo dia/noite, da forma e fases da Lua, elencando-se um conjunto
de aspetos a ter em conta pelo professor na implementagdo deste tipo de atividades, como

estratégia para melhorar a qualidade das aprendizagens dos alunos.

A relevancia deste estudo também recai na importancia deste para a propria investigadora, como
futura Professora do 1.° ¢ 2.° CEB. A investigacdo sobre a propria pratica proporcionou a
investigadora um constante questionamento acerca do processo de ensino-aprendizagem das
Ciéncias, refletindo sobre estratégias, atividades, materiais/recursos, entre outros aspetos. Esta
constante reflexdo permitiu & investigadora mobilizar muitos dos aspetos estudados ao longo da
sua formacdo, aprendendo a ser, simultaneamente, uma professora investigadora e reflexiva,
procurando compreender-se a si propria como professora, “mas também procurando melhorar o

seu ensino” (Oliveira e Serrazinha, 2002, p. 70).
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Capitulo II — Revisao de Literatura

Este segundo capitulo apresenta a revisdo de literatura que sustenta esta investiga¢do. Assim, ¢
apresentada a importancia da Educac¢do em Ciéncias no 1.° CEB (2.1), a perspetiva construtivista
no ensino-aprendizagem em Ciéncias (2.2); as ideias dos alunos sobre: “a Terra no sistema
solar”; “ciclo dia-noite” ¢ “as fases da Lua” (2.3); as atividades praticas no ensino-aprendizagem
das Ciéncias (2.4); os processos cientificos na Educa¢do em Ciéncias (2.4.1) e a utilizagdo de

Tecnologias das Informacao e Comunicagdo no processo de ensino-aprendizagem das Ciéncias

2.5).
2.1 — A Importancia da Educacido em Ciéncias no 1. CEB

A sociedade atual, caraterizada como sociedade da informacdo e do conhecimento, marcada pelo
avanco da Ciéncia, das mudancas tecnoldgicas e outras transformagdes de natureza social,
econdmica e politica, exige cidaddos cada vez mais bem informados e formados para nela intervir.
Segundo Afonso (2008) existe uma relagdo entre a Ciéncia ¢ a Sociedade, porque a Ciéncia
influencia a sociedade transformando-a, mas a sociedade também influencia a Ciéncia e contribui
para a sua transformacdo. Assim, podemos afirmar que a “ciéncia ¢ a tecnologia t€ém um
profundo impacto na vida e na cultura atuais, desempenham um papel fundamental em muitas
atividades humanas” (Vieira, Tenreiro-Vieira e Martins, 2011, p. 7). Nesta linha de pensamento,
o progresso do conhecimento cientifico e tecnologico influencia a sociedade e “inevitavelmente,

influencia a escola e ndo apenas no publico que hoje a frequenta” (Martins, 2002, p. 29).

A Educacdo em Ciéncias ¢ importante e ¢ necessario que esta ocorra desde os primeiros anos de
escolaridade (Millar, 1996; Costa, 2009; Unesco, 2003). Nesta otica ¢ referido pela Unesco
(2003) que o “acesso ao conhecimento cientifico, a partir de uma idade muito precoce, faz parte
do direito a educagdo de todos os homens e mulheres, e que a educagdo cientifica ¢ de
importancia essencial para o desenvolvimento humano”,(p. 29). A Educagdo em Ciéncia nos 1.

anos envolve:

1) o desenvolvimento da vontade e da capacidade de procurar e usar evidéncias; 2) a construcdo gradual de
uma estrutura de conceitos que ajude a entender as vivéncias do dia a dia; e 3) a promocdo de capacidades e
atitudes necessarias a investigagdo, a resolugdo de problemas, a colaboragéo e a discussdo (Reis, 2008, p. 15).

Segundo Carvalho, Sousa, Paiva e Ferreira (2012), o ensino em ciéncias deve iniciar-se de modo
qualitativo, despertando a curiosidade natural das criangas sobre o que as rodeia e ao nivel do
ensino basico “os curricula devem assegurar a literacia cientifica necessaria para o cidadao
comum” (Carvalho et al., 2012, p. 37).

A consciencializacdo de uma Educagdo em Ciéncias, com vista ao desenvolvimento da literacia
cientifica, surgiu e desenvolveu-se desde os anos oitenta e noventa do século XX (Martins et al.,
2007). Atualmente, diversos autores defendem uma Educagdo em Ciéncias promotora da literacia

cientifica (Osborne, 2003; Martins et al., 2007; Afonso, 2008). O conceito de literacia, utilizado
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no Programme for International Student Assessment (PISA), ¢ identificado como a “capacidade
dos alunos aplicarem os seus conhecimentos ¢ analisarem, raciocinarem € comunicarem com
eficiéncia, a medida que colocam, resolvem e interpretam problemas numa variedade de
situacdes concretas” (Pinto-Ferreira, Serrdo e Padinha, 2007, p. 6). A literacia cientifica “tem
haver com a competéncia de usar conhecimento cientifico para tomar decisdes sociais € pessoais
informadas” (Lederman, 2006, citado por Galvao, Reis, Freire e Faria, 2011, p. 26). Neste
sentido, a literacia cientifica é necessaria ao longo da vida devido a complexidade crescente do
mundo em que vivemos. Existem diversas definigdes de literacia cientifica, mas todas
apresentam trés elementos comuns: “i) familiaridade com fatos, conceitos e processos cientificos;
ii) o conhecimento de métodos e de procedimentos de investigacao cientifica e iii) a compreensao
do papel da ciéncia e da tecnologia na sociedade” (Zimmerman, 1996, citado por Reis, 2008b, p.

24).

Segundo Afonso (2008) existem diversos argumentos a favor do ensino das ciéncias na escola.
Tendo em conta a Figura 2.1, os argumentos provém de diferentes areas (Psicologia, Sociologia,

Educacao e Filosofia) e estabelecem-se relagdes entre os argumentos de cada uma das areas.

|' - A educacio em ciéncia / A escola

Socledade
Camunidads

Aprendizagem
Conteldas
Capacidadas inveshgativas ./

Atitucies /
MENTOS PEDAGOGICOS - |

e———————— O professor / O aluno =

Figura 2.1 - Argumentos a favor do ensino das Ciéncias de qualidade (Retirado de Afonso, 2008, p. 27).

Tal como a Figura 2.1 nos mostra, a ciéncia “provides people with a powerful means of engaging
with the word in their everyday life, witch is not fatalistic, or superptitious, but can be
empowering” (Howe, Davies, McMahon, Tower e Scott 2005, p. 6). Assim, a Educagdo em
Ciéncias devera ser privilegiada, pois dela advém varias vantagens para os alunos/cidaddos, pois
permite a aprendizagem de conhecimentos e o desenvolvimento de capacidades e atitudes (Howe,

et al., 2005, Reis, 2008).

O desenvolvimento pessoal dos alunos ¢ alcangado através da aquisi¢do de conhecimentos,
desenvolvimento do raciocinio, edificagdo de valores, compreensdo da sociedade e da sua cultura

(Jenkins, 1997 referido por Carvalho et al., 2012). Deste modo, a Educacdo em Ciéncias ¢
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essencial para a construgdo de uma cidadania ativa e responsavel dos alunos, como cidadios
participantes e informados. Através da vivéncia de situagdes de aprendizagem, onde os alunos
tenham um papel ativo, tomem decisdes, argumentem, confrontem ideias, desempenhem papéis
diferentes “esta a exigir-se (...) que pensem de forma mais critica, que olhem com mais
profundidade para os acontecimentos e, consequentemente, desenvolvam visdes mais complexas”
(Galvao et al., 2011, p. 67). Neste sentido, € importante que as criangas expressem as suas ideias
e reflitam sobre o seu conhecimento para construirem novos significados (Sa e Varela, 2004),
porque o “pensamento racional é, entre outras coisas, fruto da abstragdo reflexiva, ou seja, do
esfor¢o que o sujeito faz para pensar o seu proprio pensar” (Taille, Piaget, Vygostk ¢ Wallon,
1992, citados por Scarinci e Pacca, 2006, p. 91). “Através de estratégias do pensamento reflexivo,
em interacdo social, as criangas vao escalando niveis de conhecimentos cada vez mais elevados”
(S4 e Varela, 2004, p. 85), onde a utilizagdo de uma pratica reflexiva continua possibilita, aos

alunos, regularem a sua capacidade cognitiva, permitindo a capacidade de atingirem niveis de

cognicdo e aprendizagem mais elevados (Sa e Varela, 2007).

Atualmente, ¢ fundamental que todos os individuos consigam pensar criticamente (argumentar de
forma fundamentada, decidir, expor e propor solugdes), perante a dimensdo holistica do mundo
que os rodeia (Freitas e Martins, 2005). Deste modo, cabe aos professores um papel de extrema
importancia pois “temos o dever de tornar os alunos cada vez mais criticos, participativos e
atentos as diferengas, e cientes da sua propria capacidade de entrar nesse mundo de forma mais
tolerante e combativa” (Galvao, et al., 2011, p. 67). Assim, os professores devem proporcionar
situagdes educativas que permitam as criangas “aprender a formular e a investigar problemas, a
obter dados e a representa-los, analisa-los e organiza-los tendo em vista a construgdo ¢ a

fundamentagdo de linhas de raciocinio e de argumentagdo” (Reis, 2008, p. 16).
2.2 — A perspetiva construtivista no ensino-aprendizagem em Ciéncias

O processo de ensinar ¢ o processo de aprender ndo sdo independentes (Rolddo, 2003). A
aprendizagem pode ser vista como “um processo ativo de informagao ¢ ideias através do qual se
védo estabelecendo novas ligagdes” (Reis, 2008, p. 18). Assim, esta encontra-se em permanente
constru¢do. Tendo em conta Gago (2012) “para Piaget a aprendizagem ¢ um processo normal de
exploragdo, descoberta e reorganiza¢do mental, em busca do equilibrio, através das fases de

acomodacdo ¢ assimila¢dao” (Gago, 2012, p.15).

Segundo Fosnot (1999, p. 9), o construtivismo ¢ uma “teoria sobre o conhecimento ¢ a
aprendizagem que se ocupa tanto daquilo que é o conhecer como do modo como se chega a
conhecer. A importancia do construtivismo na pratica docente ¢ sustentada por Fosnot (1999),
Martins et al. (2007) e Reis (2008). No quadro referencial do construtivismo, o aluno ¢é visto

como agente das suas proprias aprendizagens, pois as ideias que possuem interagem com 0S
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conceitos cientificos ensinados na escola, pelo que a “aprendizagem escolar sera vista como um
processo de (re)construgdo desse conhecimento € o ensino como a agdo facilitadora desse
processo” (Martins et al., 2007, p. 25). Deste modo, na perspetiva construtivista, o individuo tem

um papel ativo e fulcral na construgdo do seu proprio conhecimento.

O “construtivismo defende que o individuo ¢ uma construg@o propria que se vai desenvolvendo a
partir do seu proprio sistema cognitivo, das suas experiéncias e vivéncias, e do ecossistema em
que se insere” (Gago, 2012, p. 24). Segundo Reis (2008) as criangas possuem uma rede de
conhecimentos interligados nas suas estruturas cognitivas, que vdo progressivamente sendo

construidas, através das experiéncias que ocorrem ao longo de toda a sua vida. Contudo,

em alguns casos, as novas ideias adaptam-se perfeitamente ao reportorio cognitivo do aluno; noutros, as novas
ideias obrigam a uma reformulagdo substancial dos conhecimentos prévios, de modo a criar um referencial
mais coerente; noutros ainda, as novas ideias confluem com as antigas, sendo retidas e utilizadas
separadamente pelo aluno, dependendo do contexto (Carvalho, et al., 2012, pp. 35- 36)

Assim, ¢ importante proporcionar aos alunos aprendizagens significativas através de atividades

que permitam criar o conflito cognitivo, uma vez que, a

apresentacdo de ideias, concepgdes diferentes pelas criangas desencadeia um desequilibrio duplo: um
desequilibrio interpessoal momentaneo pelo facto das ideias apresentadas serem diferentes e um desequilibrio
interpessoal pela tomada de consciéncia individual da existéncia de outras perspetivas, o que suscita duvidas
pela propria concepcéo (Reis, 2008, p. 19).

A perspetiva construtivista contribui ¢ valoriza as aprendizagens significativas porque “sugere
uma abordagem de ensino que oferece aos alunos a oportunidade de uma experiéncia concreta e
contextualmente significativa através da qual eles podem procurar padrdes, levantar as suas
proprias questdes e construir os seus proprios modelos, conceitos e estratégias” (Fosnot, 1996, p.
9). A aprendizagem significativa requer uma articulagdo entre o conhecimento teérico-conceptual,
o conhecimento pratico-processual e o estabelecimento de relagdes entre as atividades escolares e
o quotidiano (Pedrosa, 2001). Deste modo, uma aprendizagem significativa ocorre quando esta ¢
pertinente para o aluno e se integra na resolucdo de situagcdes em contextos diversos (Galvao, et
al.,, 2011). Neste cenario, os professores devem utilizar “estratégias de ensino que ajudem os
alunos a reconhecer conflitos e inconsisténcias no seu pensamento, pois estes favorecem a

constru¢do de novos conhecimentos, mais coerentes” (Carvalho et al., 2012, p. 36).

Se perante um novo conteudo a aprender, um aluno ja possui alguns conceitos, ideias,
representagdes € conhecimentos adquiridos ao longo das suas experiéncias (Coll, 1990, citado
por Coll, Martin, Mauri, Moras, Onrubia, Solé e Zabalza, 1997) ¢ indispensavel que os
professores considerem os conhecimentos prévios que os alunos ja possuem, relativamente ao

conteudo que ¢é proposto para aprendizagem, de forma a adequarem as suas estratégias de ensino.

E muito importante o professor partir das ideias prévias dos alunos e conhecé-las, para que este
as possa utilizar como um auxilio na (re)constru¢ao do conhecimento dos alunos, de forma a que

o aluno alcance a concecao cientifica (Scarinci e Pacca, 2006). Uma ideia prévia ¢ entendida
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como aquela que o aluno dispde no seu sistema cognitivo para explicar determinado fendmeno ou conceito.
Esta ideia resulta da sua experiéncia e vivéncia pessoal, sem ter necessariamente como base qualquer
conhecimento mais estruturado. Ou seja, ¢ a representacdo pessoal, propria e individual, face a determinada
realidade ou problema (Gago, 2012, p. 26).

Quando as ideias prévias sdo designadas como concec¢des alternativas, estas sdo “ideias que
aparecem como alternativas a versdes cientificas de momento aceites, ndo podendo ser encaradas
como distragdes, lapsos de memoria ou erros de calculo” (Cachapuz, 1995, p. 361). As concegoes
alternativas sdo uma das maiores causas das dificuldades dos alunos na obtengdo de
conhecimento cientifico, devendo ser valorizadas, “uma vez que sdo elas que filtram, escolhem,
descodificam, assim como (re)elaboram informagdes que o sujeito recebe do exterior” (Cachapuz,
Praia e Jorge, 2002, p. 153). Deste modo, os mesmos autores referem que, ao professor cabe
organizar estratégias intencionais, sugerindo propostas alternativas as dos alunos, para que estes
tenham oportunidade de experienciar um conflito cognitivo, ou seja, colocar em evidéncia as
incoeréncias do seu pensamento perante factos, para poderem alcancar, mais facilmente, a

resposta cientifica e deste modo existir construg¢ao de significados.

Cachapuz et al., (2002) defendem que o ensino para a mudanga conceptual ¢ lento, ocorre de
forma continua, implica o conhecimento das representacdes prévias dos alunos e sustenta-se em
perspetivas construtivistas da aprendizagem. Os autores afirmam que, neste tipo de ensino nao
existe apenas uma substituigdo ou alteracdio de um determinado conceito mas, uma
(re)organizacao conceptual. Os alunos sdao valorizados porque se considera que estes “constroem
e (re)constroem os seus conhecimentos, que transformam a informagdo em conhecimento e que
de forma progressiva continua ou descontinua irdo adquirir e desenvolver instrumentos para

pensar melhor” (Cachapuz et al., 2002, p. 153).

2.3 - Ideias dos alunos sobre “a Terra no sistema solar”; “o ciclo dia-

noite” e “a forma e fases da Lua”

Segundo Barros (1997, citado por Langhi, 2004) existem cinco causas principais para a
existéncia de concegdes alternativas em astronomia: i) a dificuldade cognitiva deste tema; ii) a
inexisténcia de evidéncias perceptiveis que comprovem o movimento da Terra; iii) a metodologia
de ensino utilizada pelos professores; iv) o excesso de leitura e interpretacdo de textos por
oposicdo a quase inexisténcia de atividades que envolvam observagdes diretas do céu; e v) as
falhas na formagdo dos docentes no campo da astronomia (nos campos teodrico e pratico).
Contudo, também os filmes de ficgdo cientifica e alguns comentarios presentes nos jornais, como
reflexo de algumas concecgdes, sdo relatados por Tignanelli (1998, citado por Langhi, 2004) como

sendo outra das causas para a existéncia de concegdes alternativas em astronomia.

Nesta linha de pensamento, ¢ importante existir o levantamento das ideias alternativas em
astronomia para entender as necessidades conceptuais dos alunos e para adequar as estratégias de

ensino as suas necessidades. Segundo Langhi (2004), os estudantes devem descobrir as ideias de
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astronomia através de atividades praticas que tenham por base as suas proprias concegdes acerca

do tema em estudo.

Atualmente, existem varios estudos sobre as diversas conce¢des que os professores e os alunos
possuem relacionadas com os astros, e varios autores referem algumas dificuldades dos alunos
relacionadas com a aprendizagem deste tema. Assim, Langhi (2004) afirma que existem varios
fatores que afetam o ensino-aprendizagem da Astronomia, tais como: i) a presenga de erros
conceptuais em livros didaticos; ii) a existéncia de pouco material bibliografico disponivel para
os professores sobre o tema; iii) a formag¢do inicial deficiente dos professores em relagdo aos
contetidos e metodologias relacionadas com a astronomia; ¢ iv) a continuacdo de concegdes
alternativas nos alunos e professores. O ensino-aprendizagem da astronomia nos anos iniciais de
ensino ¢ um pouco incipiente, pois varios professores apresentam falhas no dominio de conceitos
basicos, devido a auséncia deste contetido na sua formacdo (Langhi, 2009), do ponto de vista
didatico e tedrico (Barros, Losada, Alonso ¢ Vega Marcote, 1997). Relativamente aos livros
didaticos, estes sdo instrumentos de consulta do professor e do aluno. Contudo, verificou-se que
alguns apresentam erros conceptuais em astronomia, sendo os mais frequentes relativos a

conteudos relacionados com

as estagdes do ano; Lua e as suas fases; movimentos de inclinacdo da Terra; representacdo das constelagdes;
estrelas; dimensdes dos astros no sistema solar; numero de satélites e anéis em alguns planetas; pontos
cardeais; caracteristicas planetarias, aspetos de ordem historica e filosofica relacionados com a astronomia
(Langhi e Nardi, 2007, p. 90).

Nesta 6tica, ¢ importante existir o levantamento das ideias alternativas dos alunos em astronomia
para entender as necessidades conceptuais destes e para adequar as estratégias de ensino as suas
necessidades, sendo essencial que o professor domine os conhecimentos cientificos da
Astronomia. Deste modo, consideramos importante a identificacdo de algumas ideias dos alunos,
identificadas em diversas investigagdes com o objetivo de enumerar, minimizar ¢ extinguir o
surgimento e refor¢co de concegdes alternativas relacionadas com os astros. Segundo Langli
(2004), os estudantes devem descobrir as ideias de astronomia através de atividades praticas, que

tenham por base as suas proprias concecdes acerca do tema em estudo.

Perante estes aspetos, consideramos importante apresentar uma sintese de alguns resultados de
varios estudos, relacionados com as nogdes da Terra no sistema solar, do ciclo dia-noite ¢ da

forma e fases da Lua, aspetos que s@o objeto de investigagdo neste estudo.
A Terra no sistema solar

Varios estudos realizados demonstram que os alunos possuem ideias semelhantes, sobre a Terra

no espaco (Driver, Squires, Rushworth ¢ Wood-Robinson, 1994).

O estudo de Baxter (1989) abrangeu 100 criancas com idades compreendidas entre os 9 e os 16

anos. Vosniadou e Brewer (1990) aplicaram o seu estudo a 150 criangas (90 gregas e 60
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americanas), 30 integradas no pré-escolar (com uma média de idades igual a 5 anos e 5 meses),
30 no terceiro ano (com média de idades igual a 8 anos ¢ 5 meses) e 30 no sexto ano (sendo a
média de idades igual a 11 anos e 9 meses). Das criangas americanas, 20 estavam inseridas no
primeiro ano de escolaridade (sendo 6 anos e 9 meses a sua média de idades), 20 no terceiro ano
(com a média de idades de 9 anos e 9 meses) e 20 no quinto ano (sendo a média de idades 11

anos).

A Figura 2.2 apresenta as ideias dos alunos, retiradas de Driver ef al. (1994), sobre a forma da
Terra, a no¢do de espago (local onde as pessoas vivem) ¢ a direcdo da gravidade. As imagens
presentes na Figura 2.2, de N1 a N5, retiradas de Driver et al. (1994) demostram a progressdo de
ideias das criancas no estudo de Nussbaum (1985) ¢ de B1 a B5 a progressdo de ideias
identificadas no estudo de Baxter (1989). Nussbaum (1985, citado por Driver et al., 1994)
encontrou cinco representagdes da Terra (N1, N2, N3, N4, N5) que, progressivamente, vao desde
uma visdo mais egocéntrica até uma visao mais cientifica. Em N1 a Terra ¢é plana, ndo existe
espago a circundar a Terra e existe uma verticalidade absoluta. Em N2 e N3 a Terra ¢ redonda
apresenta uma superficie plana e existe verticalidade. A diferenga ¢ que na nogao trés, as criangas
consideram a Terra como um espago ilimitado. Em N4 e N5 a Terra é redonda e existe um espago
ilimitado, estas nogdes apenas diferem na diregdo vertical que aponta para o interior da Terra em

N4 e para o centro da Terra em NS5.

[Flat Eanh, Ly o I
ahsolie ‘down’, .-l,'.g.:?',-" I -.'Ju_i.r%j_
space imited 2 ety
- - 3>
{Mussbaum N1) {Baxier B1,
Vosniadow and
Brewar)

Spherical Earth,
absoiute ‘oown',
SpEcE may e

limited or (i -

all around
People live Inaide Pecple live on People five all
(Mussbaum N2, . surface of op ovar surface
Vesniadou and Brawar) hemisphere (Nussbawm N3;

(Baxter 62| Baocier B3)
o=
Spherical Earth, fy -
Earth-referancad 0 ;I':? {‘3

‘down’, i
surrounded by _..J,.L
sky

o 0
SR
Doy b surface of Earth Down ti centre of Earth
{Nussbaum Nd) {Mussbaum NS; Baxter B4;

Viosnkadou and Bréwer)

Figura 2.2 - Ideias das criancas sobre a forma da Terra, o espaco e a direcio da gravidade (retirado de Driver,
et al., 1994, p. 169).

Relativamente ao sistema solar, Sharp e Moore (1994) realizaram um estudo com alunos de
idades compreendidas entre os 8 e os 10 anos de idade. Os investigadores através dos desenhos
dos alunos verificaram a existéncia de 4 modelos do sistema solar: i) no primeiro os astros estao

espalhados arbitrariamente, ndo obedecendo a uma ordem; ii) no segundo modelo todos os
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planetas localizam-se na mesma orbita em relagdo ao Sol; iii) no terceiro modelo, os planetas
localizam-se de forma linear em frente do Sol; e iv) no quarto modelo os planetas orbitam o Sol

em diferentes Orbitas.

Bisch (1998) realizou um estudo que envolveu 18 alunos com idades compreendidas entre os 6 ¢
os 14 anos. As representagoes iniciais do universo encontravam-se marcadas pelo egocentrismo e
verificou-se que a nogdo de planeta era mais abstrata do que a da Terra, Lua, Sol e estrelas. Neste
estudo, na maioria das constru¢des de um modelo do universo, o Sol e a Lua foram dispostos em
posicdes opostas em relagdo a Terra e as estrelas foram referidas como sendo luminosas, sendo

que varias representacoes, apresentavam uma forma tradicional com pontas.

Os estudos citados anteriormente demonstram que os alunos possuem um nimero limitado de

modelos mentais sobre a forma da terra e o sistema solar.
Ciclo dia/noite

As criangas para explicarem a ocorréncia do ciclo dia/noite possuem diversas ideias. Estas
explica¢des dependem de modelos mentais que as criangas possuem sobre a Terra, o Sol a Lua e
as estrelas (Vosniadou e Brewer, 1994). Em varios estudos realizados verifica-se a existéncia de
ideias explicativas semelhantes para a ocorréncia deste ciclo. Assim, nos estudos realizados por
Black e Harlen (1993) Vosniadou e Brewer (1994), Parker ¢ Heywood (1998), Osborne et al.,
(1993, citado por Howe, et al, 2005) surge uma ideia comum: que o ciclo dia-noite ocorre
devido ao movimento do Sol. Esta nog¢ao pode ocorrer devido a experiéncia quotidiana e “essas
nogoes, firmemente ancoradas na vivéncia dos alunos, agem como um elemento de resisténcia
aos ensinamentos que se contraponham as concegdes prévias dos alunos” (Franco, 1998, p. 10).
O autor refere que numa pesquisa efetuada em Inglaterra, 50% dos jovens adultos entrevistados
ndo conseguiu indicar a explicacdo correta para a existéncia da alterndncia dia-noite e que
criangas muito jovens explicam a alternancia dia-noite de uma forma egocéntrica pois, utilizam
vontades e carateristicas das pessoas. Varios tipos de movimentos (do Sol em torno da Terra; da
Terra em torno do Sol e da Terra em torno do seu eixo) foram identificados por Franco (1998),
num estudo que realizou com estudantes de algumas escolas e universidades no Rio de Janeiro (a

idade mais baixa correspondia a 4 anos).

Osborne et al., (1993, citado por Howe, et al., 2005) apresentam algumas ideias das criangas

inseridas no primeiro ano de escolaridade para explicar a ocorréncia do dia-noite, tais como:

39, <

“night happens because we need to sleep”; “The Sun goes down and down... under the hills and you cant see
the Sun and then the Sun pops back up when it’s morning”; “the sun goes down and the Moon pops up on our
world, the Eart”; “the Sun get’s covered by the clouds”; “It’s morning in a different place when it’s night-time

here. Because it’s a diferente country and the Sun can’t go everywhere” (Howe, et al., 2005, p. 128).
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Ideias semelhantes sdo identificadas por Black e Harlen (1993): “o Sol estd no outro lado do
mundo”’; “nods precisamos de dormir”; “o Sol esconde-se atras das nuvens” (Black e Harlen, 1993,
pp- 38-39).

No estudo realizado por Vosniadou e Brewer (1994), os autores agruparam as ideias das criangas,

sobre a ocorréncia do ciclo dia/noite em dois modelos mentais da Terra, como podemos observar

na Figura 2.3.
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Figura 2.3 - Explicagdes das criangas para o ciclo dia-noite, retirado de Vosniadou & Brewer, 1994, p. 132

O modelo (1) apresenta a concegdo de que a Terra é plana e ndo possui movimento. Assim, a
ocorréncia do ciclo dia-noite ocorre devido ao movimento do Sol (em 1Aa ¢ 1Ab). Quando as
criangas consideram que o Sol ndo tem movimento o ciclo dia/noite ocorre devido a existéncia de
nuvens que tapam o Sol (1Ba) ¢ ao Sol se “desligar” (1Bb). O segundo modelo mental da Terra
(2) apresenta a Terra com uma forma esférica, rodeada pelo espaco. O ciclo dia/noite ¢ explicado
tendo em conta dois modelos mentais do Sol, num modelo o sol apresenta movimento (2Aa e
2Ab) e noutro modelo o Sol ndo se movimenta mas sim a Terra (2Ba ¢ 2 Bb). Vosniadou e
Brewer (1994) entendem que o modelo da Terra plana ¢ baseado na experiéncia do dia a dia das

criangas e o modelo da Terra esférica rodeada pelo espago ¢ aceite quando estas t€ém mais idade.
Forma e Fases da Lua

Relativamente as fases da Lua, no estudo realizado por Osborne et al., (1993, citado por Howe, et
al., 2005) as criangas, quando questionadas sobre a forma e a ocorréncia das fases da Lua,
apresentam diversas concegdes. Assim, foi referido que a Lua muda de forma por causa das
nuvens que a tapam e da sombra da Terra na Lua. No estudo de Parker ¢ Heywood (1998), os

alunos também referiram, na sua explicagdo, a sombra da Terra na Lua. Contudo, outros alunos
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referiram que a ocorréncia deste fendmeno ocorria devido a sombra de outros planetas na Terra,

sendo que apenas uma minoria dos alunos referiu que a Lua refletia a luz do Sol.

Baxter (1989) identificou 5 concecdes diferentes (Quadro 2.1), das quais 4 eram concegdes
alternativas. O autor verificou ainda que, os alunos confundiam as fases da Lua com o eclipse
lunar e a conce¢do que reunia mais consenso entre os alunos era a existéncia da sombra da Terra
na Lua (Notion 4). Também verificou que os alunos com idades superiores a doze anos nao

referiam as nogdes niimero 1 e 2.

Quadro 2.1 - Concecdes dos alunos relacionadas com as fases da Lua (retirado de Baxter, 1989, p. 509)

Notion 1 Notion 2 Notion 3 Notion 4 Notion §
Clouds cover part | Planets cast a shadow on | Shadows of the | Shadows of the Eart | Phases of the Moon
of the Moon. No | the Moon. Pupils thought | Sun falis of the | falis on the Moon. | explained in terms of

pattern  but full | there may be some | Moon. Pupils | Some regularity | portion of iluminated side
Moon is seen in | regularity to the changes | unsure about | observed; four related | of the Moon visible from
summer when there | but were not sure what it | regularity. is to a period of one | Eart. One pupil related it to
are fewer clouds. was. month. a period of one month.

Trumper (2001, citado por Iachel, Langhi ¢ Scalvi, 2008) realizou um estudo que abrangeu 372
alunos, com idades compreendidas entre os 10 e os 12 anos, acerca de diversas conce¢des em
Astronomia. Relativamente a explicagdo para o fendémeno “a formacdo das fases da Lua”
obtiveram os seguintes resultados: 53% referiram que a Lua girava em torno da Terra; 27%
referiram a sombra da terra; 17% referiram que o Sol fazia sombra sobre a Lua; 3% referiram
que a Lua possuia uma face branca e outra preta, sendo que ao girar estas faces alternavam de

posigao.
2.4 - Atividades praticas no ensino-aprendizagem das Ciéncias

Os professores devem conhecer a relevancia do trabalho pratico no 1.° CEB e os diferentes tipos
de atividades praticas, para terem consciéncia do dmbito de aplicacdo, das limitagdes e das
finalidades de cada tipo de atividades (Martins et al., 2007). Existem atividades praticas,
laboratoriais e experimentais, sendo a sua diferenciacdo importante porque permite ao professor
elaborar e adequar os procedimentos, as fichas e registos a cada uma dessas atividades (Carvalho
e Oliveira, 2009), entre outros aspetos. Neste cenario importa referir que no ensino das ciéncias,
os significados dos termos pratico, experimental e laboratorial tém sido alvo de alguma confuséo,
registada por professores e investigadores (Martins et al., 2007). Assim, ¢ crucial esclarecer a

definicdo de cada tipo de trabalho para os podermos distinguir.

O trabalho pratico ou atividade pratica “aplica-se a todas as situagdes em que o aluno esta
ativamente envolvido na realizagdo de uma tarefa, que pode ser ou ndo do tipo laboratorial”
(Martins et al., 2007, p. 36). Os autores referem que podem ser incluidos neste tipo de atividades

a pesquisa bibliografica, através da consulta de ficheiros, livros ou via internet. O trabalho pratico
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¢ essencial no ensino das ciéncias porque “so6 € possivel uma compreensdo acerca do mundo
material observando, experimentando e refletindo criticamente acerca dos resultados” (Carvalho,
Sousa, Paiva e Ferreira, 2012, p. 38). Varios autores destacam a importancia do trabalho pratico
na aprendizagem das ciéncias devido a “favorecer el aprendizaje, promover el cambio conceptual,
motivar, desarrollar destrejas manuales, habilidades de investigacion, resolver problemas através
de um cambio metodologico” (Barros e Losada, 2001, p. 434). Contudo, ndo basta manipular
instrumentos e objetos para alcangar conhecimento, é preciso questionar, refletir, interagir com
outras criangas ¢ com o professor, responder a perguntas, planear maneiras de testar ideias
prévias e confrontar opinides (Martins et al., 2007, p. 38) para o aluno querer e desenvolver a
compreensdo de fendomenos. O trabalho pratico pode classificar-se em trés dominios: cognitivo,
afetivo e processual, aos quais correspondem diversos objetivos, como € possivel observar no
Quadro 2.2.

Quadro 2.2 - Dominios e objetivos do trabalho pratico (retirado de Martins et al., 2007, p. 39)

Dominio Objetivos do trabalho pratico
[lustrar a relagdo entre variaveis, importante na interpretacdo do fenomeno.
Cognitivo | Ajudar a compreensdo de conceitos.
Realizar experiencias para testar hipoteses.
Promover o raciocinio 16gico.
Motivar os alunos.
Afetivo Estabelecer relagdes/comunica¢do com outros.
Desenvolver atitudes criticas no trabalho de equipa.
Proporcionar o contato direto com os fenémenos.
Manipular instrumentos de medida.
Processual | Conhecer técnicas laboratoriais e de campo.
Contatar com a metodologia cientifica.

Fomentar observagao e descri¢do .
Resolver problemas praticos.

Também Caamaifio (2002, 2003, citado por Martins et al., 2007) ao considerar o grau de

elaboragdo das tarefas a realizar apresenta 4 tipos de atividades praticas (ver Figura 2.4).

L. Experiéncias 1. Experiéncias de 3. Exercicios priticos orientados para: 4. Investipagdes ou  atividades
sensoriais: verificacdo/ilustragio: [) Aprendizagem de competéncias especificas. A sua nafureza investigativas:
baseadas na Tlusiram 1 principio ou  poede ser laboratorial, cognitiva efou comunicacional S conduzidas  segundo uma
observagido, tacto, uma relagio entre perspetiva de wabalho cientifico, visam
visio, olfatn e varidveis. ii) flustragio e verificagiio experimental de uma dada teoria. encontrar resposia para uma questio
audigio. i) e ii) incluem-se¢ nestas categorias as atividades onde se problema, proporcionando so aluno o
aprendem métodos e técnicas ou se ilustram teorias. desenvolvimento da compreensio de
Grau de elaboragio crescente procedimentos proprios.

>

Figura 2.4 — Tipos de atividades praticas, adaptado de Caamaiio 2002, 2003, citado por Martins ef al., 2007.

O trabalho pratico do tipo investigativo refere-se a “tarefas (procedimentos e metodologias) que
tém como inten¢do dar resposta a uma questdo problema colocada. Envolvem dois tipos de
compreensdo conceptual e processual” (Martins et al., 2007, p. 42) ¢ desenvolvem-se em 4

etapas:

i) como se definem as questdes problema a estudar; ii) como se concebe o planeamento dos procedimentos a
adotar; iii) como se analisam os dados recolhidos e se estabelecem conclusdes; iv) como se enunciam novas
questdes a explorar posteriormente, por via experimental ou ndo (Martins ef al., 2007, p. 42).
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O trabalho laboratorial requer a utilizacdo de material de laboratério, podendo ocorrer ou nao
num laboratério (Carvalho e Oliveira, 2009). Este tipo de trabalho sé sera pratico se o aluno

executar a atividade (Martins et al., 2007).

O trabalho experimental refere-se a todo e qualquer trabalho pratico que envolva o controlo e
manipulagdo de variaveis (Carvalho e Oliveira, 2009, p. 12). Deste modo, ¢ crucial a defini¢do da
questdo-problema que deve ser respondida através da realizacdo da atividade, na qual sao

definidas as variaveis independentes e a variavel dependente.

2.4.1 Processos da ciéncia na Educacdo em Ciéncias
Os processos cientificos “sdo formas de pensamento e agdo que se utilizam para tentar
compreender e conhecer diversas situagdes do mundo que nos rodeia” (Carvalho e Oliveira, 2009,
p- 9). O seu desenvolvimento ¢ um dos objetivos da Educagdo em Ciéncia e, desde cedo, as
criangas devem ser iniciadas a aprendizagem dos processos da Ciéncia, uma vez que, “funcionam

como ferramentas cognitivas basicas, ou procedimentos mentais” (Pereira, 2002, p. 44).

Harlen (1992, citado por Sa, 1996) sugere a existéncia de seis processos cientificos: observar;
formular hipdteses; prever; interpretar dados e extrair conclusdes e comunicar. A observagao
engloba todas as informagdes obtidas, indiretamente ou diretamente, através dos o6rgdos dos
sentidos, com a utilizagdo ou ndo de aparelhos e instrumentos (Afonso, 2008). Assim, esta
habilidade ndo se restringe aos aspetos visuais. Todos os sentidos participam no processo de
aprendizagem da percep¢ao dos pormenores, na identificacao das diferencas e no reconhecimento
das semelhangas (Willians, Rockwell e Sherwood, 2003, p. 14). Atualmente, para a construgdo
do conhecimento cientifico, a observacdo ndo ¢ considerada como o ponto de partida, pois
devemos ter em conta que nao existem observadores neutros, assim, esta deve ser sempre
considerada provisoria (Cachapuz et al., 2002). A sua utilizagdo depende dos conhecimentos

prévios dos alunos (Ward, Roden, Hewlett € Foreman, 2010) pois a

observagdo por si s6 ndo pode dar origem ao conhecimento cientifico de uma forma indutiva simples. A
observagdo esta impregnada de teorias construidas a partir de conhecimento prévio. Nao pode haver uma nitida
distingdo entre observagao e inferéncia” (Vieira, Tenreiro-Vieira e Martins, 2011, p. 28).

As atividades cientificas proporcionam oportunidades infinitas para desenvolver a capacidade de
observagdo. Esta é crucial durante a realiza¢do de atividades praticas para a recolha de dados
precisos (Ward, et al., 2010). Deste modo, os alunos devem ser estimulados a observar fazendo
descrigdes do que vém, distinguindo o que ¢ essencial do que ¢ acessorio, e através da partilha

comparar as suas observagdes com outros alunos (Ward, ef al., 2010).

O processo da ciéncia formular hipéteses, ocorre quando efetuamos uma inferéncia abrangente
para explicarmos um acontecimento, problema ou questoes, através de uma resposta provisoria

(esta ¢ baseada em observacgdes realizadas anteriormente) (Afonso, 2008).
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A previsdo consiste na “antecipagdo de um resultado com base nos dados e informacdes
disponiveis ou derivada de uma hipotese formulada” (Afonso, 2008, p. 93). A previsdo ¢
diferente da adivinhac¢@o (que ndo € possivel justificar através de uma hipotese ou evidéncia)

(Harlen, 1992).

Para interpretar dados e extrair conclusdes, existe a juncdo de dados de forma a terem sentido
numa visdo de conjunto. A interpretacdo de dados consiste na atribui¢@o de significado aos dados
(Afonso, 2008; Pereira, 2002). O agrupamento ¢ organizagdo dos dados em graficos, diagramas,
quadros facilita a sua interpretagdo. Deste modo, ¢ importante sensibilizar as criangas para
interpretagdes que nao se baseiem apenas num unico aspeto. Assim, os professores devem

contribuir para desenvolver a capacidade de interpretagao de dados.

No que respeita a comunicacdo, esta ¢ uma capacidade fundamental em diversos dominios ao
longo da vida. Segundo Afonso (2008), “falar, escrever, desenhar ou representar graficamente
sdo atividades comunicacionais que ajudam a clarificar ideias, a partilhar e a discutir opinides e
interpretagoes” (p. 102). Assim, a comunicagdo na aprendizagem da ciéncia processa-se através
da partilha e discussao de ideias e do registo de informacdo (que pode assumir varios formatos,
tais como: texto desenho, tabela, grafico, fotografia e diagrama). Contudo, temos de ter em
atencdo que, em ciéncia existe um vocabuldrio especifico e varios termos possuem um

significado distinto ao qual sdo associados no dia a dia (Afonso, 2008).

Por fim, os processos da Ciéncia devem ser desenvolvidos de forma integrada, interligando—os
com o conteudo e o contexto da atividade cientifica (Varela, 2009) pois “os processos cientificos,
por um lado, e conhecimento e compreensdo por outro, potenciam-se mutuamente numa
interdependéncia geradora de mais elevados niveis de competéncias de processos e mais elevados

niveis de conhecimento e compreensao” (Sa, 2002, pp.58-59).

2.5 - Tecnologias de Informacao e Comunicacio (TIC) e o processo de

ensino-aprendizagem das Ciéncias

A utilizagdo pedagogica das TIC pode originar transformagdes no trabalho escolar e no aluno
enquanto cidaddao (Macedo, 2006). A escola deve adaptar-se a evolugdo tecnoldgica e, assim a
Web, a Internet e as TIC devem inserir-se cada vez mais no contexto educativo (Cachapuz et al.,
2002), porque a “tecnologia fornece ferramentas capazes de gerarem, interligadamente com a

ciéncia novos conhecimentos” (Vieira et al., 2011, p. 16).

A utilizacdo da tecnologia informatica no processo de ensino-aprendizagem ‘“proporciona ao
aluno o acesso a uma poderosa ferramenta coadjuvante da constru¢do de novos conhecimentos”
(Agostinho, 2009, p. 55). A utilizagdo das TIC permite o desenvolvimento da autonomia dos
alunos e possui “grandes potencialidades nomeadamente no que concerne ao facto de se poderem

aferir ideias, mediante a simulagdo de experiéncias dotando os alunos de maior autonomia nas
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suas aprendizagens” (Macedo, 2006, p. 35). Neste sentido, o software educativo potencia a
expansdo do conhecimento do aluno através da articulacdo dos conhecimentos prévios dos alunos
com os conhecimentos que se pretendem construir (conhecimento cientifico) (Oliveira et al. 2001,

citado por Agostinho, 2009).

No ambito deste estudo, utilizaram-se simuladores, que sao

representagdes ou modelagens de objetos especificos ou imaginados, de sistemas ou fendomenos. Eles podem
ser bastante uteis, particularmente quando a experiencia original for impossivel de ser reproduzida pelos
estudantes ou de preparagdo e de reflexdo para e de experiéncias (Agostinho, 2009, p. 58).

Segundo Abrantes e Carvalho (2010), da utilizagdo desta ferramenta didatica advém varias
vantagens, tais como: o desenvolvimento de conceitos, a repeti¢do de experiéncias, o refor¢o do
papel ativo do aluno, respeitando o seu ritmo de aprendizagem. Sdo ainda identificadas por
Agostinho (2009), as seguintes vantagens: a existéncia de um feedback para aprimorar a
compreensdo de conceitos; a possibilidade de construcdo e testagem de hipdteses; a fomentacdo

de reflexdes; e a possibilidade de interatividade; entre outras.
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Capitulo IIT — Metodologia

Este capitulo centra-se na apresentacdo ¢ justificagdo da metodologia utilizada neste estudo e
encontra-se organizado em seis sec¢des. Assim, a primeira sec¢do apresenta a natureza desta
investigacdo (3.1). A segunda seccdo e a terceira apresentam, respetivamente, os participantes ¢ a
descrigdo geral do estudo (3.2 e 3.3, respetivamente). Na quarta sec¢do apresentamos as técnicas
e instrumentos utilizados na recolha dos dados (3.4), referindo a concecdo, validacao e aplicacao
dos mesmos. A quinta sec¢do refere-se a descricdo da proposta pedagdgica (3.5). A sexta e
ultima secgdo (3.6) remete-nos para o tratamento de dados, onde se apresentam as opgodes

tomadas no que concerne a analise dos resultados.
3.1 — Natureza da Investigacao

Neste estudo optou-se por realizar uma investigagdo de natureza qualitativa. A investigagdo

qualitativa ¢

um termo genérico que agrupa diversas estratégias de investigacdo que partilham determinadas caracteristicas.
Os dados recolhidos sdo designados por qualitativos, o que significa ricos em pormenores descritivos
relativamente a pessoas, locais e conversas (Bogdan e Biklen, 1994, p.16).

No contexto deste estudo verificam-se as cinco caracteristicas da investigacdo qualitativa
referidas por Bogdan e Biklen (1994). Assim: 1) o estudo ocorre no contexto natural dos alunos e
estes sdo a fonte direta dos dados, tendo a professora investigadora o papel de recolher os dados;
2) a investigagdo assume um carater descritivo, pois descreve as ideias dos alunos acerca da
forma da Terra, do ciclo dia/noite ¢ da forma e fases da Lua antes, durante ¢ apds a
implementa¢do de uma proposta pedagdgica; 3) na investigacdo o processo ¢ valorizado, ndo se
restringindo apenas ao resultado ou ao produto; 4) a analise dos dados ocorre, maioritariamente,
de forma indutiva; 5) o significado dos dados recolhidos assume especial importincia na
abordagem qualitativa porque contribui para a constru¢do de conhecimento, através das
conclusdes obtidas no estudo.

Como método desta investigagdo qualitativa, optamos pelo estudo de caso que pode ser
entendido como a explora¢ao de um fendémeno “limitado no tempo e na acao, onde o investigador
recolhe informacio detalhada. E um estudo intensivo e detalhado de uma entidade bem definida,
um caso, que € unico, especifico, diferente e complexo” (Sousa, Batista, 2011, p. 64). Contudo,
convém reforcar que o estudo de caso ndo se restringe a uma descri¢do de um acontecimento,

pois este “interessa-se sobretudo pela interacdo de fatores e acontecimentos” (Bell, 2008, p. 23).

De maneira a “obter informagdes que possam ser analisadas, extrair modelos de anélise e fazer
comparagdes”(Bell, 2008, p. 26), como técnicas de recolha de dados utilizaram-se a observagao,
a analise documental e o inquérito. No que concerne a observacdo, observaram-se as aulas
relativas a implementac@o da proposta pedagogica, procedendo-se a gravacdo audio das mesmas,

a notas de campo e ao diario do investigador. A andlise documental efetuou-se nas folhas de
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registo preenchidas pelos alunos e disponibilizadas durante a implementagdo da proposta
pedagogica. O inquérito por questionario, aplicado em dois momentos distintos (antes ¢ apés a
implementacdo da proposta pedagdgica), permitiu identificar e compreender as ideias dos alunos

acerca da forma da Terra, do ciclo dia/noite e da forma e fases da Lua.
3.2 — Participantes no Estudo

O estudo decorreu numa escola do 1.° CEB do distrito de Leiria, onde a investigadora realizou a

PP do 1.° CEB 11, do Mestrado em Ensino do 1.° ¢ 2.° CEB.

A turma era constituida por 23 alunos, um do 2.° ano ¢ vinte ¢ dois do 3.° ano de escolaridade do
1.° CEB. Contudo, apenas 20 alunos integraram o grupo de participantes envolvidos no estudo,
porque o aluno do 2.° ano, durante a implementagdo da proposta pedagdgica, encontrava-se no
apoio pedagogico especializado (com a Professora de Educagao Especial e fora da sala de aula) e
dois dos alunos do 3.° ano faltaram & Escola durante o decorrer da recolha de dados deste estudo
(um dos alunos faltou a Escola no dia de implementagdo do pré-teste e outro no periodo em que

foi realizada uma das atividades praticas da proposta pedagogica).

Os 20 alunos que integraram este estudo apresentavam idades compreendidas entre os 8 e os 9
anos, sendo nove do sexo feminino e onze do sexo masculino. Os alunos eram assiduos e
participativos. A relagd@o entre o grupo-turma era boa pois, nos intervalos, os alunos mantinham-
se juntos a conversar ¢ a brincar, interagindo entre si ¢ com alunos pertencentes a outras turmas.
Contudo, em atividades de trabalho de grupo, em sala de aula, existiam algumas dificuldades em
partilhar materiais, partilhar e aceitar ideias num tom de voz apropriado, gerir a fungdo de cada

um dos elementos do grupo, entre outros aspetos.

Tendo em conta que este estudo se centra nas ideias das criancas acerca de contetidos da area
curricular de Estudo do Meio, importa salientar que os alunos revelavam interesse por esta area
do saber, colocando questdes e partilhando ideias e experiéncias uns com os outros, 0 que

evidenciava a sua curiosidade natural sobre o mundo que os rodeia.
3.3 - Descricao geral do estudo

Tendo em conta que se pretende compreender a influéncia das atividades praticas nas ideias dos
alunos do 3.° ano de escolaridade acerca da forma da Terra, do ciclo dia/noite, da forma e fases
da Lua, a investigadora realizou um levantamento das ideias prévias dos alunos, através da
aplicacdo de um questionario (Anexo XXIV).

Apés a aplicacdo do questionario (antes da implementagdo da proposta pedagogica), a
investigadora procedeu a analise das respostas dadas pelos alunos, de forma a identificar as suas

ideias acerca da forma da Terra, do ciclo dia/noite, da forma e fases da Lua, o que influenciou o

delinear da proposta pedagdgica. Assim, a proposta pedagogica apresentou-se com um conjunto
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de atividades praticas que pareciam potenciar o conflito cognitivo entre as ideias iniciais dos
alunos e o que de facto acontece na realidade, de forma a que as suas ideias evoluissem para
ideias cientificamente mais corretas, de acordo com as necessidades identificadas no inicio da
investigacdo. A opg¢do pelas atividades praticas deveu-se ao facto de serem consideradas
“importantes para as criangas, sobretudo para as mais novas, como forma de potenciar o seu
envolvimento fisico com o mundo exterior, aspecto crucial para o desenvolvimento do proprio

pensamento, conforme comprovado por Piaget” (Martins et al., 2007, p. 38).

Apoés a implementagdo da proposta pedagogica aplicou-se, novamente, o questionario (Anexo
XXIV) para verificar se existiu ou ndo alteragdo das ideias cientificamente incorretas dos alunos,
para ideias cientificamente mais corretas acerca da forma da Terra, do ciclo dia-noite, da forma e
fases da Lua, verificando-se assim o impacte da implementagdo de uma proposta pedagogica,

constituida por um conjunto de atividades praticas.

O design e organizagdo do estudo envolveu cinco fases diferentes e foi realizado no 3.° periodo
do ano letivo de 2012/2013, durante os meses de maio e junho:

» Fase 1- Planeamento da investigacio: estabeleceu-se o quadro tedrico de referéncia
sobre a importancia da Educacdo em Ciéncias nos primeiros anos de escolaridade e os estudos
onde se identificaram as ideias dos alunos sobre a da forma da Terra, o ciclo dia/noite, a forma ¢
as fases da Lua. O Programa do Ensino Basico de Estudo do Meio (DEB, 2004) foi analisado,
identificando-se os conteudos programaticos a serem abordados, bem como os objetivos de
aprendizagem. Os participantes da investigacdo foram selecionados e tomaram-se as opgoes
metodoldgicas de acordo com a questio de investigacao e os objetivos do estudo.

» Fase 2 — Pré-teste: com o objetivo de identificar as ideias iniciais dos alunos sobre a
forma da Terra, o ciclo dia/noite, a forma e as fases da Lua, aplicou-se o questionario (Anexo
XXIV) aos participantes do estudo, antes da implementagdo da proposta pedagogica.

» Fase 3 — Proposta pedagogica: os dados obtidos no pré-teste realizado, serviram de
base a concegao de uma proposta pedagdgica relacionada com a forma da Terra, o ciclo dia/noite,
a forma e as fases da Lua. Esta proposta, constituida por atividades praticas, foi implementada
conforme se descreve na sec¢do 3.5 deste capitulo.

» Fase 4 — Poés-teste: apds a implementagdo da proposta pedagodgica, com o objetivo de
identificar as ideias dos alunos sobre a forma da Terra, o ciclo dia/noite, a forma e as fases da
Lua, aplicou-se, novamente, o questionario (Anexo XXIV) aos alunos participantes do estudo.

» Fase 5 — Impacte da proposta pedagogica: a comparagdo entre os dados obtidos no
pré-teste € no poés-teste permitiu analisar e refletir sobre o impacte da proposta pedagdgica na
evolucdo das ideias dos alunos para ideias cientificamente mais corretas. Para além desta

comparagdo, procedeu-se a analise das ideias das criancas identificadas durante a proposta
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pedagogica, recorrendo-se, por exemplo, a transcri¢ao de dialogos e respostas dadas nas folhas de

registo.
3.4 — Técnicas e Instrumentos utilizados na recolha de dados

Yin (sd, citado por Carmo ¢ Ferreira, 1998) defende que é importante os estudos de caso
apresentarem um leque abrangente de fontes de informacdo, ou seja, mais do que uma fonte de
evidéncias. Atendendo a que qualquer instrumento tem vantagens ¢ limitagdes que condicionam a
sua utilizagdo (Ghiglione e Matalon, 1993), optou-se, neste estudo, por recolher dados através de
diferentes técnicas, como a observacdo (direta e indireta), o inquérito e a analise documental.
Nesta perspetiva recorremos a varios instrumentos de recolha de dados e a diferentes fontes de

dados.

A observagdo ¢ considerada por Bodgan e Biklen (1994) como a melhor técnica de recolha de
dados nos estudos qualitativo, pois “as a¢des podem ser compreendidas quando sdo observadas
no seu ambiente natural de ocorréncia” (Bodgan e Biklen, 1994, p. 90). Segundo Freixo (2011, p.
195), a observagdao “significa constatagdo de um facto quer se trate de uma investigacao

espontanea ou ocasional, quer de uma verificagdo metodica ou planeada”.

Ao longo da investigacdo, as observagdes efetuadas na sala de aula permitiram a investigadora
identificar ¢ compreender melhor as ideias dos alunos, utilizando notas de campo que se
constituiram como “um relato escrito daquilo que o investigador ouve, v€, experiencia e pensa no
decurso da recolha” (Bogdan e Biklen, 1994, p. 150). De forma a auxiliar a investigadora na
recolha de dados, procurando a fiabilidade e a reconstituigdo da realidade de forma auténtica,
procedeu-se a gravagdo audio de todas as atividades praticas referentes a implementacdao da
proposta pedagogica. A investigadora ouviu estas gravacdes e transcreveu as partes que
permitiam identificar, de forma evidente, as ideias das criangas acerca da forma da Terra do ciclo

dia/noite e da forma e fases da Lua.

Contudo, para além das gravagdes dudio, das transcrigdes ¢ das notas de campo, a investigadora
elaborou um diério do investigador que a auxiliou na compreensao da realidade envolvida através
da reflex@o. Este diario correspondeu a “registos descritivos e/ou reflexivos e pormenorizados da
experiéncia do investigador, incluindo observagdes, reconstrucdo de didlogos, descrigdo fisica do
local e decisdes tomadas que alteraram ou dirigem o processo de investiga¢ao” (Vieira, 2003, p.

194).

No que concerne a recolha de dados relativos a identificagdo das ideias dos alunos acerca da
forma da Terra, do ciclo dia/noite da forma e fases da Lua, antes e apds a implementagdo da
proposta pedagogica (pré-teste/pds-teste), concebeu-se um inquérito por questionario (Anexo
XXIV). O inquérito ¢ um dos métodos mais utilizados e como vantagem este “constitui uma

forma rapida e relativamente barata de recolher um determinado tipo de informagao” (Bell, 2008,
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p. 118). Relativamente ao questionario, este ¢ “um instrumento de investigagdo que visa recolher
informagdes baseando-se, geralmente, na inquiricdo de um grupo representativo da populagdo em
estudo. Para tal, coloca-se uma série de questdes que abrangem um tema de interesse para os
investigadores” (Sousa & Batista, 2011, p. 91). Os mesmos autores referem que a elaboragdo de
um questiondrio deve respeitar varios elementos, tais como as habilitacdes do publico alvo e a
formulagdo das questdes. As questdes devem permitir uma interpretagdo sem ambiguidades,
serem relevantes e devem possuir uma estrutura simples, organizadas de forma coerente. Neste
sentido, é fundamental que as questdes sejam adequadas a investigagdo ¢ o seu desenvolvimento
deve considerar trés principios basicos: “clareza - devem ser claras, concisas ¢ univocas;
coeréncia- devem corresponder a intengdo da propria pergunta; neutralidade — ndo devem induzir
uma dada resposta mas sim libertar o inquirido do referencial de juizos de valor ou do

preconceito do proprio autor” (Sousa e Batista, 2011, p. 93).

Durante a construgdo do questionario foram considerados os seguintes aspetos: i) o publico alvo
ao qual estes se destinavam (criangas com idades compreendidas entre os oito € nove anos); ii) os
objetivos do estudo; iii) a formulagdo e o tipo das questdes, respeitando os trés principios basicos
que as questdes adequadas a uma investigagdo devem possuir: clareza, coeréncia; neutralidade
(Sousa e Batista, 2011); iv) a estrutura logica e sequencial das questdes propostas.

Tendo em conta os aspetos anteriormente referidos, o questionario foi elaborado e este tinha
como objetivos: ii) recolher dados que permitissem identificar as ideias dos alunos sobre a forma
da Terra, o ciclo dia/noite, a forma e as fases da Lua (pré e pos teste); e ii) verificar se as ideias
dos alunos evoluem para ideias cientificamente mais corretas, apos a implementagdo de uma
sequéncia de atividades praticas destinadas a promover a mudanga conceptual.

O questionario concebido ¢ do tipo misto, uma vez que € composto por questdes de resposta
aberta e por questdes de resposta fechada (as op¢des sdo todas apresentada € o sujeito apenas
seleciona a que mais corresponde & sua opinido) (Sousa e Batista, 2011). O questionario ¢
maioritariamente composto por questdes de resposta aberta, visto que “permitem aos inquiridos
construir a resposta com as suas proprias palavras permitindo, assim, a liberdade de expressao”
(Sousa e Batista, 2011, p. 20) originando desta forma “investigagdes mais profundas e precisas”

(Freixo, 2011, p. 200).

Importa acrescentar que, o questiondrio concebido para este estudo, foi validado por uma
investigadora doutorada em Didatica das Ciéncias, que analisou a clareza, coeréncia e adequacao
das questdes aos objetivos da investigacdo. Considerando as sugestdes da avaliadora foram
alteradas algumas questdes para uma linguagem mais acessivel e perceptivel ao ano de
escolaridade dos alunos. Por exemplo a questdo: “Na Terra existe a sucessdo dos dias e das noites.

Porque ¢ que tu achas que isso acontece?” foi substituida pela seguinte questdao: “Num local da
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Terra, a um dia segue-se uma noite e a esta noite outro dia. A isto chama-se a sucessdo dos dias e

das noites. Porque é que tu achas que isso acontece?”.

A aplicagdo do questionario, na fase do pré-teste, foi efetuada no dia 20 de maio de 2013. A
investigadora dialogou com os alunos acerca dos objetivos deste questionario, com a intengdo de
os motivar para a resolucdo das questdes colocadas neste instrumento. Os alunos nao tiveram
acesso a fontes de informacao e ndo houve partilha de opinides entre estes. Adotando os mesmos
procedimentos, a investigadora aplicou, novamente, o questionario, na fase do pds-teste, no dia

11 de junho de 2013.
3.5 — Descricao da proposta pedagogica

A proposta pedagdgica implementada, em sala de aula, foi organizada em trés blocos de
atividades. As atividades iniciaram-se com um registo individual das ideias prévias dos alunos e
um planeamento, em grupo, da atividade pratica, existindo um momento de discussdo antes e
apos a realizacdo da mesma. Os momentos de trabalho de grupo e de discussdo em grande grupo
proporcionaram aos alunos diversas aprendizagens, uma vez que “through social interations
students became aware of other’s ideias, look for reconfirmation of their own thoughts, and

reinforce or reject their personal construtions”(Trumper, 2003, p. 313).

Os alunos realizaram os seus registos em folhas de registo (ver Anexos XXV, XXVI, e XXVII),
que foram elaboradas pela investigadora. Os registos individuais, nas folhas de registo, foram
muito importantes porque permitiram a professora/investigadora aceder as ideias iniciais dos
alunos, as suas aprendizagens, bem como dificuldades sentidas por estes, de forma a identificar

necessidades especificas de cada aluno, tal como nos indica Varela (2009).

O primeiro bloco de atividades iniciou-se no dia 20 de maio, no periodo da tarde (das 14h:30m as
15h:50m). As atividades deste bloco incidiram sobre o sistema solar e os seus constituintes,

conforme se pode observar no Quadro 3.1.

Quadro 3.1 — Primeiro bloco de atividades

Quais os constituintes do sistema solar?
Questdes Quais as diferencas entre estrelas e planetas?
problema Serdo os planetas todos do mesmo tamanho?
Todos os planetas estdo localizados a mesma distancia do Sol?
Quais as caracteristicas dos planetas do sistema solar?
- Identificar os astros que constituem o nosso sistema solar;

Objetivos - Distinguir estrelas de planetas;

de - Observar a forma da terra através de fotografias, ilustragdes;

aprendizagem | - Ordenar os planetas do sistema solar a partir do Sol;
- Reconhecer o Sol como fonte de luz e calor;
- Conhecer os astros que constituem o nosso sistema solar;
- Identificar algumas caracteristicas individuais de alguns constituintes do sistema solar;
- Constatar a forma dos constituintes do sistema solar, através de fotografias, ilustra¢des.

A atividade realizada com os alunos no dia 20 de maio iniciou-se com o levantamento das ideias

dos alunos sobre o sistema solar, as estrelas e os planetas. Aos alunos foi entregue uma folha de
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registo (Anexo XXV), onde registaram as suas ideias, interpretaram e analisaram a informagao
disponibilizada na folha. Os alunos trabalharam em grupos de 4/5 elementos ¢ ao longo da
atividade existiu a discussdo e partilha de ideias entre eles. Apos a discussao em pequeno grupo,
a professora/investigadora projetou alguns diapositivos, em PowerPoint, que continham imagens
de planetas do sistema solar, captadas por sondas espaciais e telescopios, para que os alunos as
observassem e comentassem. Depois destas atividades, os alunos foram desafiados a identificar
ideias que tinham alterado apos a realizacdo das mesmas, tendo criado uma mnemonica que os

ajudou a ordenar os planetas a partir do Sol.

Ainda inserido no primeiro bloco de atividades, no dia 21 de maio, no periodo da tarde (das
15h:00m as 15h:45m) os alunos realizaram uma atividade de pesquisa acerca das carateristicas
dos planetas constituintes do sistema solar. Para esta atividade foram distribuidas algumas fontes
de informacao (varios livros e fotocopias de alguns excertos de livros) que os alunos podiam
consultar para aprofundarem os seus conhecimentos. Os alunos trabalharam em grupos (com 4/5
elementos) e selecionaram informacgdes para o preenchimento de um “cartao planetario”. No final
da atividade cada grupo comunicou a turma as informagdes recolhidas acerca de cada um dos

planetas.

O segundo bloco de atividades (ver Quadro 3.2) foi implementado no dia 3 de junho, das

14h:00m as 15h:30m.

Quadro 3.2 — Segundo bloco de atividades

Questio problema | O que provoca a alternancia entre o dia e a noite?
- Reconhecer o Sol como fonte de luz e calor;
Objetivos de - Interpretar o modelo Sol-Terra para entender o ciclo dia/noite;
aprendizagem - Conhecer o movimento de rotagdo da Terra;
- Conhecer o movimento de translagdo da Terra;
- Compreender as posi¢des do Sol ao longo do dia (nascente, sul, poente).

A atividade pratica, inserida neste bloco, relacionou-se com o ciclo dia/noite. Inicialmente, os
alunos registaram as suas ideias prévias sobre o dia, a noite e a causa da ocorréncia do ciclo
dia/noite. De seguida, a professora dialogou com o grupo turma sobre as suas ideias acerca da
alternancia do ciclo dia/noite, tendo os alunos partilhado e argumentado as suas ideias. Em
grupos de 4/5 elementos, os alunos preencheram uma folha de registo (Anexo XXVI), que os
orientava para o plancamento ¢ execugdo de uma atividade pratica acerca da alternancia dia/noite,
tendo a sua disposicdo globos terrestres e lanternas. Apos a experimentacdo, a
professora/investigadora questionou os alunos se a hora atual em Leiria seria igual a hora
registada em todas as cidades do planeta Terra. Perante esta questdo disponibilizou-se o

simulador “timezones24” (acedido no site http://24timezones.com) e, apds o estabelecimento de

uma analogia entre o planisfério presente no simulador ¢ o globo terrestre, os alunos conheceram

as horas atuais (naquele momento) em diferentes cidades (capitais de diferentes paises) do
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planeta. Este conhecimento permitiu estabelecer uma analogia entre o movimento de rotagdo da

Terra e a hora atual registada em diferentes cidades.

No ultimo bloco de atividades encontra-se inserida a atividade pratica relacionada com a forma e
as fases da Lua (ver Quadro 3.3). Esta atividade foi realizada no dia 4 de junho, no periodo da

manha (das 9h:30m as 10h:30m e das 11h:00m as 12h:00m).

Quadro 3.3 — Terceiro bloco de atividades

Questiio problema | Porque motivo a Lua vista da Terra apresenta diferentes fases?;
- Reconhecer o sol como fonte de luz;

Objetivos de - Conhecer a forma da Lua;

aprendizagem - Interpretar o modelo Sol-Terra-Lua;

- Compreender a ocorréncia das fases da Lua;

- Conhecer as quatro fases da Lua;

- Observar e representar os aspetos da Lua nas diferentes fases.

Inicialmente, existiu um levantamento das ideias dos alunos sobre a forma da Lua, a sua forma
quando vista do espago, as observagdes que tinham efetuado a este astro (vista da Terra) e o
motivo da Lua apresentar diferentes fases. Os alunos trabalharam em grupos de 4/5 elementos e
realizaram o planeamento da atividade pratica, através do preenchimento da folha de registo

(Anexo XXVII), tendo sido disponibilizadas bolas de isopor, globos terrestres e lanternas.

Ao longo da atividade pratica, os alunos observaram o que acontecia, quer do ponto de
vista de um observador do espaco, quer do ponto de vista de um observador terrestre (que
parte da esfera ¢ iluminada e a parte que ndo ¢ iluminada), indicando a razdo pela qual a Lua
apresenta diferentes fases. Como a compreensdo da ocorréncia das fases da Lua, por parte de
alunos do 3.° ano, se revela um fendmeno de dificil compreensao, disponibilizou-se aos alunos o
simulador “Lunar phase” (acedido em
http://astro.unl.edu/classaction/animations/lunarcycles/lunarapplet.html), onde os  alunos
simularam a observag¢do da Lua a partir do planeta Terra, descrevendo as suas observagdes e

relacionando-as com a atividade pratica anterior.
3.6 — Tratamento dos Dados

A andlise “envolve o trabalho com os dados, a sua organizagdo, divisdo em partes manipulaveis,
sintese, procura de padroes, descoberta dos aspetos importantes ¢ do que deve ser aprendido”
(Bogdan e Biklen, 1994, p. 205). Deste modo, para o tratamento dos dados, procedeu-se a analise
das respostas dadas pelos alunos no questionario (pré e pods-teste), nas folhas de registo das
atividades e durante as discussdes orais em sala de aula (transcritas no Anexo XXVIII). Para a
analise dos dados procedeu-se & técnica de analise de conteido que ¢ “uma técnica de
investigacdo para a descri¢do objetiva, sistematica e quantitativa do conteuddo manifesto da
comunicacdo” (Berelson, 1995, citado por Silva, Gobbi, Simao, 2005, p. 73). Bardin (2009)

indica-nos que existem diferentes formas de fazer a andlise de conteudo, utilizando-se, neste
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estudo, uma analise de carater exploratério, ou seja, partindo-se das respostas dos alunos,

definiram-se varias categorias de analise conforme explicitado nas subsec¢des seguintes.

3.6.1 — Categorias de anailise das respostas obtidas através do questionario (pré e
poOs-teste)
As respostas dos alunos obtidas através do questionario (Anexo XXIV) foram atribuidas as
categorias de andlise de acordo com a tipologia das questdes. Assim, para as questdes de

resposta aberta (1, 1.1, 1.2, 2, 2.1, 3, 3.1, 5.1, 7 e 8.1) foram consideradas as seguintes

categorias:

Quadro 3.4 — Categorias de analise das questées 1, 1.1, 1.2, 2, 2.1, 2.2, 3, 3.1,5.1, 7 e 8.1.

Categorias de analise

Descricio das categorias analise

Resposta cientificamente correta

Inclui as respostas dos alunos que se encontram cientificamente corretas.

Resposta cientificamente correta
mas incompleta

Inclui as respostas dos alunos que se encontram cientificamente corretas, mas
incompletas.

Resposta cientificamente correta
mas com algumas incorre¢des

Inclui as respostas dos alunos que se encontram cientificamente corretas, mas
com incorre¢des.

Resposta cientificamente incorreta

Inclui as respostas dos alunos que se encontram cientificamente incorretas.

Nao resposta

Inclui as respostas dos alunos que ndo correspondem ao que ¢ solicitado na
questdo.

Nao respondeu

Inclui as respostas em branco dos alunos.

Para as questdes de acordo com a tipologia de resposta fechada (4.1, 4.2, 5 ¢ 6) foram

consideradas as seguintes categorias:

Quadro 3.5 — Categorias de analise das questdes 4.1,4.2 e 6.

Categorias de analise

Descriciio das categorias analise

Resposta cientificamente correta

Inclui as respostas dos alunos que se encontram cientificamente corretas.

Resposta cientificamente incorreta

Inclui as respostas dos alunos que se encontram cientificamente incorretas.

Resposta néo sei

Inclui as respostas dos alunos que assinalam a op¢ao “néo sei”.

Nio respondeu

Inclui as respostas em branco dos alunos.

De seguida, para cada uma das questdes, apresentam-se as categorias utilizadas e a defini¢do das

mesmas. Para as questdes numero 1, 1.1 e 1.2 (analisadas em conjunto) do questionario foram

consideradas as seguintes categorias:

Quadro 3.6 — Categorias de analise das questdes 1, 1.1 e 1.2.

Categorias de andlise

Descricio das categorias andlise

Resposta  cientificamente | Inclui as respostas dos alunos que representam no seu desenho (na perspetiva vista do

correta espaco), a forma da Terra, do Sol e da Lua, respeitando a posi¢do e o tamanho destes e
apresentam a respetiva legenda.

Resposta  cientificamente | Inclui as respostas dos alunos cuja representacdo, através do desenho e legendagem

correta mas incompleta dos seus elementos, apresenta alguns dos aspetos referidos na categoria anterior.

Resposta  cientificamente | Inclui as respostas dos alunos cuja representacdo, através do desenho e legendagem

correta mas com algumas
incorregoes

dos seus elementos, apresenta ideias cientificamente corretas e incorretas.

Resposta  cientificamente

incorreta

Inclui as respostas dos alunos que apresentam no seu desenho ideias cientificamente
incorretas.

Nao resposta

Inclui as respostas dos alunos que ndo correspondem ao que ¢ solicitado na questdo.

Nao respondeu

Inclui as respostas em branco dos alunos.
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No que concerne a questdo nimero 2 do questionario foram consideradas as seguintes categorias:

Quadro 3.7 — Categorias de analise da questio 2

Categorias de andlise

Descricio das categorias andlise

Resposta  cientificamente | Inclui as respostas dos alunos que referem que a Terra orbita o Sol, fazendo com que

correta metade da Terra fique iluminada e a outra metade nfo e/ou a Terra gira em torno do
seu proprio eixo, fazendo com que todos os pontos da superficie da Terra fiquem
alternadamente iluminados (dia) e na obscuridade (noite).

Resposta  cientificamente | Inclui as respostas dos alunos que apresentam alguns dos aspetos referidos na

correta mas incompleta categoria anterior.

Resposta  cientificamente | Inclui as respostas dos alunos que apresentam ideias cientificamente corretas e

correta mas com algumas
incorre¢oes

incorretas.

Resposta  cientificamente

incorreta

Inclui as respostas dos alunos que se encontram cientificamente incorretas.

Nao resposta

Inclui as respostas dos alunos que ndo correspondem ao que ¢ solicitado na questdo.

Nao respondeu

Inclui as respostas em branco dos alunos.

No que respeita a questdo 2.1 foram consideradas as seguintes categorias:

Quadro 3.8 — Categorias de analise da questio 2.1

Categorias de analise

Descricio das categorias andlise

Resposta  cientificamente | Inclui as respostas dos alunos que apresentam os materiais e o procedimento adequado
correta para a simulago da sucessdo dia-noite.

Resposta  cientificamente | Inclui as respostas dos alunos que apresentam alguns dos aspetos referidos na
correta mas incompleta categoria anterior

Resposta  cientificamente | Inclui as respostas dos alunos que apresentam ideias cientificamente corretas e

correta mas com algumas
incorre¢oes

incorretas.

Resposta  cientificamente

incorreta

Inclui as respostas dos alunos que se encontram cientificamente incorretas.

Nao resposta

Inclui as respostas dos alunos que néo correspondem ao que ¢ solicitado na questdo.

Nao respondeu

Inclui as respostas em branco dos alunos.

Para a questdo numero_3 do questionario, foram consideradas as seguintes categorias:

Quadro 3.9— Categorias de analise da questdo 3

Categorias de analise

Descricio das categorias andlise

Resposta cientificamente
correta

Inclui as respostas dos alunos que representam, no seu desenho, a forma dos planetas e
da estrela (Sol), respeitando a ordem destes em relagdo ao Sol, e apresentam-no com
legenda. A existéncia de asteroides ou satélites também ¢ considerada como fazendo
parte do sistema solar.

Resposta cientificamente
correta mas incompleta

Inclui as respostas dos alunos que apresentam alguns dos aspetos identificados na
categoria anterior.

Resposta cientificamente
correta mas com algumas
incorregoes

Inclui as respostas dos alunos que apresentam ideias cientificamente corretas e
incorretas no seu desenho.

Resposta cientificamente
incorreta

Inclui as respostas dos alunos que se encontram cientificamente incorretas.

Nao resposta

Inclui as respostas dos alunos que ndo correspondem ao que ¢ solicitado na questdo.

Néo respondeu

Inclui as respostas em branco dos alunos.
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Em relacdo a questdo nimero 3.1, para as respostas dos alunos foram consideradas as seguintes

categorias:

Quadro 3.10 — Categorias de analise da questio 3.1

Categorias de analise

Descricio das categorias andlise

Resposta cientificamente
correta

Inclui as respostas dos alunos que definem o sistema solar como um conjunto de astros
(planetas, asteroides, satélites), que orbitam em torno do Sol.

Resposta cientificamente
correta mas incompleta

Inclui as respostas dos alunos que apresentam alguns dos aspetos identificados na
categoria anterior.

Resposta cientificamente
correta mas com algumas
incorregoes

Inclui as respostas dos alunos que apresentam ideias cientificamente corretas e
incorretas.

Resposta cientificamente
incorreta

Inclui as respostas dos alunos que se encontram cientificamente incorretas.

Nao resposta

Inclui as respostas dos alunos que ndo correspondem ao que ¢ solicitado na questao.

Nao respondeu

Inclui as respostas em branco dos alunos.

Relativamente a questdo numero 4.1 do questionario foram consideradas as seguintes categorias:

Quadro 3.11 — Categorias de analise da questio 4.1

Categorias de analise

Descricio das categorias andlise

Resposta cientificamente
correta

Inclui as respostas dos alunos que assinalam a op¢o “um planeta”.

Resposta cientificamente
incorreta

Inclui as respostas dos alunos que assinalam a opg@o “um asteroide” ou “uma estrela”
ou “um satélite”.

Resposta “ndo sei”

Inclui as respostas dos alunos que assinalam a op¢ao “néo sei”.

Nao respondeu

Inclui as respostas em branco dos alunos.

Para a questdo niimero 4.2 do questionario foram consideradas as seguintes categorias:

Quadro 3.12— Categorias de andlise da questio 4.2

Categorias de andlise

Descricio das categorias andlise

Resposta cientificamente
correta

Inclui as respostas dos alunos que assinalam a opgo “uma estrela”.

Resposta cientificamente
incorreta

i)

Inclui as respostas dos alunos que assinalam a opgao “um asteroide” ou “um planeta
ou “um satélite”;

Resposta “ndo sei”

Inclui as respostas dos alunos que se assinalam a opgdo “ndo sei”.

Nao respondeu

Inclui as respostas em branco dos alunos.

Para a questdo nimero 5 do questionario foram consideradas as seguintes categorias:

Quadro 3.13- Categorias de analise da questio 5

Categorias de analise

Descri¢ao das categorias analise

Resposta cientificamente correta

Inclui as respostas dos alunos que assinalam a opg8o “sim”.

Resposta cientificamente incorreta

Inclui as respostas dos alunos que assinalam a op¢do “ndo”.

Resposta “ndo sei”

Inclui as respostas dos alunos que assinalam a op¢do “nédo sei”.
p q pe

Nao respondeu

Inclui as respostas em branco dos alunos.

No que respeita & questdo nimero 5.1 do questionario foram consideradas as seguintes

categorias:

Quadro 3.14 — Categorias de anilise da questio 5.1

Categorias de andlise

Descricio das categorias andlise

Resposta cientificamente correta

Inclui as respostas dos alunos que apresentam pelo menos duas diferencas
entre estrelas e planetas.

Resposta cientificamente correta

Inclui as respostas dos alunos que apresentam uma diferenca entre estrelas e

mas incompleta planetas.
Resposta cientificamente correta | Inclui as respostas dos alunos que apresentam ideias cientificamente corretas e
mas com algumas incorregdes incorretas.

Resposta cientificamente incorreta

Inclui as respostas dos alunos que se encontram cientificamente incorretas.

Nao resposta

Inclui as respostas dos alunos que nao correspondem ao que ¢é solicitado na
questdo.

Nao respondeu

Inclui as respostas em branco dos alunos.
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Para a questao numero 6 foram consideradas as seguintes categorias:

Quadro 3.15 — Categorias de andlise da questio 6

Categorias de andlise

Descricio das categorias andlise

Resposta cientificamente correta

Inclui as respostas dos alunos que assinalam a opcdo “sim”.

Resposta cientificamente incorreta

Inclui as respostas dos alunos que assinalam a opgao “nio”.

Resposta “ndo sei”

Inclui as respostas dos alunos que assinalam a op¢o “ndo sei”.

Nao respondeu

Inclui as respostas em branco dos alunos.

No que concerne a questdo niamero 7 do questionario foram consideradas as seguintes categorias:

Quadro 3.16 — Categorias de analise da questio 7

Categorias de andlise

Descricio das categorias andlise

Resposta cientificamente correta

Inclui as respostas dos alunos que representam, no seu desenho, as quatro
fases principais da Lua e legendam-no.

Resposta cientificamente correta
mas incompleta

Inclui as respostas dos alunos que representam, no seu desenho:

i) algumas das fases principais da Lua, apresentando legenda de todas as fases
desenhadas ou apresentando legenda de algumas das fases desenhadas ou ndo
apresentam qualquer legenda; ou ii) as quatro fases principais da Lua,
apresentando legenda de algumas fases ou ndo apresentam qualquer legenda.

Resposta cientificamente correta
mas com algumas incorregdes

Inclui as respostas dos alunos que apresentam ideias cientificamente corretas e
incorretas.

Resposta cientificamente incorreta

Inclui as respostas dos alunos que se encontram cientificamente incorretas.

Nao resposta

Inclui as respostas dos alunos que nao correspondem ao que ¢é solicitado na
questdo.

Nao respondeu

Inclui as respostas em branco dos alunos.

Para as questdo 8.1 do questionario foram consideradas as seguintes categorias:

Quadro 3.17 — Categorias de analise da questio 8.1

Categorias de andlise

Descricio das categorias andlise

Resposta cientificamente correta

Inclui as respostas dos alunos que concordam com o Mario, justificando a sua
escolha.

Resposta cientificamente correta
mas incompleta

Inclui as respostas dos alunos que apresentam alguns dos aspetos identificados
na categoria anterior.

Resposta cientificamente correta
mas com algumas incorregdes

Inclui as respostas dos alunos que apresentam ideias cientificamente corretas e
incorretas.

Resposta cientificamente incorreta

Inclui as respostas dos alunos que se encontram cientificamente incorretas.

Nao resposta

Inclui as respostas dos alunos que nio correspondem ao que ¢ solicitado na
questdo.

Nao respondeu

Inclui as respostas em branco dos alunos.

3.6.2 — Categorias de analise das respostas obtidas através das folhas de registo das

atividades praticas

As respostas dos alunos obtidas através das folhas de registo das atividades praticas foram

atribuidas categorias de analise, conforme se pode consultar no Quadro 3.18
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Quadro 3.18 — Categorias de analise referentes a proposta pedagégica no que concerne ao levantamento das

ideias prévias.

Categorias Subcategorias Descri¢ao
Tamanhos e . . R
» 2 A Inclui as respostas dos alunos que consideram que os planetas tém
o 3 distancias . ~ A . .
= 2 . tamanhos diferentes ¢ estdo a distancias (relativas) diferentes do Sol.
g 2 diferentes
% g Planctas Planetas diferentes | Inclui as respostas dos alunos que consideram que os planetas possuem
k= . (apenas) diferencas entre si.
| S diferentes
=]
v o Tamanhos . . N
= @ . Inclui as respostas dos alunos que consideram que os planetas tém
e © diferentes .
S tamanhos diferentes.
2 g (apenas)
) RZ) Planetas como Inclui as respostas dos alunos que caraterizam os planetas como bolas
°. 2 . < gigantes, ou as respostas que nao correspondem ao que ¢ solicitado na
- O bolas gigantes Naio resposta <
questao.
Movimento da Inclui as respostas dos alunos que consideram o movimento da Terra
g Terra como o fendomeno responsavel pela alternancia dia-noite
=] Inclui as respostas dos alunos que indicam a presenca do Sol como
= Presenga do Sol . a .
= responsavel pela alternancia dia-noite.
.-
= L
ua e Sol como . .
: 3 Inclui as respostas dos alunos que referem o movimento da Terra ¢ a
23 pontos fixos; e P
2 presenca do Sol e da Lua em lados opostos da Terra, como responsaveis
=) Terra com . A :
S 3 . pelo fendmeno da alternancia dia-noite.
S5 movimento
M o Terra como ponto . -
°. o P Inclui as respostas dos alunos que indicam que o Sol e a Lua tém
s fixo, Sol e Lua . ~ . A o .
2 . movimento e a Terra ndo, para explicarem a alternancia dia-noite.
2 ® com movimento
3
= Lua e Sol .
= descansam Inclui as respostas que referem o descanso do Sol e da Lua de forma
35 alternada para explicar a alternancia dia-noite.
Z alternadamente
S Presenga e Inclui as respostas que indicam que a presenca ¢ 0 movimento do Sol
movimento do Sol como responsaveis pela alternancia dia-noite.
A Lua apresenta a Inclui as respostas dos alunos que indicam que a Lua apresenta a mesma
mesma forma forma.
Forma da Lua A Lua ndo apresenta | Inclui as respostas dos alunos que indicam que a Lua ndo apresenta a
vista do espago a mesma forma mesma forma.
~ Inclui as respostas dos alunos que néo apresentam a nenhuma explicagao
Nao resposta ~
para a questdo em estudo.
Nuvens cobrem Inclui as respostas dos alunos que indicam que a presenga de nuvens ¢
parte da Lua responsavel pelo fendmeno da Lua apresentar diferentes fases
Sol ilumina uma Inclui as respostas dos alunos que referem que o Sol ilumina parte da
parte da Lua Lua como responsavel pelo fenomeno da Lua apresentar diferentes fases.
e & . - - .
3 5 Posicdo da Terra Inclui as respostas dos alunos que indicam a posi¢do da Terra como
=S responsavel pelo fenomeno da Lua apresentar diferentes fases.
= o
= . Inclui as respostas dos alunos que referem o movimento da Terra como
= 2 Movimento da Terra , . X
R 8 responsavel pelo fenémeno da Lua apresentar diferentes fases.
L u . . .
T < Movimento da Terra | Inclui as respostas dos alunos que referem o movimento da Terra e da
§ g edaLua Lua como responsaveis pelo fenémeno da Lua apresentar diferentes fases.
— . . . ~
[~ g Forma da Lua Movimento de Inclui as respostas dos alunos que referem o movimento de rotagdo da
:,; “; vista da Terra rotagdo da Lua Lua como responsavel pelo fenomeno da Lua apresentar diferentes fases.

Movimento da Lua

Inclui as respostas dos alunos que indicam o movimento da Lua como
responsavel pelo fendmeno da Lua apresentar diferentes fases

Distancia da Lua a
Terra

Inclui as respostas dos alunos que referem a distancia da Lua a Terra
como responsavel pelo fendmeno da Lua apresentar diferentes fases.

Distancia do Sol a
Lua

Inclui as respostas dos alunos que referem a distancia do Sol a Lua como
responsavel pelo fenémeno da Lua apresentar diferentes fases.

Nao resposta

Inclui as respostas dos alunos que ndo correspondem ao que ¢ solicitado
na questao.

Nao responde

Inclui as respostas em branco dos alunos.

Relativamente ao 1.° bloco de atividades, para a analise das questdes respondidas em grupo
(numeros 2, 3, 4, e 5) da folha de registo (Anexo XXV) procedeu-se a escolha aleatéria de um

aluno pertencente a cada grupo e organizaram-se os dados numa tabela, apresentando-se as
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questOes e a respetiva resposta, de cada um dos grupos. Para a analise das respostas dos alunos,
elaboradas em grupo, da folha de registo da atividade pratica inserida no 2.° e no 3.° bloco de
atividades o procedimento foi o mesmo. Assim, sdo apresentadas numa tabela todas as questdes a
excecdo da questdo inicial (numero 1) da folha de registo da atividade pratica pertencente ao 2.°
bloco de atividades (Anexo XXIX), com a respetiva resposta de cada um dos grupos. As questoes
e a respetiva resposta, de cada um dos grupos. Para a andlise das respostas dos alunos, elaboradas
em grupo, da folha de registo da atividade pratica inserida no 2.° ¢ no 3.° bloco de atividades o
procedimento foi 0 mesmo. Assim, sdo apresentadas numa tabela todas as questdes a excegdo da
questdo inicial (nimero 1) da folha de registo da atividade pratica pertencente ao 2.° bloco de
atividades (ver Tabela 2 do Anexo XXIX), com a respetiva resposta de cada um dos grupos. As
respostas a todas as questdes da folha de registo da atividade pratica do 3.° bloco de atividades
(tabela 3 do Anexo XXIX), exceto as trés primeiras da folha, sdo apresentadas com a respetiva

resposta de cada grupo de alunos.

Relativamente a atividade do 3.° bloco de atividades (Anexo XXVII), na questdo 2 procedeu-se a

analise do desenho, para cada uma das 4 fases principais da Lua, da seguinte forma:

Quadro 3.19 — Categorias de analise referentes a questiio 2 do 3.° bloco de atividades

Categorias Descriciio
Desenho com  legenda | Inclui as respostas dos alunos que representam, no seu desenho, as fases da Lua,
cientificamente correta apresentando legenda das fases desenhadas.
Desenho sem legenda Inclui as respostas dos alunos que representam, no seu desenho, as fases da Lua, ndo

apresentando legenda das fases desenhadas.

Desenho com legenda | Inclui as respostas dos alunos que representam, no seu desenho, as fases da Lua,
incorreta ou incompleta apresentando legenda incorreta ou incompleta das fases desenhadas.
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Capitulo IV - Apresentacao e analise de resultados

Neste capitulo faz-se a apresentacdo e andlise dos resultados da investiga¢do. Assim, o capitulo
encontra-se dividido em quatro secc¢des: i) na primeira sdo apresentados os resultados obtidos no
pré-teste; ii) na segunda sdo apresentados os resultados obtidos durante a implementagdo da
proposta pedagogica; iii) na terceira apresenta-se os resultados obtidos no pds-teste; e iv) na
quarta faz-se uma analise comparativa entre os resultados obtidos no pré-teste com os do pos-

teste.
4.1 — Resultados do Pré-teste

Nas seguintes questoes: “1. Faz o desenho de como imaginas a Terra vista do espago”; 1.1 Inclui
no teu desenho o Sol e a Lua em relacdo com a Terra; 1.2 “legenda o teu desenho”, foi
significativa a percentagem de respostas dos alunos incluidas na categoria resposta
cientificamente correta mas com algumas incorrecées (80%), de acordo com os dados

apresentados no Quadro 4.1:

Quadro 4.1 — Respostas dos alunos as questdes numero 1, 1.1 e 1.2 incluidas em categorias (pré-teste)

Categorias N.° de alunos Percentagem
(n=20) (100%)
Resposta cientificamente correta 0 0
Resposta cientificamente correta mas incompleta 1 5
Resposta cientificamente correta mas com algumas incorre¢des 16 80
Resposta cientificamente incorreta 1 5
Nao resposta 2 10
Nao responde 0 0

De acordo com os dados apresentados no Quadro 4.1, estes parecem mostrar que a maioria dos
alunos, apesar de apresentarem ideias cientificamente corretas, apresentam algumas incorregdes,
nomeadamente: i) apresentam a Terra, o Sol e a Lua com o mesmo tamanho, apresentando uma
distancia relativa superior da Lua a Terra comparativamente a distancia da Lua ao Sol (ver Figura
4.1); e ii) a Terra apresenta um tamanho superior ao do Sol e a Lua ndo ¢ desenhada como sendo

vista do espago (ver Figura 4.2).

Contudo, ¢ importante referir que todos os alunos, no seu desenho, representam, corretamente, a

forma da Terra.

Figura 4.1 - Desenho do MD da Terra, da Lua e do Figura 4.2 — Desenho do IS da Terra, da Lua e do
Sol vistos do espaco. Sol no espacgo.
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Na questdo namero 2, “Num local da Terra, a um dia segue-se uma noite e a esta noite outro dia.
A isto chama-se a sucessdo dos dias e das noites. Porque € que tu achas que isto acontece?”,
verifica-se que a maioria dos alunos (60%) apresentou uma resposta cientificamente incorreta,

conforme se pode consultar no Quadro 4.2.

Quadro 4.2 — Respostas dos alunos a questio niimero 2 incluidas em categorias (pré-teste)

Categorias N.° de alunos Percentagem
(n=20) (100%)
Resposta cientificamente correta 0 0
Resposta cientificamente correta mas incompleta 3 15
Resposta cientificamente correta mas com algumas incorregdes 4 20
Resposta cientificamente incorreta 12 60
Nao resposta 0 0
Naio responde 1 5

Tendo em conta que a maioria das respostas dos alunos, para explicar a ocorréncia do ciclo
dia/noite, se encontrava cientificamente incorreta ou apesar de correta apresentava algumas
incorregoes, parece relevante identificar algumas dessas ideias cientificamente incorretas: “o Sol
vai para o hemisfério sul e a noite cai no hemisfério norte” (MC); “o Sol vai-se embora ¢ fica
noite ¢ a Lua vai-se embora e fica de manha” (MS); “porque eles ficam 24 horas em cima e

outras 24 horas em baixo e eles ndo se encontram” (GP).

As ideias das criangas apresentadas, anteriormente, vao ao encontro do estudo realizado por
Vosniadou e Brewer (1994), onde o movimento do Sol ou da Terra também foi referido na

explicacdo dos alunos para a ocorréncia da alternancia dia-noite.

Em varias respostas dos alunos identificaram-se nogdes explicativas egocéntricas, tais como as
que foram identificadas no estudo de Franco (1998), pois explicam a alternancia dia-noite
utilizando as caracteristicas e necessidades das pessoas, tais como: “porque se nao houvesse dia
estava sempre escuro € se ndo houvesse noite ndés nunca dormiamos” (FF); “se ndo houvesse
noite ninguém dormia” (MF); “para nos descansarmos ¢ dormirmos de noite e brincar e trabalhar

de dia” (IS) e “porque na noite o Sol tem de descansar e de dia a Lua tem de descansar” (JG).

Na questao nimero 2.1 “Imagina que €s um cientista e que tens de explicar a criangas a sucessao
dos dias e das noites. Que atividades podias propor para simular a situacdo? (Indica o
procedimento e os materiais necessarios)”, conforme podemos observar no Quadro 4.3, 35% dos

alunos apresentou uma resposta cientificamente correta mas incompleta.

Quadro 4.3 — Respostas dos alunos a questio nimero 2.1 incluidas em categorias (pré-teste)

i N.? de alunos Percentagem
(n=20) (100%)
Resposta cientificamente correta 0 0
Resposta cientificamente correta mas incompleta 7 35
Resposta cientificamente correta mas com algumas incorregdes 4 20
Resposta cientificamente incorreta 6 30
Nao resposta 1 5
Naio responde 2 10
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Das respostas cientificamente incorretas (30%), destaca-se que os alunos referiram atividades
que ndo podiam ser simuladas, como por exemplo, uma visita de estudo ao espago. As respostas
cientificamente corretas mas incompletas apenas referiam alguns materiais que poderiam ser
usados numa possivel atividade (por exemplo, o relogio, o telescopio, a maquina fotografica, o
computador com internet), mas ndo indicaram qualquer procedimento para a realizagdo da

atividade.

Na terceira questdo “3. Desenha o sistema solar. Legenda o teu desenho.”, 40% dos alunos
apresentou uma resposta cientificamente incorreta e 30% dos alunos apresentaram uma resposta

cientificamente correta mas com algumas incorregoes, conforme se pode ver no Quadro 4.4.

Quadro 4.4 — Respostas dos alunos a questio nimero 3 incluidas em categorias (pré-teste)

Categorias N.? de alunos Percentagem
(n=20) (100%)
Resposta cientificamente correta 0 0
Resposta cientificamente correta mas incompleta 4 20
Resposta cientificamente correta mas com algumas incorregdes 6 30
Resposta cientificamente incorreta 8 40
Nao resposta 1 5
Naio responde 1 5

Na maioria dos desenhos dos alunos foi possivel observar apenas a existéncia de planetas, por
exemplo, o MP, apenas registou a existéncia de planetas com aspeto e tamanho semelhantes,
espalhados arbitrariamente (ver Figura 4.3), o que corresponde ao modelo do sistema solar
identificado por Sharp e Moore (1994), onde os alunos espalhavam arbitrariamente os astros, nao
obedecendo a uma ordem no seu desenho. Contudo, também foi possivel verificar, que existiam
alunos que, no seu desenho, dispunham os planetas a partir do Sol respeitando uma organizagao,
identificando-os e representando-os com diferentes tamanhos (ver Figura 4.4). Importa ainda
salientar, que no desenho da Figura 4.4, o RM desenhou um satélite e referiu que a disposigdo
dos planetas desta forma (linear e muito proximos em frente do Sol) foi devido ao espago
limitado na folha de registo, conforme indicou a professora investigadora, durante a realizagao do

desenho.

‘ \ P { ool
) a ol W,
7w
Figura 4.3- Desenho do sistema solar, o aluno MP Figura 4.4- Desenho do sistema solar do aluno RM,
apenas refere ser constituido por planetas. onde é possivel observar varios elementos

constituintes do sistema so

Na  questdo  numero 3.1 “o que ¢é para ti o sistema  solar?”,
a maioria dos alunos (65%) apresentou uma resposta cientificamente correta mas incompleta,

conforme podemos observar no Quadro 4.5.
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Quadro 4.5 — Respostas dos alunos a questio niumero 3.1 incluidas em categorias (pré-teste)

Categorias N.° de alunos Percentagem
(n=20) (100%)
Resposta cientificamente correta 0 0
Resposta cientificamente correta mas incompleta 13 65
Resposta cientificamente correta mas com algumas incorregdes 3 15
Resposta cientificamente incorreta 3 15
Nao resposta 0 0
Nio responde 1 5

Nas respostas da categoria cientificamente correta mas incompleta, alguns alunos apresentaram o
sistema solar referindo, apenas a existéncia de planetas: “sdo varios planetas” (GP); “sdo varios

planetas reunidos por uma ordem” (IC); “sdo varios planetas no espacgo” (FF).

Na questdo “4. Assinala (com X) a op¢do que completa cada frase corretamente; 4.1 A Terra ¢:
um asteroide; uma estrela; um planeta; um satélite; ndo sei.”, a maioria dos alunos (90%)
apresentou uma resposta cientificamente correta, de acordo com os dados presentes no Quadro

4.6:

Quadro 4.6 — Respostas dos alunos a questio nimero 4.1 incluidas em categorias (pré-teste)

it N.? de alunos Percentagem
(n=20) (100%)
Resposta cientificamente correta 18 90
Resposta cientificamente incorreta 2 10
Resposta “nao sei” 0 0
Nio responde 0 0

Os resultados parecem mostrar que apenas dois alunos nao consideram a Terra como sendo um
planeta. Destes dois alunos, um referiu que a Terra era um asteroide e o outro referiu que a Terra

era uma estrela.

Na questdo “4. Assinala (com X) a op¢do que completa cada frase corretamente; 4.2 “O Sol é:
um asteroide; uma estrela; um planeta; um satélite; nao sei.”, verifica-se que a maioria dos alunos
(80%) apresentou uma resposta cientificamente correta, conforme os dados apresentados no

Quadro 4.7.

Quadro 4.7 — Respostas dos alunos a questio nimero 4.2 incluidas em categorias (pré-teste)

it N.? de alunos Percentagem
(n=20) (100%)
Resposta cientificamente correta 16 80
Resposta cientificamente incorreta 3 15
Resposta “nao sei” 1 5
Nio responde 0 0

Os dados parecem sugerir que a maioria dos alunos considera o Sol uma estrela, nas respostas
cientificamente incorretas os alunos referiram o Sol como sendo: um planeta; um asteroide e um

satélite.

Na questdo ntimero 5 “Na tua opinido ha diferencas entre as estrelas e os planetas?: Sim; Nao;
Nao sei.”, 45% dos alunos apresentou uma resposta cientificamente correta a questdo formulada,

como podemos observar no Quadro 4.8.
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Quadro 4.8 — Respostas dos alunos a questio niumero 5 incluidas em categorias (pré-teste)

it N.° de alunos Percentagem
(n=20) (100%)
Resposta cientificamente correta 9 45
Resposta cientificamente incorreta 2 10
Resposta “ndo sei” 8 40
Nio responde 1 5

Os dados parecem sugerir que 45% dos alunos considerou que existem diferengas entre estrelas e
planetas. Contudo, ¢ relevante salientar que 40% dos alunos apresentou resposta “ndo sei”, o que
parece mostrar que os alunos t€ém dificuldades em identificar as diferencas entre as estrelas e os

planetas ou, simplesmente, assumem néo ter conhecimentos sobre estes conceitos.

Na questdo 5.1 “Se respondeste sim, indica as diferencas.”, dos 9 alunos que responderam “sim”
na questdo anterior, (56%) apresentam uma resposta cientificamente correta mas com algumas

incorregoes, conforme os dados apresentados no Quadro 4.9.

Quadro 4.9 — Respostas dos alunos a questio niumero 5.1 incluidas em categorias (pré-teste)

Categorins N.° de alunos | Percentagem
(n=9) (100%)
Resposta cientificamente correta 0 0,0
Resposta cientificamente correta mas incompleta 1 11,0
Resposta cientificamente correta mas com algumas incorre¢des 5 56,0
Resposta cientificamente incorreta 3 33,0
Nao resposta 0 0,0
Nao responde 0 0,0

Os dados parecem demonstrar que alguns alunos possuem ideias cientificamente incorretas
acerca das diferengas entre estrelas e planetas, tais como “a estrela pisca, o planeta ndo” (RD);
“os planetas sdo maiores do que as estrelas” (IC) e “as estrelas sdo bicudas e os planetas sao
redondos” (JP). A ideia do aluno JP (atras apresentada) parece ir ao encontro das ideias
identificadas por Bish (1998), onde alguns alunos representaram as estrelas de forma tradicional

plana com pontas.

Na questao namero 6 “Para ti, a Lua vista do espago apresenta sempre a mesma forma? (Assinala
a tua op¢do com X) Sim; Nao; Nao Sei”, a maioria dos alunos apresentou uma resposta

cientificamente incorreta (65%), de acordo com os dados apresentados no Quadro 4.10.

Quadro 4.10 — Respostas dos alunos a questiao niimero 6 incluidas em categorias (pré-teste).

it N.° de alunos Percentagem
(n=20) (100%)
Resposta cientificamente correta 5 25
Resposta cientificamente incorreta 13 65
Resposta “nao sei” 1 5
Nio responde 1 5

Os dados obtidos parecem mostrar que os alunos ndo reconhecem que a forma da Lua vista do
espaco ¢ sempre a mesma, parecendo responder a questdo segundo o ponto de vista de um

observador que esteja na Terra.

Na questdo ntimero 7. “Por vezes podemos observar a Lua a partir da Terra. Faz um desenho

onde apresentes as observacdes que ja fizestes da Lua. Legenda o teu desenho”. A percentagem
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de respostas incluidas na categoria resposta cientificamente correta mas incompleta (70%)

representa a maioria das respostas registadas pelos alunos, como podemos observar no Quadro
4.11.

Quadro 4.11 — Respostas dos alunos a questio niimero 7 incluidas em categorias (pré-teste)

Categorias N.° de alunos Percentagem
(n=20) (100%)
Resposta cientificamente correta 0 0
Resposta cientificamente correta mas incompleta 14 70
Resposta cientificamente correta mas com algumas incorregdes 4 20
Resposta cientificamente incorreta 0 0
Nao resposta 0 0
Nio responde 2 10

As respostas cientificamente corretas mas incompletas dos alunos parecem sugerir que estes
conhecem as quatro principais fases da Lua quando vista da Terra pois desenharam-nas. Contudo,
algumas das respostas apresentadas estavam incompletas porque os alunos nao faziam a legenda
de algumas fases da Lua, como se pode observar na Figura 4.5, ou apresentavam algumas
designacdes que também foram identificadas, tais como, Lua banana ¢ Lua meia, como se pode

ver na Figura 4.6.

Figura 4.5- Registo das observacdes das fases da Figura 4.6 - Desenho das observacdes das fases da
Lua e respetiva legendagem apresentado por HM. Lua e respetiva legendagem elaborado por HM.

Na questdo nimero 8 “Lé com atengdo. Constréi um pequeno texto onde expliques a tua opinido
sobre o que as criangas da imagem referem”, a maioria das respostas obtidas (55%) foram

agrupadas na categoria resposta cientificamente incorreta, conforme podemos observar no
Quadro 4.12.

Quadro 4.12 — Respostas dos alunos a questdo niimero 8.1 incluidas em categorias (pré-teste)

Enismih N.° de alunos Percentagem
(n=20) (100%)
Resposta cientificamente correta 0 0
Resposta cientificamente correta mas incompleta 4 20
Resposta cientificamente correta mas com algumas incorregdes 2 10
Resposta cientificamente incorreta 11 55
Nao resposta 3 15
Nio responde 0 0

No que concerne a explicacdo para a ocorréncia das diferentes fases da Lua quando vista da Terra,
os alunos indicaram as seguintes explicagdes: a existéncia de nuvens ao referirem que “Lua
esconde-se atras das nuvens” (MF); a posi¢do da Terra ao indicarem que “a Lua muda por causa
da sombra da Terra” (RD); a posi¢do do observador “a Lua consoante o sitio da Terra muda de
forma” (HM); a existéncia do Sol “o Sol ilumina a Lua ¢ ndés s6 vemos a parte que esta

iluminada” (IC). Em varios estudos realizados com criangas (Baxter, 1989; Osbone, 1993, citado
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por Howe et al., 2005; Howe et al., 2005) também surge a explicagdo da sombra da Terra como

responsavel pelo aparecimento das fases da Lua.
4.2 — Resultados obtidos durante a implementacio da Proposta Pedagogica

De seguida, apresentamos os resultados obtidos referentes a cada bloco de atividades da proposta

pedagogica.

4.2.1 Primeiro bloco de atividades: o sistema solar e os seus constituintes
Através da realizacdo de um levantamento prévio das ideias dos alunos verificou-se que estes
possuem ideias prévias sobre o sistema solar, as estrelas, os planetas, o tamanho e a distincia

relativa dos planetas ao Sol.

Perante a questdo “ja ouviram falar de astros?”, varios alunos responderam afirmativamente e ao
serem solicitado exemplos de astros foram referidos pelos alunos: o universo, o espaco, planetas,

estrelas, galaxias e naves espaciais.

Como na aula iam ser estudados os planetas constituintes do sistema solar ¢ as estrelas, os alunos
foram questionados, oralmente, sobre o nome dos planetas que ja conheciam. A excegdo de

Neptuno, os alunos referiram os restantes planetas constituintes do sistema solar.

Susana: - Ja ouviram falar de astros? JP: - Olha a Terra.

Varios alunos: - Sim, sim. EE: - Vénus, Urano, Jupiter.

Susana: - Conseguem dar-me o exemplo de um astro que MF: - Saturno.

conhegam? HM: - Merctrio ¢ muito quente.

JP: - Os planetas. JP: - Marte.

FF: - Cometas ¢ estrelas. (Transcrigdo aula do 1.° bloco de atividades, ver Anexo
MS: - As estrelas e (pausa) os planetas. XXVII)

RP: - O universo, o espago.
MP: — Galaxias e naves espaciais.
(Transcricdo da aula do 1.° bloco de atividades. ver Anexo XXVIII)

O sol foi referido por um aluno como sendo uma estrela. Como caracteristicas das estrelas, os
alunos referiram a forma bicuda, redonda e a temperatura elevada. Quando questionados sobre as
diferengas existentes entre as estrelas e os planetas foram referidos dois critérios pelos alunos: o
tamanho e a temperatura. Relativamente & forma das estrelas, no estudo realizado por Bisch
(1998) alguns os alunos forneceram as suas representacdes das estrelas através de um objeto com
pontas. No estudo referido anteriormente, a maioria dos alunos referiu que as estrelas eram
luminosas, enquanto, nesta investigacdo as carateristicas predominantes, apresentadas pelos
alunos, foram o tamanho e a temperatura.
MA: - As estrelas sdo quentes.
JG: - Sdo bolas de fogo.

RP: - As estrelas sdo maiores.
LF: - Os planetas sdo maiores.

RD: - As estrelas sdo bicudas.

MP: - As estrelas sdo bolas de fogo.
MF: - Nao se consegue la viver.
Susana: Porqué?

MF: - Sao quentes.

L o .. (Transcri¢do aula do 1.° bloco de atividades, ver Anexo XXVIII)
(Transcri¢do aula do 1.° bloco de atividades, ver Anexo XXVIII)

Relativamente ao tamanho e as distincias e posi¢oes relativas dos planetas (do sistema solar) ao

Sol apresentamos as ideias dos alunos (Quadro 4.13) referentes as questoes problema “Serdo os
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planetas todos do mesmo tamanho? Os planetas estdo localizados todos a mesma distancia do

sol?” (ver folha de registo no Anexo XXVI).

Quadro 4. 13 — Respostas dos alunos a questio 1 sobre o tamanho e a distancia relativa dos planetas ao Sol

(ideias prévias)

Categoria | Subcategoria Respostas dos alunos N.° de alunos
(n=20)

os planetas ndo estdo todos a mesma distancia do Sol, nem sdo todos
do mesmo tamanho (IC)

os planetas sdo de diferentes tamanhos e estdo em diferentes
distdncias do Sol (RM)

os planetas tém tamanhos diferentes e ndo estdo 4 mesma distancia
do Sol (GP)

ndo uns sao maiores e outros a outra distancia (MA)
Tamanhos e

distancias
diferentes

ndo porque uns sdo maiores do que outros e estdo mais distantes de
outros (LF)

os planetas ndo sdo do mesmo tamanho nem estdo a mesma
distdncia do Sol. Porque os planetas sdo todos diferentes (EE)

os planetas ndo sdo todos do mesmo tamanho porque uns planetas
tém pessoas e animais a viver. Os planetas ndo estdo todos a mesma
Planetas distdncia do Sol porque tém temperaturas diferentes (MD)

diferentes os planetas ndo estdo todos a mesma distancia do Sol e também ndo
sdo iguais (MC)

ndo, porque os planetas sdo diferentes (JP)
ndo porque sdo diferentes (RD)

Planetas ndo porque sdo diferentes (SC)
diferentes os planetas ndo sdo todos iguais porque o sistema solar é diferente 5
(apenas) (MF)
os planetas ndo sdo todos iguais porque o sistema solar é o planeta
maior (MS)
alguns planetas ndo sdo do mesmo tamanho (1IS)
Tamanhos alguns planetas ndo sao do mesmo tamanho (MP)

diferentes ndo porque uns sdo maiores. Ndo, porque sendo morria tudo (JG) 4
(apenas) os planetas ndo sdo todos do mesmo tamanho porque no sistema
solar os planetas ndo sdo todos do mesmo tamanho. Ndo (RP)

os planetas sdo bolas gigantes (DS)
Nao resposta os planetas sdo bolas de terra gigantes (HM) 3
alguns planetas sdo do mesmo mas outros ndo (FF)

Os dados do Quadro 4.13 parecem mostrar que os alunos consideram que existem

diferengas entre os planetas. A maioria dos alunos considerou que os planetas tém

diferentes tamanhos e se encontram a diferentes distancias relativas do Sol.

Apos o levantamento das ideias inicias dos alunos, estes foram organizados em grupos de
4/5 elementos e responderam, em grupo, as restantes questdes presentes na folha de
registo (Anexo XXIX). Deste modo, aleatoriamente, foi selecionada uma resposta
correspondente a um elemento de cada grupo, que apresentamos na Tabela 1 do Anexo
XXIX. Perante as respostas dos alunos parece que estes evidenciaram capacidade em interpretar
de os quadros existentes na folha de registo. Assim, os alunos conseguiram efetuar uma relagao
entre o didmetro e o tamanho correspondente a cada planeta, justificando que os planetas
apresentam tamanhos diferentes devido aos didmetros apresentados serem diferentes. Quanto a
distancia do Sol aos diferentes planetas do sistema solar, todos os grupos referiram que os

planetas ndo se encontram todos a mesma distdncia do Sol e legendaram corretamente os
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elementos da imagem presente na ultima questdo (Anexo XXV). Estes dados parecem mostrar
que durante a proposta pedagodgica, os alunos aprofundaram os seus conhecimentos como por
exemplo, inicialmente, um grupo apresentou apenas o planeta Terra e dois dos grupos registaram

sete planetas, depois, todos os grupos apresentaram os oito planetas pertencentes ao sistema solar.

No final da aula, os alunos foram desafiados a criar uma mnemonica para saberem a posi¢ao dos
planetas (do sistema solar) em relacdo ao Sol. Assim, os alunos sugeriram criar uma fase onde a
inicial de cada palavra seria igual a do nome de um planeta ¢ surgiram diferentes exemplos, tais
como: minha viola toca muito ja saltou uma nota; mana Viana tem muitos jogos sdo uns

noventa, etc.

Em grupos de 4/5 elementos os alunos selecionaram informagdes sobre os planetas do sistema
solar que, posteriormente, apresentaram aos colegas. A forma de registo surgiu como um “cartdo
planetario” correspondente a cada planeta. No preenchimento do cartdo planetario, observou-se
que os alunos selecionaram critérios comuns, tais como a temperatura, a presenca de anéis ¢ a
quantidade de agua. Através da andlise, partilha e discussdo parece-nos que os alunos ficaram a
conhecer algumas das diferengas e semelhancas existentes entre as carateristicas de alguns

planetas, constituintes do sistema solar.

4.2.2 Segundo bloco de atividades: O dia, a noite e a sucessido dia-noite
Os alunos foram incentivados a pensar sobre o que era o dia. Nas intervencdes iniciais dos alunos
existe referéncia a manha e a noite como sendo o dia. Também o Sol é referido como um

elemento importante para definir o dia. Contudo, verificamos a existéncia de algumas concegdes

alternativas, tais como o movimento do Sol. MS: - O dia é feito quando o Sol estd, nasce.
) (..)
IS: - E quando o Sol anda. Susana: - Quando ¢ que acontece o dia?
JG: - O Sol ndo anda. MEF: - E de manhi
Susana: - O Sol anda & volta da Terra? Susana: - Sera s de manha?
RP: - Nao, ¢ a Terra que anda a volta do Sol. A Terra gira conforme o Sol, ou DS: - E hé noite.
¢ o contrario, ndo, no, a Terra gira. Susana: - O dia ¢ a noite?
MD: - Uma parte do planeta é com Sol e a outra parte é com a Lua. EE: - E quando o Sol esta presente.
(Suzana: - Entdo o que tem de acontecer para ser dia? l(\/[; - O Sol nasce de manha e comega o dia.
IS: - A Terra tem de girar. Susana: - Porque dizes que comega o dia?
MP: - O Sol gira. MS: (siléncio).
RM: - A Terra gira & Yo}ta do Sol. .. (Transcrigdo aula do 2.° bloco de atividades, ver Anexo
(Transcri¢do aula do 2.° bloco de atividades, ver Anexo XXVIII) ’ XXVIID)

Quando questionados sobre o que ¢ a noite, os alunos referiram a presenca obrigatdria da Lua e o
movimento aparente do Sol, “que vai para trds da Lua”. Posteriormente, surgiu a ideia do Sol
iluminar a Lua por parte de um aluno.

Susana: - E para ser noite o que tem de acontecer?

JP: - Tem de estar a Lua.

MS: - Temos de estar virados para a Lua.

MF: - Tem de estar a lua, no teto 14 em cima a piscar.

()

HM: - Nio.

Susana: - Entdo?

JG: - O Sol vai para tras da Lua. De noite a Lua tapa o Sol. O Sol pde os raios para a Lua ¢ a Lua
ilumina.

(Transcri¢@o aula do 2.° bloco de atividades, ver Anexo XXVIII)
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Perante a questdo: “O que provoca a alternancia entre o dia e a noite?” (folha de registo, Anexo
XXVI), os alunos apresentaram varias ideias acerca do fendmeno, conforme se pode observar no

Quadro 4.14.

Quadro 4.14 — Respostas dos alunos a questiio 1 sobre a sucessdo dia-noite (ideias prévias)

Categoria Respostas dos alunos N.° de
alunos
(n=20)
o que altera o dia e a noite é que a Terra gira (EE)
Movimento da | a Terra gira a volta do Sol (IS) 4
Terra a Terra gira (RD)

Os planetas giram em torno do Sol (MA)

eu penso que de dia ha Sol e aparece a nossa sombra de noite também (DS)

o0 que provoca a alterndncia entre o dia e a noite é o Sol (LF)

o0 que provoca é o Sol porque ilumina e ndo ilumina é sempre assim (RP)

Quando esta de dia o Sol ilumina a Terra mas quando esta de noite o Sol ndo ilumina a Terra
porque o Sol esta de dia e de noite ndo ilumina porque o Sol estd de dia e de noite a dar luz (MP)

Presenga do

Sol o0 Sol é que provoca o dia e a noite porque o dia é iluminado pelo Sol e a noite a Lua tapa o Sol 7
(FF)
o Sol é que provoca a alternancia entre o dia e a noite porque o Sol estd de dia e quando a noite o
Sol faz luz por tras da Lua (JP
Eu penso que no dia a mais claridade e na noite a menos claridade. Eu penso que o Sol se mete
atras da Lua (MF)
Lua e Sol

como pontos

fixos e Terra 4
com
movimento (RM)
quando Portugal estd virado para o Sol é de dia e quando esta virado para a Lua é de noite (SC)
Quando é dia o Sol esta virado para a terra e quando é de noite a Lua estd virada para a Terra. E
a terra também estd sempre a girar (MD)
Terra como para provocar a alterndncia entre o dia e a noite, o Sol e a Lua precisam de trocar de posi¢do
ponto fixo, Sol | entre eles, enquanto de um lado da terra estd de dia do outro lado esta de noite, a isso chama-se 5
e Lua com sucessdo dia-noite (1)
movimento A Lua tapa o Sol e a Lua vai para o outro hemisfério e o Sol vai para o nosso (MC)
Sol e Lua porque na noite o Sol descansa e no dia a Lua descansa (JG)
descansam 1
alternadamente
Presenga e o Sol dia a Lua noite (HM)
auséncia do O que provoca a alternancia é o Sol aparece vem o dia e desaparece e vem a Lua e fica de noite 5

Sol. Existéncia | porque a terra anda sempre a volta do Sol e para ficar de noite o sol para de andar a volta (MS)
de movimento.

Tendo em conta as respostas obtidas é possivel verificar que a maioria dos alunos atribui a
sucessdo dia-noite, essencialmente, a trés fatores: i) o0 movimento da Terra; ii) a presenga do Sol
e da Lua em pontos fixos do Planeta Terra (com movimento); e iii) a existéncia do Sol. Tendo
em conta as respostas fornecidas pelos alunos, verificamos a existéncia de concegdes alternativas,
tais como: a posi¢do fixa da Lua e do Sol em lados opostos da Terra e a visdo do Sol através de
necessidades caracteristicas das pessoas (descansar). A ideia das criangas que atribuem ao Sol
carateristicas das pessoas foi também identificada no estudo realizado por Franco (1998). Este
autor afirmou ainda, que a experiéncia quotidiana dos alunos induz o movimento do Sol
fortalecendo a conceg¢do de que a Terra estd parada ¢ o Sol se movimenta. A ideia que o

movimento do Sol justifica a sucessdo dia-noite, apresentada pelos alunos, também esta
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identificada em varios estudos como o de Black e Harlen (1993), Vosniadou e Brewer (1994),

Parker e Heywood (1998) e Osborne (1993, citado por Howe ef al., 2005).

Ap6s o levantamento das ideias prévias dos alunos sobre o dia, a noite e a alternincia dia-noite
foi distribuida uma folha de registo (Anexo XXVI) para auxiliar os alunos ao longo da atividade
pratica relacionada com a sucessdo dia-noite. Apos a resposta a questdo inicial, os alunos
trabalharam em grupos de 4 elementos para apresentar os restantes dados. Assim, selecionou-se,
aleatoriamente, um registo de um aluno de cada grupo e registou-se as suas respostas na Tabela 2

do Anexo XXIX.

Perante as respostas fornecidas parece que os alunos: i) conseguiram estabelecer uma analogia
entre o Sol e a imagem de uma lanterna e entre a Terra e a imagem de um globo terrestre; ii)
conseguiram efetuar o registo do procedimento correspondente a atividade pratica, apesar de se
verificar que este se encontra incompleto em alguns grupos; e iii) constataram que uma parte do
globo estava iluminada e outra nao estava iluminada. Por fim, todos os grupos conseguiram
identificar o movimento da Terra em torno de si propria como o principal responsdvel pela

sucessdo dia-noite.

Ap0s esta atividade, a professora/ investigadora questionou os alunos sobre a hora local e se esta
seria igual em todos os pontos do planeta Terra. Varios alunos responderam que a hora era
diferente consoante os locais onde as pessoas se encontram no planeta Terra, sendo que os
restantes alunos concordaram com as opinides fornecidas pelos colegas. Neste sentido e para os
alunos verificarem a hora local em varias cidades principais de diversos locais do globo utilizou-
se o simulador 24timezones. Inicialmente foi pedido aos alunos que identificassem o que
representava a imagem presente no simulador, que foi descrita como “globo terrestre esticado”,
“a Terra” e por “planisfério”. Ao longo da atividade, os alunos manifestaram entusiasmo,
sentimento expresso através dos constantes pedidos para participarem na verificagdo das horas
em diversos paises, tais como Franga, Brasil, Londres, Macau, Alemanha, Canada, India, Ttalia,
Suica e Argentina. Perante as respostas obtidas parece que os alunos conseguiram estabelecer
uma analogia entre o sentido do movimento de rotagdo da Terra e da hora local em diferentes

cidades, durante a proposta pedagogica.

4.2.3 Terceiro bloco de atividades: a forma e as fases da Lua
No levantamento de ideias prévias sobre a forma da Lua vista por um observador no espaco
(solicitado na folha de registo — ver Anexo XXVII) os alunos apresentaram ideias diferentes,
conforme mostra o Quadro 4.15. Neste sentido, as opinides dos alunos agruparam-se,
maioritariamente, em duas categorias pois varios alunos referiam que a Lua tinha mesma forma e

alguns afirmavam que a Lua ndo tinha a mesma forma.

79



Quadro 4.15 Respostas dos alunos a questiio 1 sobre a forma da Lua vista do espaco (ideias prévias)

Categoria Respostas dos alunos N.° de alunos
(n=20)

Naio, a Lua nao ¢ sempre do mesmo formato (EE)

Nao (EE); (JP); (LF); (MH); (MF)

Para mim a Lua nio tem sempre a mesma forma (IC)

Nao. Porque as fases esta (d.) e outras fases esta assim (DS)

A Lua vista do espago Nao porque as vezes tem Lua cheia etc (GP)

Naio porque as vezes a Lua ¢ redonda e as vezes nio (MS)

Nao porque tem varios tipos (JG)

Nio porque a Lua estd sempre com uma forma diferente de noite (MD)
Nio porque as vezes a Lua esté cheia e outras ndo (RD)

Naio, ha a Lua cheia e o quarto crescente (MC)

ndo tem a mesma forma

Sim, para mim a Lua vista do espaco tem sempre a mesma forma (IS)
f Sim, a Lua para mim ¢ sempre vista da mesma forma do espago (RM) 5
tem a mesma forma Sim (HM); (MP); (RP)

Nao resposta Nao porque vista do espago ¢ maior e vista da Terra ¢ mais pequena (SC) 1

A Lua vista do espago

Tendo em conta as respostas dos alunos, verificamos que, a maioria destes considerou que a Lua

vista do espago ndo tem a mesma forma, justificando esta ideia através das fases da Lua.

Os alunos, na sua folha de registo, registaram as fases da Lua, conforme se pode ver na Tabela
4.3

Quadro 4.16 - Respostas dos alunos a questio 2 sobre a observagio da Lua vista da Terra

N.° alunos (n=20)

Categorias Desenho com Desenho sem Desenho com legenda
legenda correta legenda incorreta ou incompleta

Fases da Lua

Lua cheia 12 2 6
Quarto minguante 2 4 11
Quarto crescente 0 4 4
Lua nova 1 4 2
Outros 0 1 1

Todos os alunos apresentaram um desenho representativo da fase Lua cheia ¢ a maioria destes
legendaram-no corretamente. A fase da Lua quarto minguante foi apresentada por 17 alunos.
Contudo, apenas 2 alunos legendaram corretamente a fase da Lua quarto minguante, 4 alunos nao
apresentaram legenda no seu desenho, tendo os restantes 11 alunos atribuido designagdes como:
“Lua” (LF; JP; HM e RD), “Meio cheia” (IS e MD); “Meia Lua” (EE; FF e MS), “Lua banana e
meia Lua” (IC) e “Meia Lua e Lua Nova” (MP). Dos 20 alunos, apenas 4 destes registaram no
seu desenho as quatro principais fases da Lua (Lua cheia, quarto minguante, quarto crescente ¢
Lua nova), sendo importante referir que nenhum destes alunos legendou corretamente as 4 fases
da Lua. Na categoria desenho com legenda incorreta ou incompleta, verificou-se que nas
principais quatro fases da Lua alguns alunos registaram na sua legenda “Lua”, “meio cheia”,
“meia Lua” e “Lua Banana”. A fase da Lua correspondente ao quarto crescente ndo foi legendada
corretamente por nenhum aluno, a fase da Lua correspondente & Lua nova apenas foi legendada
corretamente por um aluno e a fase da Lua correspondente a Lua nova apenas foi legendada

corretamente por um aluno.
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No que concerne as razdes para a Lua apresentar diferentes fases, quando vista da Terra, os

alunos apresentaram as seguintes ideias:

Quadro 4.17 - Respostas dos alunos a questdo 1 sobre o motivo da Lua, vista da Terra, apresentar diferentes

fases (ideias prévias)

N.° de
Categoria Respostas dos alunos alunos
(n=20)
A Lua fica diferente vista da terra (HM)
A Lua vista da terra tem diferentes forma porque a Lua nem sempre ¢ igual (SC)
Nio resposta A Lua vista da Terra apresenta varios tipos (GP) ) 6
A Lua mostra diferentes fases porque as vezes esta Lua cheia e as vezes esta normal (LF)
A Lua em diferentes dias tem fases diferentes (MC)
Porque eu penso que a noite ¢ diferente (DS)
Por causa das nuvens (MS)
Nuvens cobrem parte A Lua vista da Terra apresenta formas diferentes porque as nuvens tapam algumas partes 3
da Lua da Lua cada vez as nuvens vao afastando mais da lua (MD)
E por causa das nuvens que a Lua vista da Terra tem diferentes fases (RM)
Sol ilumina uma parte Como a Lu.a esta iluminada s6 se vé metade .... se tiver iluminada vé-se a Lua inteira (RP)
O Sol ilumina uma parte da lua e fica uma parte escura (MF) 3
da Lua Porque o Sol nem sempre ilumina a mesma face (IS)
Posigdo da Terra Eu penso que isso acontece por causa da posi¢ao da terra (EE) |
Movimento da Terra A Terra roda e a Lua fica parada (MP) 1
Movimento da Terra e A Terra roda a volta do sol e a Lua anda a volta da Terra e assim ¢ que a Lua tem
da Lua diferentes formas (FF) !
Movimento de rotagdo Quando roda mostramos uma parte dela e outra parte fica a ver a parte contraria (IC) |
da Lua
Movimento da Lua A Lua as vezes esta noutros paises (JG) 1
Distancia da Lua a Porque quando a Lua esta muito perto da Terra ¢ Lua cheia quando ndo esta muito perto é
Terra a Lua e quando ndo estd muito perto ¢ meio lua (MJ) 1
Distancia do Sol a Lua Porque o sol as vezes esta perto da Lua e outras ndo (RD) 1
Nio responde Nao sei (JP) 1

De acordo com as ideias dos alunos identificadas acerca das razoes para a Lua vista da Terra
apresentar diferentes fases, também Baxter (1989), no seu estudo, encontrou varias nogoes
explicativas para a formacdo das fases da Lua, que coincidem com as ideias identificadas neste
estudo, tais como: as nuvens cobrirem parte da Lua e o Sol como responsavel por iluminar uma
parte da Lua. A ideia de que “o movimento da Lua em torno da Terra” ¢ a razdo para a existéncia
das diferentes fases da Lua também foi identificada neste estudo, o que coincide com o estudo
realizado por Trumper (2001, citado por Iachel et al., 2008). Nos estudos de Baxter (1989),
Parker e Heywood (1998), Trumper (2001, citado por lachel et al., 2008), os alunos referem que
o fenomeno de formacao das fases da Lua ocorre devido a sombra da Terra na Lua. Contudo, esta

nocao explicativa ndo foi identificada nas respostas obtidas nesta investigagao.

Tendo em conta que a restante atividade foi realizada em grupo, na Tabela 3 do Anexo XXIX

apresentamos a resposta de cada um dos elementos do grupo de alunos.

Através das respostas obtidas parece que os alunos nao tiveram dificuldades em identificar o que
representava cada objeto utilizado na atividade préatica, para a simulagdo das diferentes fases da
Lua. No que concerne as previsdes, os grupos 1 e 5 apresentaram previsdes baseadas no
movimento da bola (Lua) em volta do globo terrestre (Terra) ¢ nos grupos 3, 4 ¢ 5 existe

referéncia a luz do Sol que vai iluminar a Lua. Relativamente ao que os alunos verificam apds a

81




realizacdo da atividade, todas as respostas referenciam o movimento da bola (Lua) em torno do
globo (Terra), sendo que os grupos 3, 4 ¢ 5 referem também a parte iluminada e a parte nao
iluminada pelo Sol. Na resposta a questdo-problema parece que todos os grupos conseguiram
interpretar os dados observados. No completamento do desenho e legendagem sobre as 4
principais fases da Lua, quatro grupos (2,3,4 e 5), legendaram corretamente as imagens € o outro

grupo trocou a legenda das fases quarto minguante e quarto crescente.

Quando se recorreu a um simulador das fases da Lua, alguns alunos colocaram a Lua em diversas
posicdes em redor da Terra e observaram a Lua segundo o ponto de vista de um observador
terrestre. Varios alunos referiram que a utilizagao do simulador facilitou a observagdo da Lua a
partir da Terra e permitiu, a0 mesmo tempo, identificarem a posi¢do da Lua em redor da Terra e a

fase da Lua correspondente.
4.3 — Resultados Pos-teste

Nas questdes “1. Faz o desenho de como imaginas a Terra vista do espago; 1.1 Inclui no teu
desenho o Sol e a Lua em relacdo com a Terra; 1.2 legenda o teu desenho”, foi significativa a
percentagem de respostas dos alunos incluidas na categoria resposta cientificamente correta

(60%), como podemos observar no Quadro 4.18:

Quadro 4.18 — Respostas dos alunos a questio niimero 1, 1.1e 1.2 incluidas em categorias (pos-teste).

N.° de alunos Percentagem

Categorias (n=20) (100%)
Resposta cientificamente correta 12 60
Resposta cientificamente correta mas incompleta 1 5

Resposta cientificamente correta mas com algumas incorregdes 7 35
Resposta cientificamente incorreta 0 0
Nao resposta 0 0
Nio responde 0 0

As respostas dos alunos parecem indicar que a maioria destes considera a forma, o tamanho ¢ a
ordenacdo dos astros pedidos, como se pode observar na Figura 4.7. Contudo, verifica-se que
35% dos alunos apresenta uma resposta cientificamente correta mas com algumas incorregoes,
relacionadas com o tamanho dos astros (a Lua e a Terra apresentam tamanhos semelhantes) e
com a distincia relativa entre os astros, sendo semelhante entre o desenho da Terra, da Lua e do

Sol.

Figura 4.7- Desenho elaborado por (MD).
Na questdo niimero 2 “Num local da Terra, a um dia segue-se uma noite ¢ a esta noite outro dia.

A isto chama-se a sucessdo dos dias e das noites. Porque ¢ que tu achas que isto acontece?”, 50%

dos alunos apresentou uma resposta cientificamente correta, conforme os dados presentes no

Quadro 4.19.
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Quadro 4.19 — Respostas dos alunos a questio niimero 2 incluidas em categorias (pds-teste).

Categorias N.° de alunos Percentagem
(n=20) (100%)
Resposta cientificamente correta 10 50
Resposta cientificamente correta mas incompleta 8 40
Resposta cientificamente correta mas com algumas incorregdes 1 5
Resposta cientificamente incorreta 1 5
Nao resposta 0 0
Nio responde 0 0

A categoria resposta cientificamente correta mas incompleta inclui (40%) das respostas dos
alunos. Alguns alunos apresentam a sua resposta incompleta, porque apenas referiram o
movimento de rotagdo da terra: “porque a Terra roda em torno de si propria” (RP); ou apenas
indicaram que “uma parte estd iluminada pelo Sol e a outra ndo” (LF). Contudo, metade dos
alunos referiu o movimento de rotagdo e o movimento de translacdo da Terra, como por exemplo:
“porque a Terra roda a volta do Sol e em torno de si propria, fazendo com que de um lado seja

dia e de outro seja noite” (IC).

Na questdo numero 2.1 “Imagina que és um cientista e que tens de explicar a criangas a sucessao
dos dias e das noites. Que atividades podias propor para simular a situa¢do? (Indica o
procedimento e os materiais necessarios)”, verificamos que 35% dos alunos apresenta uma
resposta cientificamente correta e 40% dos alunos apresenta uma resposta cientificamente

correta mas incompleta, conforme podemos observar no Quadro 4.20.

Quadro 4.20 — Respostas dos alunos a questio niimero 2.1 incluidas em categorias (pés-teste).

Categorias N.? de alunos Percentagem

(n=20) %

Resposta cientificamente correta 7 35

Resposta cientificamente correta mas incompleta 8 40

Resposta cientificamente correta mas com algumas incorregdes 1 5

Resposta cientificamente incorreta 2 10

Nao resposta 2 10

Nao responde 0 0

Estes dados parecem indicar que os alunos tém dificuldade em elaborar uma resposta completa,
referindo todos os materiais e todos os passos do procedimento para a simulagdo de sucessao dia-
noite. Deste modo, surgiram respostas como: “fazia uma atividade pratica utilizando um globo
terrestre ¢ uma lanterna” (MS); “material: modelo do sistema solar. Como vamos fazer: ligar a
tomada e clicar no botdo on, depois observamos sozinhos e depois clica-se no botao off” (RM) ;

“vamos a internet para vermos como ¢ que funciona” (HM).

Na questdo numero 3 “Desenha o sistema solar. Legenda o teu desenho.”, metade dos alunos

inquiridos (50%) apresentou uma resposta cientificamente correta, como podemos observar no

Quadro 4.21.
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Quadro 4.21 — Respostas dos alunos a questio niimero 3 incluidas em categorias (pds-teste).

i N.° de alunos Percentagem
(n=20) (100%)
Resposta cientificamente correta 10 50
Resposta cientificamente correta mas incompleta 4 20
Resposta cientificamente correta mas com algumas incorregdes 4 20
Resposta cientificamente incorreta 2 10
Nao resposta 0 0
Nio responde 0 0

De acordo com as respostas obtidas, os dados parecem indicar que metade dos alunos considerou
no seu desenho a forma, o tamanho ¢ a ordenagdo dos elementos constituintes do sistema solar.
Na categoria resposta cientificamente correta mas incompleta 20% dos alunos apresentou apenas
como constituintes do sistema solar o Sol e planetas. A mesma percentagem de alunos (20%)
apresentou uma resposta cientificamente correta mas com algumas incorregdes, que estavam
relacionadas com a ordenagdo dos planetas a partir do Sol.

Na questdo 3.1 “o que ¢ para ti o sistema solar?”, foi relevante a percentagem de respostas
incluidas na categoria resposta cientificamente correta mas incompleta (55%) e 35% de respostas

incluidas na categoria resposta cientificamente correta, como podemos observar no Quadro 4.22.

Quadro 4.22 — Respostas dos alunos a questio niimero 3.1 incluidas em categorias (pés-teste).

N.? de alunos Percentagem

Categorias (n=20) 100%)
Resposta cientificamente correta 7 35
Resposta cientificamente correta mas incompleta 11 55

Resposta cientificamente correta mas com algumas incorregdes 5

1
Resposta cientificamente incorreta 1 5
Nao resposta 0 0
Naio responde 0 0

Estes dados parecem mostrar que existem respostas que necessitam de ser desenvolvidas pois
alguns alunos apenas referem que sdo planetas que orbitam em torno do sol ou apesar de
indicarem os constituintes do sistema solar (“um conjunto de astros” (HM); “um conjunto de
planetas” (LF); “(...) asteroides” (MF)), ndo referirem que estes orbitam em torno do Sol.

Na questdo 4 “Assinala com X a op¢ao que completa cada frase corretamente. 4.1 A Terra é: um
asteroide; uma estrela; um planeta; um satélite; ndo sei.”, ¢ significativa a percentagem de
respostas incluidas na categoria resposta cientificamente correta (100%), conforme podemos

observar no Quadro 4.23.

Quadro 4.23 — Respostas dos alunos a questdo niimero 4.1 incluidas em categorias (pés-teste)

Categorins N.° de alunos Percentagem
(n=20) (100%)
Resposta cientificamente correta 20 100
Resposta cientificamente incorreta 0 0
Resposta “ndo sei” 0 0
Nao responde 0 0,

Estes dados parecem mostrar que todos os alunos consideraram a Terra como sendo um planeta.

Na questdo nimero 4.2 “O Sol é: um asteroide; uma estrela; um planeta; um satélite; ndo sei.”,
100% dos alunos apresentou uma resposta cientificamente correta, de acordo com os dados

apresentados no Quadro 4.24.
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Quadro 4.24 — Respostas dos alunos a questio nimero 4.2 incluidas em categorias (pds-teste).

i N.° de alunos Percentagem
(n=20) (100%)
Resposta cientificamente correta 20 100
Resposta cientificamente incorreta 0 0
Resposta “ndo sei” 0 0
Nio responde 0 0

De acordo com os dados parece que todos os alunos consideraram o Sol como sendo uma estrela.

Na questdo numero 5 “Na tua opinido ha diferengas entre as estrelas e os planetas?: Sim; Néo;
Nao sei.”, foi significativa a percentagem de respostas incluidas na categoria resposta

cientificamente correta, conforme podemos observar no Quadro 4.25.

Quadro 4.25 — Respostas dos alunos a questiao niimero 5 incluidas em categorias (pés-teste).

i N.? de alunos Percentagem
(n=20) %
Resposta cientificamente correta 20 100
Resposta cientificamente incorreta 0 0
Resposta “nao sei” 0 0
Nio responde 0 0

Estes dados parecem mostrar que todos os alunos consideraram que existem diferencas entre as
estrelas e os planetas.

Na questdo 5.1 “Se respondeste sim, indica as diferencas.”, verificamos que metade dos alunos
(50%) apresentou uma resposta cientificamente correta mas incompleta, sendo que 40% dos

alunos apresentou uma resposta cientificamente correta, como & possivel observar no Quadro
4.26.

Quadro 4.26 — Respostas dos alunos a questio niimero 5.1 incluidas em categorias (pés-teste)

Categorias N.? de alunos Percentagem
(n=20) (100%)
Resposta cientificamente correta 8 40
Resposta cientificamente correta mas incompleta 10 50
Resposta cientificamente correta mas com algumas incorregdes 1 5
Resposta cientificamente incorreta 1 5
Nao resposta 1 0
Naio responde 0 0

Tendo em conta os dados verificamos que varios alunos (50%), apenas, referem uma diferenca
(entre estrelas e planetas), como por exemplo: “as estrelas produzem luz propria ¢ os planetas

ndo” (GP) ou ainda “as estrelas sdo maiores do que os planetas” (JG).

Na questdo numero 6 “Para ti, a Lua vista do espago apresenta sempre a mesma forma? (Assinala
a tua op¢ao com X)”, foi significativa a percentagem de respostas incluidas na categoria resposta

cientificamente correta (85%), como podemos observar no Quadro 4.27.

Quadro 4.27 — Respostas dos alunos a questio niimero 6 incluidas em categorias (pds-teste)

Enismih N.° de alunos Percentagem
(n=20) (100%)
Resposta cientificamente correta 17 85
Resposta cientificamente incorreta 2 10
Resposta “nao sei” 0 0
Nio responde 1 5
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Estes dados parece-nos indicar que 85% dos alunos possuem ideias cientificamente corretas
acerca da forma da Lua vista do espago.

Na questdo nimero 7 “Por vezes podemos observar a Lua a partir da Terra. Faz um desenho
onde apresentes as observagdes que ja fizestes da Lua. Legenda o teu desenho.”, foi relevante a

percentagem de respostas cientificamente corretas (65%), como ¢é possivel observar no Quadro

4.28.

Quadro 4.28 — Respostas dos alunos a questio niimero 7 incluidas em categorias (pds-teste)

N.° de alunos Percentagem

Categorias (n=20) (100%)
Resposta cientificamente correta 13 65
Resposta cientificamente correta mas incompleta 6 30

Resposta cientificamente correta mas com algumas incorregdes 1 5
Resposta cientificamente incorreta 0 0
Nao resposta 0 0
Nio responde 0 0

Nesta questdo, (30%) das respostas foram reunidas na categoria cientificamente correta mas
incompleta porque, apesar das quatro fases da Lua se encontrarem desenhadas, a legenda de
todas as fases ndo foi apresentada, o que parece denotar que os alunos conhecem as fases da Lua,

contudo tém dificuldades em identificar o seu nome.

Na questdo nimero 8 “Lé com ateng¢do. Constroi um pequeno texto onde expliques a tua opinido
sobre o que as criangas da imagem referem”, 55% dos alunos apresentaram uma resposta
cientificamente correta, sendo que 25% dos alunos apresentou uma resposta cientificamente

correta mas incompleta, conforme podemos observar no Quadro 4.29.

Quadro 4.29 — Respostas dos alunos a questdo niimero 8.1 incluidas em categorias (pés-teste)

Categorias N.° de alunos Percentagem
(n=20) (100%)
Resposta cientificamente correta 11 55
Resposta cientificamente correta mas incompleta 5 25
Resposta cientificamente correta mas com algumas incorregdes 0 0
Resposta cientificamente incorreta 3 15
Nao resposta 1 5
Nio responde 0 0

Estes dados parecem mostrar que apesar da maioria dos alunos apresentar uma resposta
cientificamente correta (55%), ainda existem algumas dificuldades na construgdo da justificacéo
acerca da personagem com a qual concordam, pois 25% dos alunos apresentou uma resposta
cientificamente correta mas incompleta. Estes alunos referiram que o Sol iluminava a lua, sem
indicarem que na Terra, um observador, apenas vé€ a parte da Lua que estava iluminada pelo Sol.
Na resposta cientificamente incorreta, os alunos apresentaram como nog¢do explicativa a

presenga de nuvens para explicar a existéncia das fases da Lua.
4.4 — Analise comparativa entre o Pré-teste e o Pos-teste

Nas questoes “1. Faz o desenho de como imaginas a Terra vista do espago”; 1.1 Inclui no teu

desenho o Sol e a Lua em relacdo com a Terra; 1.2 “legenda o teu desenho”, foi significativo o
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aumento da percentagem de respostas, do pré-teste para o pos-teste, incluidas na categoria de

resposta cientificamente correta (de 0% para 60%), como podemos observar no Quadro 4.30.

Quadro 4.30-Comparacio das respostas dos alunos no pré e no pés-teste relativamente as questdes 1, 1.1 e 1.2.

Pré teste Pos teste I
Categorias N.? de alunos Percentagem N.? de alunos Percentagem
(n=20) (100%) (n=20) (100%)
Resposta cientificamente correta 0 0 12 60
Resposta cientificamente correta mas incompleta 1 5 1 5
Resposta cientificamente correta mas com algumas incorregoes 16 80 7 35
Resposta cientificamente incorreta 1 5 0 0
Nao resposta 2 10 0 0
Nao responde 0 0 0 0

Os dados parecem demonstrar que a proposta pedagodgica implementada foi importante, dado que
se verificou uma evolugdo nas ideias das criangas, que passaram a considerar, no seu desenho, a
forma, o tamanho e a posicao da Terra, do Sol e da Lua, segundo a vista do espago. Nas Figuras
4.08 e 4.09 ¢ possivel observar os desenhos de um aluno realizado na fase do pré-teste e pos-
teste. Estes desenhos parecem mostrar que o aluno na fase do pré-teste (Figura 4.8) considera que
os astros (Sol, Terra, Lua) tém o mesmo tamanho e a posi¢ao da Terra surge mais proxima do Sol
do que da Lua, enquanto que no desenho da fase do pods-teste (Figura 4.9) o aluno regista os

astros com tamanhos dferentes e a Terra surge mais proxima da Lua do que do Sol

Figura 4.8 - Desenho do aluno MD no pré-teste. Figura 4.9- Desenho do aluno MD no pds-teste.

As Figuras 4.10 e 4.11 correspondem aos desenhos de um aluno apresentados na fase do pré-teste
(Figura 4.10) e fase do pos-teste (Figura 4.11). Destes desenhos destaca-se o facto do aluno
considerar, no desenho do pré-teste, os astros com tamanhos semelhantes ¢ menor distancia
relativa da Terra ao Sol do que da Terra a Lua, ideias que foram alteradas ap6s a implementacéo

da proposta pedagogica, como podemos verificar na Figura 4.11.

Figura 4.10 - Desenho registado por IS no pré- Figura 4.11 - Desenho registado por IS no pos-teste.
teste.

Na questdo niimero 2 “Num local da Terra, a um dia segue-se uma noite e a esta noite outro dia.

A isto chama-se a sucessdo dos dias e das noites. Porque € que tu achas que isto acontece?”, o
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aumento de percentagem da categoria resposta cientificamente correta de (0%) para (50%) da

fase do pré-teste para o pos-teste foi significativo, como podemos observar no Quadro 4.31.

Quadro 4.31 — Comparacdo das respostas dos alunos no pré e no pés-teste relativamente a questio nimero 2

Pré-teste Pos-teste I
Categorias N.° de alunos Percentagem N.? de alunos Percentagem
(n=20) (100%) (n=20) (100%)
Resposta cientificamente correta 0 0 10 50
Resposta cientificamente correta mas incompleta 3 15 8 40
Resposta cientificamente correta mas com algumas incorregoes 4 20 1 5
Resposta cientificamente incorreta 12 60 1 5
Nao resposta 0 0 0 0
Nao responde 1 5 0 0

Relativamente a esta questdo, do pré-teste para o pds-teste, na categoria resposta cientificamente
incorreta verifica-se uma diminuigdo (de 60% para 5%). E de salientar, também, a percentagem
de respostas cientificamente corretas obtidas no pos-teste (55%) dado que, no pré-teste esta
categoria ndo apresentou qualquer resposta. Os resultados obtidos parecem demonstrar que as
ideias dos alunos evoluiram, pois as respostas explicativas para a ocorréncia do ciclo dia/noite,
como por exemplo, “porque na noite o Sol tem de descansar ¢ no dia a Lua tem de
descansar”(JG) (pré-teste) e “porque o Sol anda a volta da Terra”(SC) (pré-teste) evoluiram para
respostas cientificamente corretas, como por exemplo, “porque a Terra estd sempre a rodar a
volta de si propria e a Terra esta sempre a girar a volta do Sol ”(JG) (pos-teste) e “porque a Terra
gira a volta do Sol e em torno de si propria. Assim se segue a sucessdo dos dias e das noites”
(SC) (pos teste).

Na questdo numero 2.1 “Imagina que és um cientista e que tens de explicar a criangas a sucessao
dos dias e das noites. Que atividades podias propor para simular a situa¢do? (Indica o
procedimento e os materiais necessarios)”’, verifica-se que a percentagem dos alunos que

apresentaram uma resposta cientificamente correta aumentou, como podemos verificar no

Quadro 4.32.

Quadro 4.32 — Comparacio das respostas dos alunos no pré e no pds-teste relativamente a questio nimero 2.1

Pré-teste Pos-teste I
Categorias N.? de alunos Percentagem N.° de alunos Percentagem
(n=20) (100%) (n=20) (100%)

Resposta cientificamente correta 0 0 7 35
Resposta cientificamente correta mas incompleta 7 35 8 40
Resposta cientificamente correta mas com algumas incorregoes 4 20 1 5

Resposta cientificamente incorreta 6 30 2 10
Nao resposta 1 5 2 10
Nao responde 2 10 0 0

No Quadro 4.31, ¢ possivel observar uma diminui¢ao dos alunos que, do pré para o pos-teste,
apresentaram uma resposta cientificamente incorreta mas incompleta (de 30% para 10%).
Devido a 40% dos alunos apresentarem uma resposta cientificamente correta mas incompleta, no
pos-teste, parece que estes ainda tém dificuldades em organizar a sua resposta referindo todos os

materiais necessarios ¢ o procedimento para a atividade. Neste sentido, seria importante
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desenvolver mais atividades com este grupo de alunos, porque a planificacdo de uma
experimentagao

¢ uma atividade complexa que exige familiaridade prévia, exige conhecimentos sobre o assunto em
investigacdo e, muitas vezes, conhecimentos de situagdes experimentais anteriores e de algum modo
semelhantes. Desenvolver competéncias de planeamento, de realizagdo de testes experimentais ou de estudos
de campo leva tempo e exige experiéncia (Pereira, 2002, p. 52).

Na questdo numero 3 “Desenha o sistema solar. Legenda o teu desenho.”, no pré-teste ¢ no pos-

teste obtiveram-se os seguinte resultados:

Quadro 4.33 — Comparacao das respostas dos alunos no pré e no pés-teste relativamente a questio nimero 3

Pré-teste Pos-teste I
Categorias N.° de alunos Percentagem N.? de alunos Percentagem
(n=20) (100%) (n=20) (100%)
Resposta cientificamente correta 0 0 10 50
Resposta cientificamente correta mas incompleta 4 20 4 20
Resposta cientificamente correta mas com algumas incorregoes 6 30 4 20
Resposta cientificamente incorreta 8 40 2 10
Nao resposta 1 5 0 0
Naio responde 1 5 0 0

As respostas incluidas na categoria resposta cientificamente correta registaram um aumento da
fase do pré-teste para a fase do pos-teste (de 0% para 50% respetivamente). Analisando os dados,
verifica-se uma diminui¢do, da fase do pré-teste para a fase do pos-teste, na percentagem de
respostas incluidas nas categorias: respostas cientificamente correta mas com algumas
incorregoes (de 30% para 20%) e na resposta cientificamente incorreta (de 40% para 10%). Os
dados analisados parecem mostrar que existiu uma evolugdo nas ideias dos alunos, uma vez que,
passaram a realizar registos cientificamente mais corretos da fase do pré-teste para a fase do pos-
teste, o que parece indicar que as ideias dos alunos acerca do sistema solar também evoluiram
para ideias cientificamente mais corretas. Neste sentido, e tal como afirmam S& e Varela (2007),

o desenho parece ser uma excelente estratégia didatica em ciéncias:

i) para explicitagdo de ideias, modelos e significados ndo verbalizados; ii) para promover a acuidade de
observagdo de determinados aspetos da realidade em estudo; iii) na constru¢do de representagdes e modelos
mentais de determinados saberes-fazer que seriam objeto de regressdo, se permanecessem fora do alcance da
consciéncia do sujeito (Sa e Varela, 2007, p. 12).

Nas Figuras 4.12 e 4.13 apresenta-se o desenho representativo do sistema solar realizado por um

aluno na fase do pré-teste e do pos-teste.

‘ e ' ) (V)
Figura 4.12 — Desenho do sistema solar efetuado Figura 4.13 — Desenho do sistema solar efetuado
por MP no pré teste. por MP no pés teste.

Na Figura 4.13 o aluno desenha a estrela (Sol) e os planetas constituintes do sistema solar (o

aluno referiu oralmente o nome dos planetas e que tinha colocado uma seta para indicar a posi¢ao
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de alguns porque nao tinha espago na folha de registo). No desenho apresentado pelo aluno no
pos-teste (Figura 4.13), parece que este apresenta algumas nog¢des de tamanho (Sol, planetas) e da
posigdo dos planetas em relagdo ao Sol, enquanto que, no registo do pré-teste, o aluno apenas

apresentou planetas com dimensao relativa semelhante.

Na questdo 3.1 “o que € para ti o sistema solar?”, a categoria resposta cientificamente correta
mas incompleta reuniu uma percentagem superior as restantes categorias nas fases do pré-teste e

do pos-teste (de 65% e 55%), de acordo com os dados apresentados no Quadro 4.34.

Quadro 4.34 — Comparacio das respostas dos alunos pré e no pos-teste relativamente a questio 3.1

Pré-teste Pés-teste I
Categorias N.? de alunos Percentagem N.° de alunos Percentagem
(n=20) (100%) (n=20) (100%)
Resposta cientificamente correta 0 0 7 35
Resposta cientificamente correta mas incompleta 13 65 11 55
Resposta cientificamente correta mas com algumas incorregdes 3 15 1 5
Resposta cientificamente incorreta 3 15 1 5
Nao resposta 0 0 0 0
Naéo responde 1 5 0 0

Apesar de se registar um aumento na percentagem de respostas cientificamente corretas do pré-
teste para o pds-teste (de 0% para 35%), o conjunto global dos dados parece mostrar que alguns
alunos apesar de possuirem ideias cientificamente corretas, ainda apresentaram algumas
dificuldades e, por isso, surgem respostas incompletas, pois os alunos apesar de indicarem alguns
constituintes do sistema solar ndo indicaram que estes orbitavam em torno do Sol. Contudo, a
questdo envolvia varios pardmetros e muitos conceitos foram desenvolvidos num espaco de
tempo reduzido, o que podera explicar as respostas incompletas obtidas pois a mudanga

conceptual ¢ um processo lento que ocorre de forma continua. (Cachapuz, Praia e Jorge, 2002).

Nas questdes niimero 4 “Assinala com X a op¢do que completa cada frase corretamente.” e 4.1
“A Terra é: um asteroide; uma estrela; um planeta; um satélite; ndo sei.”, todas as respostas do
pos-teste foram incluidas na categoria resposta cientificamente correta (100%), enquanto que no

pré-teste esta categoria reunia 90% das respostas dos alunos, como ¢ visivel no Quadro 4.35.

Quadro 4.35 — Comparacio das respostas dos alunos no pré e no pés-teste relativamente a questao nimero 4.1

Pré-teste Pos- teste I
Crition N.° de alunos | Percentagem N.? de alunos Percentagem
(n=20) (100%) (n=20) (100%)
Resposta cientificamente correta 18 90 20 100
Resposta cientificamente incorreta 2 10 0 0
Resposta “nao sei” 0 0 0 0
Nio responde 0 0 0 0

Os dados parecem revelar que todos os alunos consideram a Terra como sendo um planeta, ap6s

a implementacao da proposta pedagogica.

Na questdo nimero 4.2 “O Sol é: um asteroide; uma estrela; um planeta; um satélite; ndo sei.”,
verifica-se um aumento da percentagem de respostas incluidas na categoria resposta

cientificamente correta de (80%) para (100%), conforme podemos observar no Quadro 4.36.
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Quadro 4.36 — Comparacdo das respostas dos alunos no pré e no pés-teste relativamente a questio nimero 4.2

Pré-teste Pos-teste I
Categorias N.° de alunos | Percentagem N.? de alunos Percentagem
(n=20) (100%) (n=20) (100%)
Resposta cientificamente correta 16 80 20 100
Resposta cientificamente incorreta 3 15 0 0
Resposta “ndo sei” 1 0 0 0
Naio responde 0 0 0 0

Apos a analise dos dados ¢ importante salientar que todos os alunos consideram o Sol como
sendo uma estrela, apos a implementacao da proposta pedagogica.

Na questdo numero 5 “Na tua opinido ha diferengas entre as estrelas e os planetas?: Sim; Néo;
Nao sei.”, verifica-se que todas as respostas obtidas no pos-teste (100%) se encontram inseridas
na categoria resposta cientificamente correta. Assim, todos os alunos referiram que existiam

diferencgas entre as estrelas e planetas.

Quadro 4.37 — Comparacdo das respostas dos alunos do pré e no pés-teste relativamente a questio nimero 5

Pré-teste Pos-teste I
Categorias N.° de alunos | Percentagem N.? de alunos Percentagem
(n=20) (100%) (n=20) (100%)
Resposta cientificamente correta 9 45 20 100
Resposta cientificamente incorreta 2 10 0 0
Resposta “nao sei” 8 40 0 0
Naio responde 1 5 0 0

’

Destaca-se ainda que as respostas incluidas na categoria resposta “ndo sei” diminuiram
significativamente da fase do pré-teste para a fase do pos-teste (de 40% para 0%).

Os dados parecem indicar que a proposta pedagogica implementada em sala de aula foi
importante, porque ficou claro para os alunos que as estrelas e os planetas possuem diferencas
entre si. Salienta-se que as aprendizagens ativas e significativas permitem aos alunos adquirir
saberes e competéncias (Marchao, 2012).

Na questdo 5.1 “Se respondeste sim, indica as diferencas.”, houve um aumento do nimero de
respostas porque das 9 obtidas no pré-teste passamos para 20 obtidas no pos- teste. As respostas
incluidas na categoria resposta cientificamente correta do pré-teste para o pos-teste aumentaram
de 0% para 40%, de acordo com os dados do Quadro 4.37. Relativamente as respostas incluidas
na categoria resposta cientificamente correta mas incompleta na fase do pré-teste regista 11%,

enquanto que, no pos-teste esta categoria retine 50% das respostas.

Quadro 4.38 — Comparacao das respostas dos alunos no pré e no pés-teste relativamente a questio nimero 5.1

Pré-teste Pos-teste I
Categorias N.° de alunos Percentagem N.° de alunos Percentagem
(n=9) (100%) (n=20) (100%)
Resposta cientificamente correta 0 0 8 40
Resposta cientificamente correta mas incompleta 1 11 10 50
Resposta cientificamente correta mas com algumas incorre¢des 5 56 1 5
Resposta cientificamente incorreta 3 33 1 5
Nao resposta 0 0 1 0
Naéo responde 0 0 0 0

Os dados obtidos parecem indicar que 50% dos alunos referiu pelo menos uma diferenca entre as

estrelas e planetas.
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Na questdo 6 “Para ti, a Lua vista do espaco apresenta sempre a mesma forma? (Assinala a tua
opcdo com X)”, foi significativo o aumento, do pré-teste para o pds-teste, da percentagem de
respostas agrupadas na categoria resposta cientificamente correta (de 25% para 85%), de acordo

com os dados apresentados no Quadro 4. 39:

Quadro 4.39 — Comparacdo das respostas dos alunos no pré e no pés-teste relativamente a questio nimero 6

Pré-teste Pés-teste I
Categorias N.° de alunos | Percentagem N.? de alunos Percentagem
(n=20) (100%) (n=20) (100%)
Resposta cientificamente correta 5 25 17 85
Resposta cientificamente incorreta 13 65 2 10
Resposta “nao sei” 1 5 0 0
Nio responde 1 5 1 5

E ainda importante salientar que, no pré-teste, 65% das respostas dos alunos foram incluidas na
categoria resposta cientificamente incorreta, enquanto que, no pos-teste, foram apresentadas

somente 10%.

Na questdo numero 7. “Por vezes podemos observar a Lua a partir da Terra. Faz um desenho
onde apresentes as observacgoes que ja fizestes da Lua. Legenda o teu desenho.”, verifica-se que
as respostas incluidas na categoria resposta cientificamente correta registam um aumento

significativo pois passam de 0% para 65%, como se pode observar no Quadro 4.40.

Quadro 4.40 — Comparacdo das respostas dos alunos no pré e no pés-teste relativamente da nimero 7

Pré-teste Pos-teste I
Categorias N.? de alunos Percentagem N.° de alunos Percentagem
(n=20) (100%) (n=20) (100%)
Resposta cientificamente correta 0 0 13 65
Resposta cientificamente correta mas incompleta 14 70 6 30
Resposta cientificamente correta mas com algumas incorre¢des 4 20 1 5
Resposta cientificamente incorreta 0 0 0 0
Naio resposta 0 0 0 0
Nao responde 2 10 0 0

Nas respostas cientificamente corretas mas incompletas verifica-se uma diminui¢do do pré-teste
para o pos-teste (de 70% para 30%), o que parece indicar que existiu uma evolugao das ideias dos
alunos para ideias cientificamente mais corretas, sendo que 30% dos alunos, apesar de
desenharem as 4 principais fases da Lua, ainda apresentam alguma dificuldade em legendar a

fase quarto minguante e quarto crescente.

Na questdo nimero 8 “Lé com ateng¢do. Constroi um pequeno texto onde expliques a tua opinido
sobre o que as criangas da imagem referem”, registou-se um aumento de respostas incluidas na
categoria resposta cientificamente correta, de 0% para 55%, como € possivel observar no Quadro
4.41. Para além disso, verificou-se uma diminui¢do acentuada de respostas dos alunos incluidas

na categoria respostas cientificamente incorretas (de 55% para 15%).
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Quadro 4.41 — Comparacio das respostas dos alunos no pré e no pds-teste relativamente a questio nimero 8.1

Pré-teste Pos-teste
Categorias N.° de alunos Percentagem N.? de alunos Percentagem
(n=20) (100%) (n=20) (100%)
Resposta cientificamente correta 0 0 11 55
Resposta cientificamente correta mas incompleta 4 20 5 25
Resposta cientificamente correta mas com algumas incorre¢des 2 10 0 0
Resposta cientificamente incorreta 11 55 3 15
Nao resposta 3 15 1 5
Nao responde 0 0 0 0

Os dados parecem indicar que a proposta pedagogica implementada foi importante pois

verificou-se, da fase do pré-teste para a fase do pos-teste, uma evolucdo nas ideias dos alunos,

expressa através do aumento da percentagem de respostas cientificamente corretas (de 0% para

55%). No pos-teste, a categoria resposta cientificamente correta mas incompleta abrangeu 25%

dos alunos, contudo a resposta a esta questdo envolvia a compreensdo do que ocorre entre os

Astros (Sol, Terra, Lua), para a existéncia do fendmeno fases da Lua. Neste sentido, nas

respostas incompletas, apresentadas no pds-teste, os alunos apenas referiam que o Sol iluminava

a Lua, mas ndo referiram que um observador na Terra apenas conseguia ver a parte que estava a

ser iluminada pelo Sol.
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Capitulo V — Conclusoes

Este ultimo capitulo estd organizado em quatro sec¢des. Na primeira secgdo apresenta-se as
conclusdes, formuladas em funcdo da questdo de investigacdo (5.1). Na segunda seccdo sdo
mencionadas as implicagdes e limitagcdes do estudo efetuado (5.2). Na terceira secgdo, sugere-se

algumas sugestdes para futuras investigacoes (5.3).
5.1 —Conclusdes

Ensinar Ciéncia pressupde a reconstrug@o de estruturas conceptuais e o aluno ¢ considerado um
individuo ativo construtor da sua propria aprendizagem. Nesta perspetiva, o aluno possui ideias
prévias que devem ser identificadas pelo professor, para este poder atuar como um medidor entre
o conhecimento do aluno e o conhecimento cientifico, para criar ambientes de aprendizagem que
proporcionem ao aluno a mudanga conceptual. Considerando a perspetiva construtivista da
aprendizagem desenvolveu-se uma investigacdo que colocou em evidéncia a existéncia de
diversas ideias prévias que os alunos possuem ¢ que, algumas vezes, diferem das explicagdes

cientificamente aceites.

Deste modo, este estudo teve como finalidade avaliar a influéncia de uma proposta pedagdgica,
constituida por atividades praticas, nas ideias dos alunos do 3.° ano de escolaridade acerca da
forma da Terra, do ciclo dia-noite ¢ da forma e fases da Lua. Assim, implementou-se,
inicialmente, um pré-teste com o objetivo de fazer o levantamento das ideias prévias dos alunos
acerca da forma da Terra, do ciclo dia-noite ¢ da forma e fases da Lua. Numa segunda fase
implementou-se uma proposta pedagodgica composta por atividades praticas, planificada de
acordo com as ideias dos alunos identificadas no pré-teste. Por ultimo, implementou-se um pos-
teste para fazer o levantamento das ideias dos alunos da forma da Terra, do ciclo dia-noite e da
forma e fases da Lua, apds a implementacdo da proposta pedagogica. Com os dados recolhidos,
elaborou-se uma analise comparativa das ideias dos alunos antes e apds a implementacao de uma
proposta pedagogica, verificando se existiu ou ndo evolucao das ideias dos alunos, avaliando-se o
impacte da proposta pedagogica. Como a investigacdo realizada pretende dar resposta a questao
de investigacdo: Qual a influéncia de uma proposta pedagogica, constituida por atividades
praticas, nas ideias dos alunos do 3.° ano de escolaridade acerca da forma da Terra, do ciclo
dia-noite, da forma e fases da Lua?, os dados recolhidos e analisados parecem mostrar que as
atividades praticas foram importantes para a aprendizagem dos alunos, pois contribuiu para a
evolucao das suas ideias acerca da forma da Terra, do ciclo dia-noite, da forma ¢ fases da Lua,
dado que se verificou um aumento de respostas cientificamente corretas do pré-teste para o pos-
teste. E relevante referir que no pré-teste, os alunos ndo apresentaram nenhuma resposta
cientificamente correta a diversas questoes do questionario aplicado mas, apos a implementagao

da proposta pedagogica constituida por atividades praticas, verificou-se que, para todas estas

95



questdes tinham sido apresentadas algumas respostas cientificamente corretas (em casos como a

questdo 4.1, 4.2 e 5, as respostas cientificamente corretas corresponderam a 100%).

Antes da implementacdo da proposta pedagdgica, a maioria dos alunos da turma apresentava
algumas incorregoes nas suas ideias, nomeadamente relacionadas com o tamanho e posicao
relativa dos astros (Sol, Terra e Lua), pois na suas representagdes, apresentavam os astros com
tamanho relativo semelhante ou representavam a Terra com um tamanho relativo superior ao que
atribuiram ao Sol, sendo que em alguns desenhos o Sol surge com a Terra ¢ a Lua a ocuparem
posicdes em lados opostos deste. Apds a implementacdo da proposta pedagogica a maioria dos
alunos passou a considerar no seu desenho a forma, o tamanho e a posigdo relativa do Sol, da
Terra e da Lua. Contudo, uma minoria dos alunos registou no pos-teste a Terra ¢ a Lua com
tamanhos semelhantes ou representou distancias relativas semelhantes entre os astros (Terra, Lua,
Sol). Para a explicacdo da sucessdo dia-noite ¢ relevante referir que, no pré-teste nao foi
identificada nenhuma resposta cientificamente correta e, apos a proposta pedagogica, a maioria
dos alunos conseguiu apresentar uma resposta cientificamente correta (no pos-teste). Assim,
parece-nos que a maioria dos alunos compreendeu o motivo da ocorréncia da sucessdo dia-noite,
sendo importante referir que as explicacdes egocéntricas identificas no pré-teste e no estudo de

Franco (1998) ndo foram apresentadas no pds-teste pelos alunos.

Pereira (2002) afirma que a organizagao de todos os materiais e procedimento para uma atividade
pratica ¢ uma atividade complexa, o que vai ao encontro das dificuldades apresentadas nesta
investigacdo pelos alunos. De acordo com a ideia apresentada anteriormente, os alunos revelaram
mais dificuldades na resposta a questdo “Imagina que és um cientista e que tens de explicar a
criangas a sucessdo dos dias e das noites. Que atividades podias propor para simular a situagao?”.
Apesar de se verificar uma melhoria na qualidade das respostas dos alunos, no que concerne ao
planeamento e indicagcdo dos materiais necessarios para fazer uma simulagdo de... , considera-se
que se poderia ter incluido, no espago dado para a resposta, um espago para a identificacdo dos
materiais € um espago para o procedimento (inicialmente numerado com o numero 1), de

maneira a auxiliar os alunos na organizagao da sua resposta.

Relativamente ao sistema solar, inicialmente, a maioria dos alunos revelou a ideia que este era
constituido apenas por planctas. Na fase do pos-teste verifica-se que os alunos tém mais
facilidade em o representar através do desenho do que através da utilizagdo da escrita,
verificando-se que alguns alunos representavam os astros na orbita do Sol. Contudo, na sua
resposta escrita limitavam-se a enumerar os astros constituintes sem referir que orbitavam o Sol.
A maioria dos alunos possuia a ideia prévia de que a Terra é um planeta e o Sol ¢ uma estrela,
sendo que, apos a proposta pedagogica todos os alunos consideraram a Terra como um planeta e

0 Sol como uma estrela.
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Uma das mudangas mais significativas nas ideias dos alunos relacionou-se com a identificagdo
das diferencas entre estrelas e planetas, pois todos os alunos, no pds-teste, referiram que existiam
diferencas, facto identificado apenas por 45% dos alunos no pré-teste. Contudo, metade dos

alunos da turma apenas referiu uma diferenca entre estes astros.

Quanto as fases da Lua verificou-se uma melhoria das respostas dos alunos no pos-teste,
comparativamente as ideias apresentadas no pré-teste, pois estavam cientificamente mais corretas.
No entanto, ainda se verificaram algumas dificuldades na identificagdo das fases da Lua: quarto
minguante e quarto crescente, evidenciada através da auséncia de legenda no desenho
representativo destas. Como nogdes explicativas para a ocorréncia do fenomeno fases da Lua,
uma minoria dos alunos, no pos-teste, refere a existéncia de nuvens, verificando-se também a
existéncia de algumas respostas incompletas, onde apenas era referido que o Sol iluminava a Lua

sem referir que um observador da Terra apenas v€ a parte da Lua que estd iluminada pelo sol.

Os resultados obtidos e apresentados no quarto capitulo desta investigacdo revelam que o
trabalho realizado e proposto foi importante e positivo para as aprendizagens dos alunos acerca
da forma da Terra, do ciclo dia-noite da forma e fases da Lua dado que teve impacte nas
aprendizagens dos alunos. A realizacdo da proposta pedagogica, que incluia atividades praticas,
trouxe vantagens para o ensino-aprendizagem porque permitiu aos alunos expressarem e
confrontarem as suas ideias com as dos colegas e com as observagdes realizadas, permitindo-lhes
refletir e avaliar as suas ideias, existindo conflito cognitivo entre: as suas ideias prévias, as ideias
diferentes das suas partilhadas pelos colegas € o que observaram. Neste sentido, verifica-se que
alguns conceitos e fenémenos ficaram mais claros (compreensiveis) em relagcdo aos apresentados
numa fase inicial pelos alunos, verificando-se uma mudanga nas ideias de varios alunos. A
qualidade das respostas aumentou, dado que também, se alterou a linguagem utilizada, ou seja,

evoluiu para uma linguagem mais cientifica.

O contacto ¢ a utilizacdo de procedimentos cientificos contribuiu para os alunos desenvolverem
uma atitude cientifica, e na andlise do trabalho desenvolvido foi possivel identificar algumas
limitagdes, nomeadamente, a existéncia de alguma confusdo entre observagao e interpretacao, por

parte dos alunos.

Do recurso ao trabalho de grupo advieram varias vantagens, tais como a promoc¢ao da entre ajuda

e a partilha de ideias, bem como o respeito pela diferenca de pensamentos.
5.2 — Implicacées e Limitacoes do Estudo

Considerando os resultados e as conclusdes do presente estudo, apresenta-se algumas
implicagOes para a aprendizagem da Astronomia no 1.°CEB. Assim, considera-se relevante a
aplicacdo de um modelo de ensino orientado para a mudanga conceptual, onde os alunos tenham

oportunidade de explicitar as suas ideias prévias e compara-las com as suas ideias finais. Através
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de um processo que envolva a partilha de ideias e atividades praticas para a (re)construcdo do
conhecimento cientifico, também ¢ relevante, para a mudanga conceptual, a reflexdo dos alunos
sobre as atividades desenvolvidas. Também se defende a existéncia de um professor investigador
e reflexivo preocupado com a sua pratica, procurando melhorar, constantemente, o processo de
ensino-aprendizagem. A reflexdo e a construcao de instrumentos, como por exemplo, o diario do
investigador podera permitir o registo das vivéncias do professor/investigador, a organizacao de

ideias, a identificac¢do de situa¢Ges problematicas, entre outros.
Contudo, este estudo também apresenta limitagdes, tais como:

- Dificuldades temporais, ou seja, a implementagdo desta investigacdo devia ter sido realizada e
implementada ao longo de um periodo de tempo mais alargado. Contudo, devido ao facto da
turma estar atribuida ao professor estagiario apenas dois dias por semana, de quinze em quinze
dias e, ao facto desta investigagao ter sido realizada na reta final do tltimo periodo (e existirem
ainda outras aprendizagens que os alunos necessitavam de desenvolver), a intervencdo acabou

por ficar reduzida as atividades realizadas;

- A apresentagdo de apenas um questiondrio escrito para o levantamento das ideias dos alunos,
pois observou-se que algumas criancas tinham dificuldade em exprimirem as suas ideias por
escrito e talvez fosse necessario aprofundar as suas ideias através da realizacdo de entrevistas.
Contudo, devido as limitagcdes de tempo para a concretizagdo da investigacdo ndo foi possivel

realiza-las.

- A pesquisa bibliografica, uma vez que se encontrou poucos estudos nacionais, relacionados com
a tematica da Astronomia no 1.° CEB, bem como a auséncia de estudos relacionados com a

utilizagdo de recursos tecnologicos e a aprendizagem da Astronomia;

- A analise dos recursos pedagdgicos implementados, nomeadamente o questiondrio, por parte de
outros investigadores, ou através de um estudo-piloto, pois identificou-se que, por exemplo, na
questdo 2.1 se deveria ter colocado dois espagos para os alunos indicarem os materiais € o
procedimento da atividade, de forma a organizarem melhor a sua resposta; ¢ na questdo 3 se
poderia ter aumentado o espago destinado ao desenho do sistema solar, porque varios alunos

referiram que era limitado;

- A reduzida experiéncia da investigadora/professora que, durante a fase de implementagdo da
proposta pedagogica, pode ndo ter orientado os alunos de forma a aprofundarem as suas ideias e
refletirem sobre elas, como por exemplo, através do questionamento aos alunos, uma vez que

pode ndo ter sido o mais desafiante para os alunos e para o aprofundamento das suas ideias.
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5.3 — Sugestoes para futuras investigacoes

Ao longo da investigagdo, verificou-se que o numero de estudos nacionais realizados e
publicados no dmbito da astronomia, ao nivel etario dos alunos do 1.° CEB, ¢ reduzido. Deste
modo, constatou-se que ¢ um “campo” pouco explorado ¢ que podera ser um objeto de maior

reflexdo e estudo, para a melhoria do processo de ensino-aprendizagem da Astronomia.

Assim, considera-se que a identificagdo das ideias das criangas em Astronomia, em anos
subsequentes ao 1.° CEB, também seria interessante, de modo a verificar-se quais as semelhancas

e diferencas entre essas ideias.

A validacdo de materiais/recursos didaticos, com turmas diferentes, possibilitaria a comparagao
de resultados, que poderiam ajudar a potenciar uma melhoria na abordagem dos temas e a
adequacdo de estratégias e materiais/recursos, com base no trabalho pratico de carater
investigativo, o que levaria a uma melhor compreensdo de conceitos em Astronomia, por parte

dos alunos.

Considera-se também, que a realizacdo de estudos que envolvam os recursos tecnologicos
utilizados no ensino formal, ¢ importante e relevante, pois iria permitir aos professores
conhecerem diversas ferramentas e as suas potencialidades para o ensino da Astronomia. A
producdo de materiais didaticos adequados e diversificados relacionados com esta tematica
podera contribuir para aulas mais dindmicas e motivadoras para os alunos, pois os materiais
didaticos existentes para o ensino da Astronomia apresentam abordagens semelhantes, como ¢

exemplo, o manual escolar e/ou enciclopédias.

O desenvolvimento de programas de formagao para professores que visassem a compreensao da
relag@o entre as concecdes e praticas desenvolvidas no ensino-aprendizagem da Astronomia seria

uma mais-valia para a melhoria das aprendizagens das criancas, nesta area.

A utilizacdo de espacos de educacdo nao formal, como planetarios e Centros de Ciéncia Viva
poderda ajudar a desenvolver as aprendizagens dos alunos, através do recurso a atividades
adequadas e ambientes de experimentacdo. Deste modo, seria importante analisar o contributo

destes espagos no processo de aprendizagem da Astronomia, por parte dos alunos.

Com o objetivo de analisar o papel do trabalho de grupo no desenvolvimento da autonomia do
aluno, propde-se a concegao, o desenvolvimento e a implementagdo de estratégias de intervengao

pedagogica assentes no trabalho de grupo, segundo a perspetiva de aprendizagem cooperativa.
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Conclusao do relatorio

A elaboragdo deste relatdrio permitiu a reflexdo sobre as minhas vivéncias na PP ao longo dos
quatro semestres em que decorreu. Neste sentido, durante este percurso adquiri e desenvolvi
varias aprendizagens, através do desenvolvimento de competéncias de reflexdo e investigagdo.
Contudo, considero que um professor estd em permanente processo de aprendizagem, pois
depara-se com diversos contextos ¢ com uma grande heterogeneidade de alunos. Assim, a acao
educativa devera considerar estes aspetos, em permanente mudanga, para proporcionar

aprendizagens significativas aos alunos.

A dimensao reflexiva reforgou a importancia da capacidade de observagdo, analise e reflexdo
para conhecer melhor os alunos e as carateristicas do contexto. Neste sentido, nesta dimensao
descrevi e refleti sobre alguns referentes que considerei significativos. O trabalho realizado
permitiu-me identificar as dificuldades que tive ao longo do meu percurso e o modo como
superei algumas. Para as superar foi importante observar, partilhar, planificar, atuar, avaliar e
refletir. O percurso realizado permitiu-me conhecer e compreender a dindmica da sala de aula nos
diferentes contextos ¢ o papel do professor. Realgo, também, a importancia dos feedbacks aos
alunos, para os motivar, para os ajudar a identificar as suas dificuldades, de modo a poderem
supera-las e, acima de tudo, para os valorizar como individuos ativos, participantes na sua
aprendizagem através da partilha das suas ideias, conhecimentos, experiéncias, etc. A pesquisa
bibliografica permitiu-me compreender aspetos inerentes a pratica educativa, aprofundando os
meus conhecimentos cientificos e didaticos. Contudo, foi crucial a “experiéncia real” nos

diferentes contextos e a partilha de conhecimentos dos Professores Supervisores e Cooperantes.

A dimensdo investigativa permitiu a minha consciencializagdo do papel do professor-
investigador no processo de ensino-aprendizagem dos alunos e veio refor¢ar a importancia da
analise bibliografica, para a contextualizagdo de uma investigagdo e o desenvolvimento do
processo investigativo. Perante os estudos relacionados com os Astros, compreendi que, apesar
de ser uma area que desperta a curiosidade dos alunos, a sua compreensdo requer capacidade de
abstracdo. A investigacdo realizada permitiu-me ter acesso as ideias dos alunos sobre os Astros, o
que reforcou a importancia do professor conhecer as ideias prévias destes para a planificagdo de
atividades e despertou a minha curiosidade sobre as suas ideias e o papel destas na compreensao

de conceitos.

Ap6s o término deste relatério posso afirmar que todos os momentos vivenciados contribuiram

para a minha formacgao a nivel pessoal, profissional e social.
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ANEXO I - REFLEXAO DA 1.2 SEMANA DE PRATICA PEDAGOGICA
SUPERVISIONADA, EM CONTEXTO 1.2 CEB - 1.2 ANO

e Reflexdo: 1.2 semana de PP

No ambito da unidade curricular pratica pedagdgica I, fui integrada na Escola Basica do Primeiro Ciclo
Amarela. Ao longo dos dias vinte e cinco e vinte e seis de setembro recolhi dados importantes através da
observacdo e de informagdes transmitidas pela professora Albertina Raposo. A utilizagdo de instrumentos
de recolha de dados, tais como as grelhas de observacéo e listas de verificagdo, permitiram-me a recolha e
a organizacgdo de forma estruturada de elementos pertinentes para a caraterizagdo: da institui¢do, da sala de

aula, do grupo de criangas, e também para a minha futura interven¢do como atuante em sala de aula.

No primeiro dia de estdgio eu ia um pouco ansiosa e apreensiva porque seria o primeiro contato com a
docente ¢ o grupo de alunos, mas fui extremamente bem recebida pela comunidade educativa,

especialmente pela professora Albertina e pelo seu grupo de alunos.

A turma ¢é composta por vinte e seis alunos, que se encontram inseridos no primeiro ano de escolaridade.
Os alunos apresentam algumas caracteristicas heterogéneas, dado que exibem ritmos de aprendizagem,
dificuldades, comportamentos e interesses diferentes. A turma manifesta alguma instabilidade dentro da
sala de aula, devido a este ser o seu primeiro ano de ensino oficial e os alunos ainda n3o estarem
familiarizados com algumas regras da sala de aula, contudo a professora relembra constantemente algumas
destas, tais como: colocar o dedo no ar, corrigir a postura corporal e melhorar o comportamento.
Verificam-se também dificuldades na realizag@o de algumas tarefas, dado que, para além dos alunos serem
muito dependentes de adultos, estes também ainda ndo tém a motricidade fina bem desenvolvida, o que ira

contribuir para o aumento do grau de dificuldade de algumas tarefas que envolvam o recorte e o grafismo.

Verifiquei que a disposi¢do dos alunos na sala de aula é extremamente importante e pode influenciar o seu
sucesso escolar. E fundamental conhecer as caracteristicas de cada aluno, de forma a existir um equilibrio
entre os pares, dado que nesta sala de aula, a excecdo de dois alunos, todos os outros se encontram

sentados aos pares.

Nesta fase inicial ¢ muito importante a existéncia de feedbacks positivos porque alguns alunos ainda se
encontram muito inseguros. Segundo Campos (1990), a motivagdo em contexto escolar influéncia a
qualidade do seu aproveitamento. Lemos (sd) concorda com este autor e refere que a motivagdo dos
alunos proporciona melhor: aprendizagem, desempenho, contentamento e consciéncia em si proprio,
sendo por isso necessario valoriza-la em contextos escolares. Contudo, as estratégias de motivagdo tem de
se moldar a situagdes especificas e devem ser diversificadas de modo a alcangarem o maior nimero de

alunos e nao se tornarem excessivamente habituais, assim,

“o ideal sera utilizar, de forma continua, estratégias integradas no processo de ensino aprendizagem que
fomentem o desenvolvimento da propria motivagdo dos alunos ajudando-os a definir prioridades e
valores, a construir objectivos e planos para os atingir, por em pratica, monitorizar e ajustar os planos e
as metas pessoais” (Lemos, sd, p.220).

A aprendizagem da leitura e da escrita ¢ fundamental nesta fase inicial, para que os alunos comecem a ser
mais independentes na realizagdo de tarefas, esta aprendizagem requer treino especifico no ensino formal
pois ndo se adquire espontaneamente como a linguagem oral, (Pinto, sd). Segundo Sim-Sim (2009, p.15)

“o ensino formal da leitura, no inicio da escolaridade, esta intimamente associado a aprendizagem dos



carateres do alfabeto, as letras ou grafemas os quais representam os sons da fala”. A autora refere ainda
que devem ser utilizadas estratégias (fonicas e globais) no ensino formal. Assim as minhas futuras
intervengdes devem valorizar estratégias didaticas que possuam metodologias fonicas, ou seja, estratégias
de correspondéncia som/grafema e metodologias relacionadas com o reconhecimento global da palavra. O
reconhecimento de palavras escritas numa fase inicial envolve a decifracdo que “significa identificar as
palavras escritas, identificando a sequéncia de letras com a dos sons correspondentes na respetiva lingua”
(Sim-Sim, 2009, p.12). Para existir sucesso nesta aprendizagem ¢ fundamental estimular o controlo
grafomotor, segundo Sim-Sim (2009), através de atividades que envolvam a discriminagdo visual e
auditiva, exercicios de grafismos e exercicios de lateralizagdo. Para mim, foi extremamente gratificante
assistir em contexto sala de aula a aplicacdo de varias estratégias didaticas e ao longo da ultima aula

observar a evolucdo de alguns alunos, principalmente em exercicios de grafia.

Existem muitas varidaveis que interferem no processo de ensino aprendizagem e na minha opinido o
nimero de alunos (vinte e seis) para uma turma de primeiro ano ¢ extremamente excessivo, porque estes
sdo muito dependentes do professor. Assim, quando intervir terei este fator em consideragdo. Considero
que na ultima semana, por vezes, fiquei a auxiliar os alunos de forma individualizada demasiado tempo,
mas tive em atengdo que estavam na sala de aula também a professora cooperante ¢ a minha colega de
grupo. Para além do auxilio e da monitorizagdo do trabalho dos alunos, ao longo da minha interveng¢éo
pretendo também estimular a participagdo da aluna X através de perguntas diretas e simples, valorizando a
sua intervencdo no sentido de fortalecer a sua autoestima e autoconfianga, porque esta aluna é muito

timida e comunica sobretudo através de linguagem néo verbal (gestos, olhar, postura).

Para mim fui crucial a minha participagdo nestes dois dias destinados a observagdo e centrados na
dindmica de sala de aula, porque nunca tinha estado inserida neste contexto com o primeiro ano de
escolaridade. Por fim, a observagéo e interagdo ao longo das duas aulas permitiu-me conhecer estratégias e
metodologias de ensino, algumas caracteristicas dos alunos e entre outros aspetos o tipo de interagdes
realizadas entre a professora e os alunos. Pretendo assimilar todas as aprendizagens que for possivel
alcancar a nivel pessoal, profissional e social, pois estes conhecimentos adquiridos em contexto real para
além dos conhecimentos tedricos que adquiri ao longo da licenciatura serdo fundamentais para me tornar

uma boa profissional e contribuir para o sucesso dos alunos.
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ANEXO II - REFLEXAO DA 8.2 SEMANA DE PRATICA PEDAGOGICA
SUPERVISIONADA, EM CONTEXTO 1.2 CEB - 1.2 ANO

* Reflexio: 8.? semana — 12, 13 e 14 de novembro de 2012

A area curricular mais dinamizada, ao longo da semana, foi a lingua portuguesa através de
diversas atividades. A expressdo e compreensdo oral foi dinamizada entre outros momentos, na
partilha de situagdes ocorridas durante o fim de semana e através de questdes colocadas antes,
durante e apés a leitura de quatro contos presentes no livro “Dez dedos dez segredos” de Maria
Alberta Menéres, com o objetivo de promover o desenvolvimento das capacidades de falar e
escutar. Como a linguagem oral e a linguagem escrita possuem algumas especificidades, o
professor deve trabalhar as relagdes entre a oralidade e a escrita, porque “em situacdo de ensino
aprendizagem, ¢ de extrema pertinéncia criar situagdes em que, a partir da fala, se elabore a
escrita, potenciando os processos de interagdo entre estes dois registos” (Gouldo, sd, p. 101).
Deste modo durante o ensino da letra T a Paula perguntou aos alunos que palavras é que estes ja
conseguiam escrever (utilizando as vogais e as consoantes p e t) e algumas das respostas foram

registadas na sua forma escrita no quadro e lidas pelos alunos (por exemplo, pato).

Devido a alguns alunos apresentarem dificuldades na leitura e escrita de palavras, porque
quando questionados confundiam a letra t com a letra p, tanto na leitura como na escrita (os
alunos escreviam o grafema p, mas quando liam diziam o fonema t e vice-versa), era importante
ser clarificada a distingdo entre estes dois grafemas, que apresentam fonemas distintos. Pois,
conhecer o nome das letras facilita o processo de ensino aprendizagem da leitura e da escrita
porque na lingua portuguesa a “grande maioria dos nomes das letras incluem pelo menos um dos
sons que lhes correspondem, embora ndo contenham outros, pois alguns grafemas representam
mais do que um fonema” (Cunha, 2011, p. 69). Deste modo, torna-se facilitado o processo de
nas primeiras tentativas de correspondéncia letra-som. Devido as dificuldades dos alunos
provenientes da falta de distingdo entre os grafemas p e t, ao longo da semana foram utilizadas
pela professora e pelos alunos letras e silabas moveis feitas em cartolina. A utilizagdo em sala de

aula de letra e silabas méveis foi extremamente importante, porque a utilizagdo frequente deste

tipo de actividades leva ao reconhecimento das letras do alfabeto, ajuda a relacionar som e grafia, contribui
para a percepc¢do de como se combinam letras para formar palavras e favorece a reflexdo sobre a escrita — que
letras usar, quantas, em que ordem (Gouldo, sd, p.101).

As palavras formadas utilizando silabas contribuiram para o desenvolvimento da consciéncia
fonologica dos alunos, porque tendo em conta as conclusdes de diversos estudos “as dificuldades
da leitura parecem ter origem na falta de consciéncia, por parte do leitor, de que as palavras
faladas podem ser segmentadas em unidades fonoldgicas que sdo mais ou menos representadas
na escrita alfabética” (Das, Naglieri & Kirby, 1994,; Martins, 1996; Linuesa & Gutiérrez, 1999;
Lyon, 2003; lerner, 2003; Shaywitz, 2003, Cruz, 2007, p. 182)



As metas curriculares de portugués no dominio da educag@o literaria apresentam uma lista de
obras ¢ textos literarios de referéncia para todos os alunos a nivel nacional, o livro “Dez dedos
dez segredos” de Maria Alberta Menéres integra esta lista ¢ a Paula apresentou em sala de aula
aos alunos quatro contos desta obra. Considero que a apresentacdo de quatro contos em trés dias
de atuagdo foi um pouco cansativa para os alunos, porque alguns contos eram extensos e estando
no primeiro ano de escolaridade os alunos ainda apresentam algumas dificuldades relativamente
na compreensdo de textos extensos. Contudo, como aspetos positivos destaco as vantagens que
a leitura de historias proporciona a cada aluno, pois “a vibragdo com a alegria e¢ o sofrimento das
personagens permite a crianga sair do seu casulo egocéntrico, sentir curiosidade em relacdo ao
pensamento do outro, dialogar com ele”(Gomes, 1996, p. 23). E também as fichas de leitura que
os alunos preenchiam com o auxilio da professora (através da leitura dos enunciados das
questdes), pois a analise deste registo permite, verificar a compreensdo dos textos por parte dos

alunos.

Os alunos construiram ainda dois fantoches na sala de aula e utilizaram-nos na apresentagdo de
uma pequena histéria a turma. Ao longo da atividade verifiquei que estes estavam motivados,
porque revelaram interesse na constru¢do dos fantoches (através da concentragdo durante o
processo de construgdo e existéncia de pormenores) ¢ durante a apresenta¢do da historia criada
pois queriam partilhar “a sua criag@o literaria”. Apesar de terem existido alguns grupos que ndo
conseguiram cooperar entre si (nfo criaram a histoéria em conjunto), a maioria dos alunos
conseguiu criar uma historia e apresenta-la a turma. Destaco a “coragem e esfor¢o de uma aluna”
porque ¢ timida ¢ no momento de exposi¢do a turma notou-se que estava a esforgar-se imenso
(esteve enconstada a parede bastante contraida com um tom de voz baixo) mas conseguiu

superar a sua dificuldade.

Relativamente a area curricular de matematica, tendo em conta o Programa de matematica do
ensino basico (2007), que apresenta como objetivo especifico “representar nimeros na reta
numérica”, a Paula introduziu este modelo na sala de aula, com o objetivo dos alunos recorrem a
este, quando necessitassem de efetuar calculos e para consolidarem a ordenagdo dos niimeros
naturais. Tendo em conta Belfort & Mandarino (2008, p. 35) a “representacdo dos nimeros em
uma reta ¢ um recurso valioso em matematica. Experiéncias com este modelo podem-se iniciar

bem cedo (...) uma reta numérica ajuda a visualizar a ordenag¢do dos nimeros naturais”.

Segundo o documento, Organizagdo curricular e programas: ensino basico-1° ciclo, (1998, p.
104) um dos objetivos gerais da area curricular de estudo do meio é “desenvolver habitos de
higiene pessoal e de vida saudavel utilizando regras basicas de seguranga”. A Paula trabalhou
com os alunos a satde do corpo (as normas de higiene do corpo, as normas de higiene alimentar
e a postura corporal) e apresentou um jogo. Os alunos mostraram-se motivados no decorrer do

jogo, porque solicitavam a sua participacdo para responder e partilhar opinides relacionadas com



os conteudos abordados. A identificagdo de situa¢des corretas e incorretas apresentadas (através
da projecdo de um powerpoint) relacionadas com habitos saudaveis foram facilmente
identificadas. Para mim é muito importante o papel de um professor porque este deve promover
a adopcdo de habitos/ comportamentos saudaveis nos alunos e a higiene do corpo, ou a falta dela,

relaciona-se com as condig¢des de satude dos individuos.

Existiu necessidade de alterar a planificacdo efetuada para os dias de atuacdo, para auxiliar os
alunos a ultrapassar as suas dificuldades na area curricular de lingua portuguesa, porque a
alteragdo permitiu proporcionar aos alunos atividades de discriminacdo visual de grafemas e

auditiva de fonemas. Segundo Carvalho & Diogo (1999) citados por Alvarenga (2011. p. 38)

a planificagdo tem um pé na situagdo e o outro na situagdo desejada (...) a preparagdo de um plano de aula
deve ter um carater flexivel, aberto e susceptivel de sofrer alteragdes ou reajustes de acordo com o feedback
recebido no decorrer da aula.

Para mim ¢ fundamental um professor possuir a capacidade de analisar e identificar as
dificuldades dos alunos e propor/ construir materiais que permitam ir ao encontro das suas
necessidades, para os alunos alcancarem aprendizagens ativas e significativas. Pois compete ao
professor “criar e gerir um ambiente pedagogico e didatico potencializador das aprendizagens,
centrado no aluno enquanto elemento activo em todo o processo, ajudando-o a refletir e a

aprender” Gouldo, sd, p. 106)
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ANEXO III - REFLEXAO DA 5.2 SEMANA DE PRATICA PEDAGOGICA
SUPERVISIONADA, EM CONTEXTO 1.2 CEB - 3.2 ANO

* Reflexdo: 5. semana — 8 ¢ 9 de abril de 2013

Ao longo dos dias oito e nove de abril entrevi como professora e dinamizei diversas atividades nas areas

curriculares de portugués, matematica e estudo do meio.

A minha maior dificuldade ao longo dos dias de intervengdo relacionou-se com a gestdo do tempo porque
tive necessidade de alterar a planificagdo. Deste modo, ndo dinamizei uma atividade (investigadores de
livros) e na terca-feira, os alunos ndo preencheram a sua autoavaliagdo do dia (apenas foi feita oralmente).
Contudo, considero que se ndo tivesse atribuido mais tempo, na segunda-feira, a exploracdo da atividade
de leitura e a interpretagdo do texto “ciclo do livro” e, na terca-feira, ao resumo das representacdes
decimais abordados pela primeira vez no dia anterior, as aprendizagens dos alunos poderiam ter ficado
condicionadas. Nas proximas intervengdes, para além de ter em conta que os alunos apresentam diferentes
ritmos de trabalho, terei de disponibilizar mais tempo para a consolida¢do de assuntos e terei de encontrar
outras estratégias, como por exemplo, o trabalho em pequeno grupo para elevar o ritmo de trabalho de

alguns alunos.

Na area curricular de portugués foram propostas diversas atividades para os alunos desenvolverem as
competéncias basicas do ensino da lingua, tais como: a expressdo oral, a compreensdo oral, a leitura, a
escrita e o conhecimento explicito da lingua. Os alunos leram e interpretaram dois textos, sendo um destes
um texto conversacional. Por isso, os alunos simularam um didlogo durante a leitura; participaram
ativamente na construgdo coletiva de um mapa de ideias que permitiu a organizagdo e visualizagdo da
informagao relacionado com o livro (profissdes e o vocabulario, capa, lombada, contra capa, entre outros)
e em pequeno grupo participaram no jogo dos prefixos e sufixos. A leitura simulando um dialogo ¢ a
construcdo de palavras complexas (jogo dos prefixos e dos sufixos) foram atividades as quais os alunos
aderiram muito bem, porque durante a sua execu¢do demonstraram interesse e mantiveram-se motivados

conseguindo terminar as tarefas rapidamente.

Futuramente tenho como objetivo desenvolver atividades em que os alunos se mantenham motivados

durante a sua execugdo, porque a

motivacao produz ndo s6 melhor aprendizagem e desempenho, mas também mais confianga em si proprio e mais motivagao
no trabalho. Por isso deve ser valorizada nos contextos escolares ndo apenas como meio, mas também como fim em si
mesma (...) os alunos motivados estdo dispostos a despender mais esforgo (intensidade), durante mais tempo (persisténcia) e
optam por concentrar os esforgos e a atengdo em atividades importantes para a realizagdo da tarefa, ignorando as atividades
irrelevantes (dire¢do) (Lemos, 2005, p. 194).

Para conseguirmos conhecer as atividades que os alunos elegem como as suas preferidas é distribuida a
avaliacdo do dia, onde os alunos indicam as atividades que mais e menos gostaram e quais gostariam de

vir a realizar, numa proxima aula.

A leitura pode ser definida como um processo interativo, que envolve a passagem do ato de
descodificacio (correspondéncia entre grafemas e fonemas) para o da compreensio. E influenciada pelos
conhecimentos prévios que o leitor adquiriu em aprendizagens anteriores e pelas capacidades cognitivas
do leitor, que lhe permitem “selecionar, processar, (re)organizar informacgdo” (Gongalves, 2008, p. 136).

Em atividades que envolvam a leitura, procuro dar sempre aos alunos algum tempo para estes realizarem



uma leitura silenciosa, porque desta advém varias vantagens: as preocupacdes dos alunos com a prontncia
das palavras e os ritmos impostos de leitura sdo menores, o aluno 1€ ao seu ritmo e adapta a velocidade aos

seus objetivos através da utilizacdo de estratégias de leitura.

Na avaliacdo do dia oito de abril optei por avaliar a leitura silenciosa (apéndice um) para posteriormente a
comparar com o desempenho dos alunos ao longo da sua leitura oral. Foi possivel verificar que os alunos
que tinham necessidade de acompanhar a leitura das palavras com o dedo ou outro objeto (lapis)

apresentam um ritmo de leitura oral mais lento em relag@o aos outros.

Tendo em conta Cruz (2007, p. 173) a fluéncia leitora ¢ definida como a “capacidade para ler um texto de
modo correto, preciso e rapido” e ¢ um principio que permite melhorar a compreensio leitora. Segundo
algumas investigacGes realizadas, os alunos que ostentam uma menor fluéncia na leitura apresentam
tendéncia para apresentar menor: desempenho ortografico, extensdo de vocabulario e compreensao leitora
pois a falta de fluéncia na leitura existe quando “ha um défice na descodificagdo de palavras escritas, (...),
um conhecimento deficiente do vocabulario, dificuldades na compreensdo oral e uma incapacidade para

inferir sentidos” (Araujo, 2007, p. 11).

Para mim, € necessario incentivar o interesse ¢ habitos de leitura para os alunos aumentarem o vocabulario,
através da utilizacdo de estratégias cognitivas e metacognitivas na sala de aula, de modo a contribuir para
elevar o nivel de compreensdo leitora dos alunos e aumentar a sua fluéncia na leitura. Assim, ¢
frequentemente realizado, em sala de aula, o questionamento ao longo da leitura para os alunos poderem

resumir, prever e inferir acontecimentos.

Na area curricular de matematica promovi atividades que envolviam os numeros racionais ndo negativos
(decimais). Na figura um encontra-se a fotografia do trabalho realizado por uma aluna. Ao longo dos dois
dias procurei dinamizar atividades que envolviam: a constru¢do e reconstrucdo da unidade pois a
(13 ~ ~ . ~
construgdo das partes e a reconstrugdo da unidade sdo
aspetos fundamentais da aprendizagem dos numeros
racionais” (Ponte & Quaresma, 2008, p. 1); a utilizagdo de
uma reta numérica para os alunos posicionarem os nimeros

com o objetivo destes adquirirem nogdo de ordenagdo dos

nimeros decimais (sistema posicional) e estabeleci

equivaléncias entre a representagdo decimal e as fracdes  Figura 1. Aluna a dividir o circulo em 10 partes
o iguais.

decimais.

Atualmente considero que na terga-feira, durante a abordagem a representacdo decimal deveria ter

recorrido a materiais manipulaveis, para os alunos ndo terem de recorrer a um grande nivel de abstragéo.

Segundo Monereo (2007, p. 185) o

processo de construgdo do conhecimento assume, como ponto de partida, a experiencia pratica do aluno. Assim, a
manipulagdo de objetos concretos e a referéncia a situagdes particulares constituem o principal ambito de atuag@o,
especialmente no inicio desta fase de ensino. Contudo, isto ndo pode implicar uma reducdo da atividade a experiencia
pratica; esta deve ser tomada como ponto de partida de uma orientagdo progressiva do aluno para niveis de abstragdo e
formalizag@o.

Relativamente ao desafio matematico que tem sido implementado, esta semana, os alunos revelaram

varias dificuldades, observaveis através dos seus registos, dado que, onze alunos nio responderam as duas



questdes colocadas, como é possivel observar na grelha de registo correspondente (apéndice dois). E ainda
importante referir que: nenhum aluno da turma apresentou o resultado da primeira questdo recorrendo a
uma frag@o e todos os alunos que participaram no desafio recorreram ao desenho como estratégia para os
auxiliar na resolug@o do problema. Contudo, trés alunos que nio responderam as duas questdes apagaram
o seu desenho. A figura trés e a figura quatro apresentam os registos elaborados por duas alunas ao
desafio: a Rita tem 5 tartes e quer dividi-las igualmente por 6 amigas. Nos registos é possivel verificar que

ambas as alunas apresentaram estratégias diferentes na sua resolugéo.
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1 T'Pads amisa racaken maic ane ima tarte o menag dhe iima tarte?
Figura 2. Resolu¢do de uma aluna que indica Figura 3. Resolugdo de uma aluna, que indica como resposta
como resposta a Rita vai dar cinco bocados a cada a Rita vai metade de uma tarte a cada amiga e fica com duas
uma das amigas. tartes.

Na area curricular de estudo do meio foi abordado o solo, a sua importancia, os constituintes, os tipos e a
permeabilidade (do solo arenoso e argiloso). Os alunos participaram ativamente no questionamento sobre
a importancia e constituintes do solo. Contudo, apresentaram dificuldades na identifica¢do do ar como um

constituinte do solo.

De forma a recolher uma amostra de solo do recinto escolar (figura quatro),
para comparar com as amostras de solo arenoso e argiloso, realizou-se uma
saida ao exterior da sala de aula, da qual resultaram diversos aspetos
positivos. A saida ao recinto exterior, referida como atividade preferida na
autoavaliacdo do dia pelos alunos, permitiu: a participagdo numa atividade
em contexto real; a identificacdo de seres vivos (minhocas e formigas) na

amostra recolhida; a observagdo de uma amostra de solo diferente da dos trés

tipos apresentada no manual; a possibilidade de um aluno
que ¢ timido participar ativamente numa atividade (que  Figura 4. — Momento de recolha de uma
amostra de solo do recinto escolar.

referiu na sua avaliagdo do dia como o seu momento

preferido). Além do mais, os alunos Os alunos ao longo da atividade desenvolveram um espirito critico e
investigativo, pois tiveram oportunidade de: desenvolver competéncias tais como, a observagdo (que
utilizaram para identificar as semelhangas e diferengas visiveis entre as amostras do trés tipos de solo,
entre outros); a previsdo, pois referiram as suas ideias relacionadas com a permeabilidade do solo arenoso
e argiloso; a elaborag@o de conclusdes e a comunicacdo; adquirir e consolidar conhecimentos relacionados

com vocabuldrio, fatos e conceitos; desenvolver atitudes e valores, tais como o espirito critico, a

curiosidade, a objetividade, a cooperagdo entre elementos de um grupo e a coeréncia.

Tendo em conta Reis (2008, p. 10) a educagdo em ciéncias nos primeiros anos ¢ muito importante, porque

trata de

fomentar, desde a mais tenra idade, a capacidade de observar, de questionar, de comparar e justificar, para estabelecer a
partir do vivido, do observado e do experienciado, patamares de conhecimento provisorio mas sustentado, que iram erguer



pouco a pouco a estrutura conceptual, analitica e estruturante que faz dos humanos seres pensantes, capazes de pensar
cientificamente a realidade, isto ¢ a de a interpretar com fundamento e de a questionar com pertinéncia.

Os beneficios da aprendizagem das ciéncias e da investigagao cientifica sdo referidos também por Willians,
Rockwell e Sherwood (2003, p. 11) devido a proporcionarem aos alunos o desenvolvimento das “suas

capacidades de pensar, raciocinar e observar, que se revelaram valiosas em todos os aspetos da sua vida.”

Na terca-feira o momento destinado a atividade pratica relacionada com a permeabilidade dos solos
(arenoso e argiloso) foi esperado de forma ansiosa pelos alunos, porque a maioria da turma refere as
“experiéncias” como a atividade que mais gostariam de vir a realizar na sala de aula. Contudo, o tempo
disponivel para dinamizar a atividade foi muito limitado. Deste modo, optei por alterar a planificagio e
reduzir o nimero de grupos de trabalho (de cinco para trés) e referi que iria realizar o protocolo escrito
para estes colarem na sua folha de registo, com o objetivo de rentabilizar o maximo tempo possivel para

os alunos discutirem as suas ideias.

No levantamento de ideias sobre o conceito permeavel, os alunos apresentaram versdes opostas na turma,
tais como: “ndo se deixa atravessar com agua” e “deixa passar a agua”. Segundo Williams, Rockwell e

Sherwood (2003, p. 14) as

palavras sdo apenas rotulos para conceitos. SO por uma crianga saber repetir os rotulos, isso ndo significa que compreende
os conceitos. Investigar as respostas das criangas da-nos uma melhor ideia dos seus conhecimentos e experiencias e permite-
nos organizar eficazmente as atividades.

Assim, apds ser definido o significado correto da palavra, de forma a esclarecer e promover a
compreensdo em contexto realizou-se a atividade pratica. Os alunos
referiram diferentes previsdes sobre o que pensavam que iam ocorrer, tais
como: “nds pensamos que quando pusermos a agua o argiloso vai-se
transformar em po, enquanto na areia vai ficar em cima”; “a areia vai
ficar preta; “no solo argiloso a agua vai mais devagar e no arenoso vai
menos devagar”. Na figura cinco encontra-se a fotografia da atividade
pratica, onde podemos observar a expressdo de entusiasmo de um aluno
enquanto a atividade decorria. Apos a visualizag@o dos resultados obtidos

na atividade pratica, alguns alunos alteraram as suas ideias perante os

fatos observados. .
Figura 5. Fotografia de um momento

ocorrido durante a atividade pratica.
Relativamente a avaliag@o efetuada na atividade pratica de estudo do
meio (apéndice trés), todos os alunos observaram os resultados da atividade pratica e efetuaram um registo
escrito, a maioria tentou responder & questdo problema. Contudo, quando fui preencher a grelha de
avaliacdo tive necessidade de alterar a escala de dois indicadores (efetua o registo escrito e estabelece uma

conclusdo consistente com a observacdo realizada) para ficar mais coerente.

Quanto a avaliagdo do dia, preenchida pelos alunos na segunda-feira, foram apurados os seguintes
resultados (cf. apéndice quatro): a maioria dos alunos (7 em 23) refere que o que gostou mais foi a visita
ao exterior; para a questdo o que menos gostei, a maioria dos alunos (12 em 23) responderam nada; a
maioria dos alunos (15 em 23) refere que o seu trabalho ao longo do dia foi “bom”, contudo também
existiram dois alunos que referiram mau; relativamente ao que gostariam de fazer os alunos ja respondem

se forma mais diversificada sendo “experiéncias” a resposta que reine mais consenso (3 em 23),



seguidamente as respostas: ndo sei, nada, jogar a bola/futebol e jogos reinem cada uma a preferéncia de
dois alunos e por fim a maioria dos alunos (11 em 23) refere que o seu comportamento foi bom,
seguidamente quatro alunos referem que foi mau e trés alunos referem que foi mais ou menos. Deste modo,
posso verificar que os alunos apresentam diferentes gostos e ideias, que gostaram mais da atividade
relacionada com o estudo do meio. Futuramente, tentarei juntamente com a minha colega de grupo,
integrar as ideias dos alunos (o que estes gostariam de fazer) para que se sintam motivados ao longo do

periodo letivo.

Por fim, real¢o que cada vez conhego melhor o grupo de alunos, o que ira contribuir para que futuramente
as atividades e tarefas que proponho sejam cada vez mais adequadas com o objetivo de proporcionar o

desenvolvimento de diversas aprendizagens.
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ANEXO IV - REFLEXAO DA 5.2 SEMANA DE PRATICA PEDAGOGICA
SUPERVISIONADA, EM CONTEXTO 1.2 CEB - 1.2 ANO

* Reflexio: 5.? semana — 22, 23 e 24 de outubro de 2012

Ao longo desta semana tive algumas dificuldades em gerir da melhor forma as minhas emogdes,
devido a um problema de satide de um familiar. As emog¢des segundo Sartre (sd.) citado por
Escada (2004 p.13) “representam uma resposta a determinadas situac¢des e sdo, por isso, dotadas
de sentido, pouco importando, a seu ver se tal resposta ¢ inadequada, ilogica ou absurda”.
Considero que ndo consegui controlar de forma equilibrada as minhas emogdes, principalmente
durante a segunda feira pois estive ao longo do dia um pouco tensa e ansiosa, o que afetou a
minha relagdo com os alunos ¢ também a dinamizagdo da aula que estava a ser muito centrada na
oralidade. Tenho nogdo de que as emogdes podem afetar comportamentos e eu, como professora,
terei de no futuro independentemente dos problemas que possam ocorrer conseguir gerir as
minhas emogdes de forma equilibrada. Segundo Escada ( 2004, p. 11) devo conhecer as minhas

proprias emogdes para saber

aproveita-las positivamente em beneficio proprio, saber a maneira mais indicada de expresséa-las para si, estar disponivel
para controlar as reagdes que sdo possiveis de ser controladas conduz a um estado afetivo razoavelmente equilibrado,
possibilitando ao ser humano uma vivencia plena e satisfatoria.

A lingua portuguesa foi a area curricular mais dinamizada ao longo da semana. Os alunos
aprenderam a grafia da letra «e» (maitscula e mintscula) e os ditongos «ei» e «eu». Durante a
semana foram realizadas varias atividades que envolviam a correspondéncia da letra-som ¢ a
correspondéncia da imagem a grafia da palavra correspondente, dado que, nas fases iniciais da
aprendizagem da leitura ¢ da escrita a dinamizagdo destes dois tipos de atividades sdo
fundamentais para desenvolver a consciéncia fonoldgica. E segundo Buescu, Morais, Rocha, &
Magalhdes (2012, p. 5) “a consciéncia dos fonemas ¢ adquirida em combinagdo com a
aprendizagem das letras ¢ facilitada quando estas sdo escritas manualmente pelo aluno; a escrita

consolida a representacdo dos fonogramas que intervém na descodifica¢do das palavras”.

Para mim um dos momentos mais significativos decorreu no dia vinte e quatro de outubro, pois
apos solicitar aos alunos palavras que incluissem o ditongo «ei» e obter como respostas areia,
meia e teia, escrevi no quadro “eia” e desafiei os alunos para lerem esta palavra. Foi motivador
verificar que pelo menos trés alunos conseguiram alcangar rapidamente a resposta ao desafio e
foi visivel a expressdo de entusiasmo da maioria da turma, pois verificaram fascinados que
também ja tinham a capacidade de realizarem a recodificagdo fonoldgica desta palavra. Segundo
Sim-Sim (2009, p. 22) a recodificagdo fonologica refere-se a “traducdo de uma sequéncia de

grafemas numa sequéncia de sons que constituem uma palavra”.

Como os alunos inseridos neste nivel inicial de ensino “precisam de pratica a conduzir os seus

pensamentos, a organiza-los numa ordem logica e depois a articula-los numa linguagem simples
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e clara” (Haigh, 2010, p. 141), apos realizar a leitura da “historia do eu” procurei desenvolver a
compreensdo leitora dos alunos através de: perguntas de antecipacdo (previsdo da consequéncia
de um acontecimento); perguntas de compreensdo inferencial (inferéncias relacionadas com as
ideias principais do texto); e perguntas de apreciacdo (sobre o conteudo do texto). A
compreensdo da leitura pode ser definida como a atribui¢do de significado ao que se 1€ e para o
seu desenvolvimento “é bastante importante um método de fazer perguntas que requeira uma

actividade construtiva” (Sequeira, 1984, citado por, Magalhies, sd., p.87).

Tendo em conta os conteudos do programa de estudo do meio, os aspetos fisicos do meio
(condi¢des atmosféricas), foram planificados para serem dinamizados com os alunos através do
recurso a varias imagens diferentes que seriam colocadas no quadro. Posteriormente os alunos
iriam proceder a sua interpretagdo e analise destas através da observagdo. Mas como o tamanho
das imagens era pequeno e ndo permitia uma observagdo pormenorizada aos alunos que se
encontram situados ao fundo da sala. Foi necessario alterar a planificagdo e proceder a projecio
das imagens para os alunos realizarem a analise e interpretagdo destas. Atualmente considero
que o elevado numero de simbolos apresentados para registar o tempo atmosférico originou
alguma confus@o nos alunos (devido ao numero excessivo destes e a0 tempo necessario para a

exposi¢ado oral da atividade). Presentemente numa fase inicial apresentaria menos simbolos.

No dia vinte e quatro de outubro na area de estudo do meio dinamizei uma atividade pratica com
o grupo de alunos. Educar em ciéncias nos primeiros anos ¢ muito importante, porque segundo

Reis (2008, p. 10) trata-se de

fomentar, desde a mais tenra idade, a capacidade de observar, de questionar, de comparar e justificar, para estabelecer a
partir do vivido, do observado e do experienciado, patamares de conhecimento provisorio mas sustentado.

Com esta afirmagdo, os autores pretendem salientar que o ensino das ci€ncias experimentais
contribui para que os alunos pensem cientificamente, de forma gradual, isto é, questionar e
interpretar com fundamento e estas capacidades sdo fundamentais ao longo de toda a vida dos

individuos.

Iniciei a atividade pratica apresentando “o desafio da Eva” e posteriormente questionei os alunos
de forma a poder conhecer os seus conhecimentos prévios. Dois dos objetivos a alcangar com a
atividade eram: desenvolver nos alunos as suas competéncias de pensamento e a identifica¢do da

w existéncia de variagdo de temperatura. Contudo, os objetivos ndo foram

ERESN

facilmente alcangados, pois tive de dirigir varias perguntas aos alunos
tais com: “o que queremos saber para ajudar a Eva”; “mais quente? o
qué?”; “por onde comegamos”, “como sabemos que estd mais quente?”,
entre outras, para que os alunos organizassem o pensamento e
expressassem as suas ideias. Considero que apesar da atividade pratica

Figura 2. - Imagem do cartaz elaborado, com a contagem das previsdes dos alunos para o revestimento que ird permitir
uma maior conservagdo da temperatura.(Baseado nas fichas da atividade pratica distribuidas aos alunos).
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demorar mais tempo que o previsto, o tempo utilizado na sua dinamizagdo foi importante, pois
contribuiu para o desenvolvimento da capacidade dos alunos pensarem por si proprios e irem

construindo um espirito critico.

Foi bastante positiva a participagdo ativa dos alunos, na procura da resposta ao desafio de
matematica colocado em sala de aula a turma. Apesar do enunciado se basear numa situa¢do do
quotidiano dos alunos, estes tiveram dificuldades na interpretagdo dos dados. Contudo, quando
comecaram a responder com auxilio da representagdo iconica dois alunos conseguiram alcangar
rapidamente a resposta. Para esta atividade ndo levei materiais
manipuldveis e estes foram construidos na sala de aula, porque foi
necessaria a sua utilizagdo para facilitar aos alunos da turma a

interpretagdo do problema. A realizagdo da atividade anteriormente

Figura 1. - Registo no quadro das possibilidades de combinagao das roupas da Eva. O aluno esté a proceder ao registo de
uma possibilidade e do seu lado esquerdo encontram-se todas as possibilidades diferentes encontradas até aquele momento.

descrita demorou mais tempo que o previsto mas foi extremamente importante proceder a sua
resolucdo no quadro, para que todos os alunos acompanhassem o raciocinio envolvido. Contudo,
devido ao tempo despendido no desafio matematico optei por ndo proceder a atividade que
envolvia a utilizacdo de barras cuisiner.

Atualmente considero que mudaria a planificagdo e alguns materiais feitos, porque: existiram
momentos muito longos que envolviam a oralidade, o que gerou a dispersdo de alguns alunos.
Segundo Haigh (2010, p. 113) as criangas “conseguem manter a aten¢do durante um periodo
limitado de tempo, de acordo com a sua idade e estado psicologico”, futuramente terei de ter este
fato em atengdo e promover momentos de exposicdo e discussdo que envolvam a oralidade mais

curtos.

Ao longo da semana senti dificuldade com a distribuicdo do tempo de aula porque o ritmo de
trabalho dos alunos ndo correspondeu ao que eu tinha previsto. Assim este aspeto tera de ser
ponderado ao longo da proxima planificagdo e atuacdo em sala de aula. Os professores
principiantes apresentam dificuldades na gestdo do tempo de aula, segundo Haigh (2010 p. 134)
e “alguns professores em inicio de carreira avangam demasiado devagar e subestimam
completamente a capacidade dos seus alunos, enquanto outros avancam demasiado depressa e
sobrestimam a capacidade dos alunos”. Apds a minha reflexdo sobre a semana que decorreu
sinto que cometi alguns erros principalmente na gestdo do tempo de aula e na gestdo das minhas
emocdes, assim, espero futuramente conseguir ultrapassar estas dificuldades. Tendo em conta
Alarcdo (1996) a reflexdo sobre a acdo e observagdo dos alunos ¢ fundamental para que os
alunos alarguem progressivamente o seu leque de competéncias. Considero que a reflexdo

constante me permite identificar aspetos negativos e positivos que decorreram ao longo do

13



tempo com o objetivo de progressivamente realizar um aperfeicoamento constante que me

permita crescer enquanto professora.
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ANEXO V - 0 JOGO DE SILABAS E AS PALAVRAS MISTERIOSAS

Fotografia 1 - Jogo de silabas: processo de
construcdo de palavras.

Fotografia 2 - Folha de registo das palavras e do
numero de silabas respetivas, utilizadas no jogo
de silabas.

Fotografia 3 - Exercicio do jogo das palavras misteriosas que envolvia a
utilizagdo do primeiro grafema/ fonema da palavra correspondente a cada
imagem.

Fotografia 4 - Exercicio do jogo das palavras misteriosas que envolvia a
utiliza¢@o da primeira silaba da palavra correspondente a cada imagem.

4. Desafio: cria uma palavra misteriosa. Utiliza a letra inicial ou a silaba
inicial de cada imagem.

T

Fotografia 5 — Desafio para os alunos do jogo das palavras misteriosas.

15



ANEXO VI - REFLEXAO DA 92 SEMANA DE PRATICA PEDAGOGICA
SUPERVISIONADA, EM CONTEXTO 1.2 CEB - 1.2 ANO

* Reflexio: 9.7 semana — 19, 20 e 21 de novembro de 2012

Ao longo da semana desempenhei fungdes de atuante e a area curricular mais dinamizada foi a

lingua portuguesa, através de diversas atividades.

Nesta fase inicial de ensino aprendizagem da leitura e da escrita “o ensino da decifracdo deve
fomentar a leitura de palavras frequentes para que a crianca as conheca rapida e
automaticamente” (Caldwell & Leslie, 2005, citado por Sim-Sim, 2009, p. 27). Deste modo, os
alunos continuaram a constru¢do do seu dicionario ilustrado ao procederem ao registo de
palavras com a letra “L” e a sua respetiva ilustragdo, participaram em grupos de dois elementos
no jogo de silabas (Figura um) que consistia na formacio,
registo escrito e contagem do numero de silabas de varias
palavras e participaram no concurso das palavras que consistia
em registar palavras e frases ao longo de dez minutos no
periodo seguinte ao intervalo da manha (durante os trés dias de

intervencdo). Estas atividades sdo muito importantes, porque

contribuem para que as criangas realizem a apreensdo da representagio

Figura 1. Jogo de silabas.

ortografica das palavras e a sua consolidagdo. Porque segundo Sim-
Sim (2009, p. 59) a “medida que a aprendizagem da decifragdo se
instala ¢ que determinadas palavras sdo frequentemente lidas, o aprendiz de leitor vai
construindo um léxico (visual) ortografico que lhe permitird reconhecer automaticamente o

significado da palavra”. T ———

Gostei particularmente da atividade jogo de silabas, porque o feedback dos
alunos foi muito bom. Os alunos ao longo da atividade estiveram ol
concentrados e alguns leram as palavras que escreveram nas folhas de Wl .
registo (figura dois) para verificarem se os dois elementos do grupo tinham
as mesmas palavras registadas (s6 que com ordem diferente). A
importancia dos jogos no processo de ensino aprendizagem tem vindo a ser
valorizada ao longo dos anos, pois além de outras vantagens promove a
Figura 2. Folha de registo do jogo
motiva¢do e comunicagdo dos alunos. A motivagdo ¢ muito importante  de silabas.
porque influencia diretamente e facilita a aprendizagem, dado que
melhora os niveis de desempenho dos alunos. Segundo Lemos (2005, p. 194) “os alunos
motivados estdo dispostos a desprender mais esfor¢o (intensidade) durante mais tempo
(persisténcia) para a realizacdo da tarefa”. A funcdo dos jogos no processo de ensino

aprendizagem ¢ “muito maior do que um instrumento para motivar o aprendizado de contetidos

curriculares; ele desenvolve as capacidades de pensamento como a observa¢do, a comparagao, a
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deducdo e principalmente o raciocinio necessario para o acto de aprender” (Andrade, 1996,

citado por Mota, 2009, p.29).

Para a introdugdo da consoante L utilizei uma historia que reforgava a ideia que esta letra em
relacdo a letra (e) “era um gigante” para reforgar a diferenca entre estas. Também referi diversas
vezes 0 nome e o som da letra porque “na base da leitura estd um processo de descodificagdo que
implica o estabelecimento de correspondéncias de letras e a sua pronuncia” (Leite, Fernandes,
Aratjo, Fernandes, Querido, Castro, Ventura & Morais, sd, p. 156). Assim, o ensino da relagido
“som/grafema permite a crianga a recodificacdo fonologica, i. ;
e., a conversdo de sequencias de grafemas em sequéncias de
sons que constituem as palavras” (Sim-Sim, 2009, p. 46). Os
alunos também procederam a leitura no quadro de algumas

silabas e palavras (Figura trés).

Os alunos nesta semana tiveram a oportunidade, pela primeira

Figura 3. Leitura de silabas e palavras
no quadro utilizando as silabas moveis.

vez, de ler um pequeno texto. Iniciei a atividade dando algum
tempo para que os alunos realizarem uma leitura silenciosa (nestes periodo auxiliei alguns
alunos que estavam com algumas dificuldades na leitura), posteriormente iniciei a leitura (um
pouco pausada) do texto em voz alta e pedi para os alunos acompanharem a leitura com o seu
dedo na folha. De seguida, dei oportunidade a quatro alunos para estes procederem a leitura em
voz alta. Para mim foi motivador estar envolvida nesta etapa, dado que representa uma evolucéo,
pois até este momento os alunos s6 tinham lido palavras e frases isoladas. Também porque é
frequente ouvir expressdes, tais como: “eu ndo consigo” ou “eu ndo sei” e ao apoia-los, ouvir a
sua leitura e assistir a sua expressdo, quase de deslumbramento (por ser algo novo que até algum
tempo atrds ndo conseguiam fazer) e saber que estes estdo a realizar uma complexa “juncdo de

saberes”, porque o ato de ler é muito complexo, dado que o aluno

a) tem de desenvolver a consciéncia da estrutura segmental da linguagem oral, isto ¢ perceber que o discurso se divide em
segmentos mais pequenos (as palavras, as silabas e os fonemas);

b) tem de associar uns sinais graficos abstratos (letras) com uns sons, ja que nada no desenho da letra d4 indicadores de
como se deve pronunciar e tem de associar e fundir os distintos sons que vai obtendo (operagdes dependentes das
convengoes ortograficas da lingua) para obter a forma fonoldgica das palavras, o que por sua vez, lhe permitira aceder ao
seu significado (Viana, 2005, p. 78).

Na area curricular de matematica segundo Panizza & Colaboradores (2006, p. 71) para
“aprender, as criangas precisam de usar numeros, refletir sobre eles e, a partir dai construir a
regularidade e a organizagdo do sistema de numeracdo” . Assim, a ficha de matematica possuia
exercicios e alguns problemas, nos quais pedi aos alunos para explicarem a sua resolucido de
forma a incentivar a comunica¢do matematica. Porque “comunicar uma resolu¢do permite tornar
explicito o que era implicito e torna possivel o reconhecimento desse conhecimento por parte do

sujeito” (Panizza & Colaboradores, 2006, p. 52).
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Na area de estudo do meio o documento organizagdo curricular e programas (1998, p. 103)

refere como objetivos gerais

“utilizar alguns processos simples de conhecimento da realidade envolvente (observar, descrever, formular questdes e
problemas, avangar possiveis respostas, ensaiar, verificar), assumindo uma atitude de permanente pesquisa e
experimentacdo”.

Assim pedi aos alunos informag¢des sobre normas de prevengdo rodoviaria e em conjunto

procedemos a analise de algumas imagens relacionadas com este tema. Os alunos também

tiveram oportunidade de no espago exterior realizar um percurso.

\

Relativamente a area de expressdo plastica os alunos procederam a constru¢do da arvore das
letras, individualmente cada um ficou responsavel pelo recorte da forma de uma maga (onde sera
escrita uma letra do abecedario) e pela decoragdo de uma flor (tulipa). Em grupo, todos os alunos
participaram na pintura de uma arvore. Esta atividade ndo foi concluida, porque o tempo

disponivel para a sua realizacdo foi limitado (devido ao prolongamento da do jogo das silabas).

Relativamente a planificag@o, esta ndo foi totalmente cumprida porque existiu necessidade de
atribuir mais tempo a determinadas tarefas (por exemplo, no jogo das silabas), mas considero
que devo ir ao encontro das necessidades dos alunos neste processo de ensino aprendizagem e
era fundamental concluir a atividade anteriormente referida no periodo da tarde. Alvarenga
(2011) defende que a planificagdo deve ter um carater flexivel. Também os autores Amado &
Freire (2005, p. 134) partilham desta opinido e reforcam a importancia e reforgcam a importancia
da planificacdo referindo que esta ¢ “uma componente fundamental e muitas vezes, decisiva para
uma boa gestdo da sala de aula, desde que seja realizada de forma interativa, no sentido que nio

pode ser rigida, unilateral e limitadora”

A “reflexdo na ac¢do é fundamental na superagdo de situagdes problematicas, permitindo ao
professor criticar a sua compreensdo inicial do fendomeno e construir uma nova teoria
fundamentada na pratica” (Reis, 2011, p. 54). Assim, tendo em conta as intervengdes anteriores
procurei entre outros fatores: limitar os periodos de oralidade que por vezes eram muito extensos
e propor atividades que fossem motivantes para os alunos tendo em conta as suas caracteristicas,

interesses ¢ motivagdes.

Ao longo da semana procurei inquirir diversas vezes os alunos porque desta forma eram
transmitidas informagdes fundamentais para perceber o grau de compreensido de contetdos
abordados, os interesses e motivagdes dos alunos, dos alunos. Segundo Estanqueiro (2010, p. 44)
as “perguntas adequadas e oportunas permitem: detetar o que os alunos ja sabem sobre um
assunto; estimular a curiosidade e o interesse dos alunos; verificar o grau de compreensido da
mensagem da aula; controlar a aten¢do dos mais distraidos e tagarelas; avaliar o nivel de

conhecimentos adquiridos”.
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Por fim, tendo em conta o plano semanal proposto ¢ aplicado em sala de aula, e os feedbacks dos
alunos, considero que deveria ter proposto mais tempo para desenvolver a atividade “jogo de
silabas” e que na atividade referente a area de estudo do meio deveria ter sido apresentada menos
informacdo porque a informagdo analisada com os alunos, segundo o meu ponto de vista, foi
excessiva. Contudo, refletindo sobre a atuagdo ao longo da semana penso que consegui ir ao
encontro dos alunos e mantive-os motivados ao longo das diferentes tarefas propostas. Fiquei
extremamente contente porque senti que os alunos apresentaram uma evolugdo desde a semana
anterior, porque com o refor¢o de uma revisdo dada relacionada com as letras aprendidas
anteriormente e com a introducdo da letra L, os alunos passaram a confundir menos os grafemas

e fonemas entre si.
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ANEXO VII - REFLEXAO DA 112 SEMANA DE PRATICA PEDAGOGICA
SUPERVISIONADA, EM CONTEXTO 1.2 CEB - 1.2 ANO

* Reflexio: 11.* semana — 3, 4 ¢ 5 de Dezembro de 2012

Ao longo da semana a area curricular mais trabalhada foi a lingua portuguesa. Os alunos
aprenderam o grafema e fonema (m); participaram no reconto das varias historias lidas ao longo
da semana; continuaram a participar no concurso das palavras semanal; resolveram as fichas de
trabalho de lingua portuguesa e a ficha de leitura de uma historia; e em pequeno grupo

realizaram o jogo “palavras misteriosas”.

Na area de estudo do meio os alunos participaram em tarefas que envolviam o seu passado
proximo e as unidades do tempo (dia, semana). Realizaram também nesta area curricular uma

ficha de avaliacao.

Na area curricular de matematica os alunos consolidaram as suas aprendizagens, através da
resolucdo de alguns exercicios e problemas que envolviam a utilizagdo, de nimeros naturais até
cinco, de simbolos (>, < e =) e de operagdes (soma e subtragdo).

\

Relativamente a area das expressdes, os alunos em expressdo musical ao longo da semana
ensaiaram uma can¢do que sera apresentada na festa de natal da escola ¢ em expressdo plastica
realizaram a sua interpretacdo da ilustra¢do da capa e da sequéncia de fatos ocorridos na historia

“tio Lobo”, apds ouvirem a leitura desta historia sem lhes ser mostrada a respetiva ilustragdo.

Nos primeiros anos de escolaridade o recurso a leitura de historias ¢ muito importante, porque “a
volta de um livro, os professores podem desenvolver uma diversidade de atividades e efetuar
uma multiplicidade de opgdes, de acordo com as competéncias que pretendem promover nas
criangas” (Cadima & Silva, 2005, p. 113). Deste modo, ao longo dos trés dias de atuagdo
apresentei trés historias aos alunos. A leitura da historia “Parabéns Mimi” permitiu que os alunos
identificassem algumas palavras que tinham o fonema m na sua constitui¢do (tais como: Mimi,
Mafalda, Magda, Matilde) e reforcassem a aprendizagem dos dias da semana. Através da leitura
de “Um dia” os alunos puderam verificar a evolucdo de uma personagem que passa por
diferentes “etapas” desde bebé a idosa (bebé/ menina/ rapariga/ mulher/ mae/ idosa). A
apresentagdo deste livro foi motivadora para os alunos, porque eles realizaram a leitura do titulo
do livro (nunca tinham feito esta tarefa até este momento) e participaram na leitura ao longo da
histdria, pois a frase um dia repete-se constantemente. Também identificaram a modificagdo do
corpo da protagonista devido ao crescimento e a passagem da protagonista da historia: de bebé a
menina; de menina a rapariga de rapariga a mulher até chegar a idosa. A historia “tio Lobo”
permitiu que os alunos desenvolvessem competéncias a nivel da expressdo plastica, ao
efetuarem a ilustracdo da capa e da sequéncia de acontecimentos sem que a ilustragdo da historia

respetiva lhe tivesse sido mostrada. A nivel da lingua portuguesa, os alunos tiveram de propor
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um titulo para a historia e relatar a sequéncia de acontecimentos que tinham desenhado. Na
Figura um encontra-se o livro referido anteriormente como foi mostrado aos alunos. A escolha
do titulo foi algo que ocorreu rapidamente e os alunos propuseram como
sugestoes: “historia assustadora”; “A Carmela e o lobo mauzédo”; “O tio
lobo e a Carmela”; “A Carmela e o tio Lobo”. Deste modo foi visivel

perceber que os alunos para formular um titulo tém em conta as

personagens e os acontecimentos que ocorrem durante a

historia. A figura dois e trés refere-se a uma producdo da figbuf,a 1. Apresentagdo do livro “tio
0DO .

ilustracdo destinada a capa do livio e da sequéncia de

acontecimentos relativos a historia “tio Lobo”.

Durante a semana procurei reforgcar a leitura dos alunos e apresentei dois textos para estes
procederem a sua leitura. Pinheiro (2005, p. 26) refere que se
deve partir da leitura para a escrita, porque “do contrario -

partindo-se da escrita para a leitura-, as duvidas entre as

relacbes som-letra iro surguir em fungdo das . : 5
Figura 2. e 3.- Exemplo de uma ilustragdo

irre gulari dades da orto graﬁa”. reathada_l para a hlStO?‘la tio Lobo ,capae
sequéncia de acontecimentos respetivamente.

No dia quatro de dezembro os alunos realizaram o seu
primeiro ditado em sala de aula. Fiquei extremamente contente
porque quase todos os alunos realizaram esta tarefa sem
dificuldades e apods a correcdo na ficha de trabalho individual de
cada aluno pude verificar o registo realizado. Assim fiquei a
. Figura 4. Aluno a escrever durante o

saber que os alunos perceberam as relagdes fonema-grafema € gitado realizado pela professora.
conseguiram identificar os grafemas adequados a utilizar na
escrita das palavras solicitadas. Os autores Leite, Fernandes, Araujo, Fernandes, Querido, Castro,
Ventura & Morais (sd, p. 149) defendem o recurso a atividades que envolvam a copia e o ditado,
pois

tendo em conta a relagdo entre a leitura e escrita ¢ importante realizar atividades escolares que as associem, como sejam

copias e ditados. Estas atividades quer através das exposi¢des sucessivas em atividades de leitura, quer através da escrita,
permitirdo a crianga adquirir as representagdes ortograficas das palavras e a sua consolidagéo.

Os alunos participaram em pequeno grupo no jogo “palavras misteriosas”, esta atividade foi
desafiadora para eles, porque era novidade, dado que até ao momento nunca tinham realizado
este tipo de atividade. Esta atividade promovia a consciéncia

fonolégica pois inicialmente os alunos tinham de identificar o

fonema e registar o respetivo grafema da letra inicial da

. e Figura 5. Exercicio do jogo das palavras.
palavra correspondente a cada imagem (como ¢ visivel na e A R

figura cinco). Posteriormente os alunos teriam de identificar a

primeira silaba da palavra correspondente a imagem e regista- ke ) ; 3
Figura 6. Exercicio do jogo das palavras que
envolvia a utiliza¢ao de silabas.
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la, o objetivo seria formar uma palavra (palavra misteriosa, como € possivel observar na figura
seis). Fiquei satisfeita porque para além de existir cooperagdo entre os elementos do grupo,
também se verificou o envolvimento dos alunos nesta atividade, porque quando estes
identificavam a primeira palavra misteriosa ficaram surpreendidos e ansiosos para descobrirem

as seguintes palavras misteriosas.

O concurso das palavras semanal que consiste na escrita de palavras, frases e respetiva
ilustragdo que decorre ao longo de dez minutos no periodo seguinte ao intervalo da manha, foi
dificultado esta semana, pois os alunos tinham de registar as palavras consoante o seu numero de
silabas. Contudo, devido ao empenho de muitos alunos, esta semana, existiu mais do que um
vencedor. Esta foi uma forma de reconhecer e valorizar o esfor¢o dos alunos. Segundo Pereira &
Azevedo (2005, p. 43) “um aluno fara esforgo para escrever bem se houver uma razdo para o
fazer. O reforco, tal como o elogio e o reconhecimento de boa caligrafia, durante outras

atividades, ajudara a motivar os alunos para manterem a qualidade da sua grafia”.

Relativamente a area curricular de matematica, durante esta semana, nas fichas de trabalho néo
foi colocado a simbologia (que anteriormente tinha sido apresentada nas fichas) onde os alunos
realizavam as operagdes nos problemas, para verificar se eles ja ndo tinham de recorrer a esta
etapa para efetuar as operagdes. Contudo, verifiquei que muitos alunos para efetuar as operagdes
ainda recorreram a utilizacdo desta simbologia. Na figura cinco encontra-se o exemplo do registo
de um aluno. Nas fichas de trabalho os alunos [[AS e

. , . f s
resolveram exercicios e problemas para consolidar Eo®=0) © @ - @
R: A Carmela ficou com_Z)_ bolos.

Figura 5 e 6. Simbologia utilizada por alguns alunos
na qual registaram a operagdo de subtragdo.

os conhecimentos anteriormente adquiridos e para

se prepararem para a ficha de avalia¢do sumativa.

Na area curricular de estudo do meio desenvolveram-se atividade relacionadas com o passado
préoximo dos alunos, para tal, os alunos foram questionados sobre a sequéncia de acontecimentos
que efetuam ao longo do dia, ou seja, a linha temporal com a duracdo de um dia. A apresentacdo
e leitura do livro “um dia”, proporcionou momentos de reflexdo em grande grupo relacionados
com o crescimento. No processo de ensino aprendizagem a area curricular de estudo do meio é
extremamente importante para os alunos pois, proporciona varias aprendizagens e permite que o
aluno identifique “os elementos espacio-temporais que se referem a acontecimentos, actos,

marcas da histdria pessoal e familiar” (Faria, 2007, p. 24).

Durante a semana, os alunos (principalmente duas alunas) estavam doentes e queixavam-se
constantemente de dores de barriga ou de cabeca. Apesar de ndo estarem bem fisicamente, as

alunas esforcaram-se e terminaram as tarefas propostas.

Ao longo da semana tive necessidade de alterar a planificagdo. Nunes & Ponte (2010, p. 83)

referem que “ensinar é uma tarefa complexa e que requer da parte do professor a tomada de
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muitas decisoes no decorrer da aula”. Deste modo, como algumas atividades excederam o tempo
previsto principalmente a leitura, reconto e ilustracdo da histéria do “tio Lobo”, tive de ajustar
o tempo no periodo da tarde de quarta feira e pedir aos alunos que como trabalho de casa
preenchessem o dicionario ilustrado referente a letra m. Atualmente, considero que deveria ter

proposto mais tempo para as atividades ao longo do dia cinco de dezembro.

Por fim, considero que a escolha das historias apresentadas em sala de aula foi apropriada aos
objetivos que pretendia desenvolver. Como ja tenho vindo a referir o ritmo de trabalho dos
alunos e a sua independéncia em relagdo ao professor tem vindo a aumentar ao longo das

semanas ¢ ¢ extremamente positivo para mim verificar este facto.

Referéncias bibliograficas:
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ANEXO VIII - FICHA DE LEITURA

Nome:

Data / /

Ficha de leitura

1. Assinala com X a personagem principal da historia.

___tioPatinhas _ Lobo Tintas _ bruxa Mimi __ Princesa Mila

2. Como se chamavam as trés irméas da personagem principal?
Assinala com X.

_____Mara, Mila e Maria.
____Mafalda, Magda e Matilde.

Carolina, Catarina e Lina.
3. O bolo de aniversario era:

0 maior do mundo.

0 mais pequeno do mundo.

3. Auto avaliagao da historia. (Marca com X a tua opinido).

Gostei da histéria. Sim__ Nao_
Consegui contar a histéria oralmente. Sim__ Nao_
Consegui responder as questdes da ficha. Sim__ Néo_
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ANEXO IX - EVIDENCIAS DO POTENCIAL PEDAGOGICO DAS HISTORIAS PARA
AS APRENDIZAGENS DOS ALUNOS

Fotografia 1 - [Ilustragdo da capa Fotografia 2 - Ilustracdo da sequéncia de
realizada por um grupo de alunos. acontecimentos da historia realizada por um
grupo de alunos.

Nome: (? |
=
Data_ /| gy
Oficina de Histérias i’
1. Rodeia a tua histéria.
0 b fv )
:“_ ”'.’{ / b 3 |

2.Rodeia o objeto/ ser misterioso da tua historia.

) I3 \‘.
e s R @
==
3.Desenha a historia que pensaste com o teu colega.
4 N k.
e S R A
4 N\ )

\ AN /

Fotografia 4 — [lustragdo realizada por um
Fotografia 3 — Folha de registo para a grupo de alunos para a atividade “elemento
cria¢do da historia, servindo de apoio para os misterioso”.
alunos a contarem oralmente.
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ANEXO X - GRELHA DE ANALISE DO REGISTO ESCRITO

(apresentacao dos registos correspondentes aos primeiros 5 alunos da turma), baseado em: Batista, A.; Viana, F. &
Barbeiro, L. (2010). O ensino da escrita dimensdes grdfica e ortogrdfica. Lisboa, Ministério da Educagio, DGIDC.

Data: 22/04/13

Aluno: Um
Incorreciao Forma Anidlise de superficie Tipologia Comentarios
correta
ursu urso Substituicdo de o por u Incorregdo por transcri¢do da
oralidade
cumer comer Substituicdo de o por u Incorrec¢do por transcrigdo da
oralidade
furmigairo formigueiro Substituicdo de o por u Incorrecgdo por transcrigdo da
oralidade
Tinhdo tinham Confusdo com terminagdo | Incorregio por inobservancia de
verbal (am/30) regras ortograficas de base fonolégica
nonca nunca Substituicdo de u por o Incorrecdo por falha de transcrigdo
gusou Gozou Substitui¢do de o por u; Incorrecgdo por transcri¢do da
Substitui¢do de z por s oralidade
Incorrecgdo por inobservancia de
regras ortograficas de base fonoldgica
Rabina Rabiga Substituicdo de g por n Incorrecdo por falha de transcricdo
Aluno: Dois
Incorrecio | Forma Anidlise de superficie Tipologia Comentarios
correta
formigeiro formigueiro Auséncia da regra de Incorrecgdo por inobservancia de
representacgdo de (gu), regras ortograficas de base
quando a seguir se fonoldgica
encontra a vogal <e>
rabiga Rabiga Auséncia do critério do Dificuldade na utilizacdo de
referente (representagdo | minudsculas e maitsculas
de nome préprio)
Manha manha Organizagdo de palavras Dificuldade na utilizacdo de
no texto minusculas e maitsculas
alegos alguns Troca grafemas Incorrec¢do de transcricdo
urso- Urso- Auséncia do critério do Dificuldade na utilizacdo de
formigueiro | Formigueiro referente (representagdo | minudsculas e maitsculas
de nome préprio)
dise disse Queda da letra <s>no Inobservancia de regras ortograficas
digrafo <ss> de base fonolégica
formiga formigas Queda da letra <s> no Incorrecgdo por inobservancia de
final da palavra regras ortograficas
Aluno: Trés
Incorreciao Forma Anidlise de superficie Tipologia Comentarios
correta
seio saiu Troca grafemas Incorrecdo por falhas de transcricdao
Aluno: Quatro
Incorreciao Forma Anidlise de superficie Tipologia Comentarios
correta
sobresaltada | sobressalta | Queda daletra s no digrafo Incorrecgdo por inobservancia de
s das ss regras ortograficas de base fonoldgica
parvais pardais Substituicdo de d por v Incorrecdo por falhas de transcriciao
voltou Volta Substituicdo de ou por a Inobservancia de regras ortograficas
de base morfolégica
tinhdo Tinham Confusdo com terminacgdo Incorrecgdo por inobservancia de
verbal (am/d0) regras ortograficas de base fonoldgica
tracaou tracou Troca de grafemas Incorrecdo por falhas de transcricdo
Aluno: Cinco
Incorreciao Forma Anidlise de superficie Tipologia Comentarios
correta
urso- Urso- Auséncia do critério do Dificuldade na utilizacdo de
formigueiro Formigueir | referente (representacdo minusculas e maitsculas
[} de nome préprio)
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ANEXO XI - AUTOAVALIACAO DA LEITURA

1.2 (Ano)
Nome Data__/ /
pau pai piao pipa
O O O @)
pe teia papei apito
@) @) @) @)
pato oito peito papaia
@) @) @) @)
tia apito pao tipo
@, @, @, @,
tapete || papito || Pateta teu
@) ) @) @)
lata Paulo leite loto
@) @) ) @)
tulipa || papoila lupa lua
@) @) @) @)

. Consegui ler bem
Q Consegui ler com dificuldade

O Consegui ler com muita dificuldade

27




ANEXO XII - GUIAO DE ENTREVISTA ENSAIO INVESTIVATIVO “IDEIAS DAS

CRIANCAS DO 1.2 ANO SOBRE SER VIVO”

Fases Objetivos Questdes a colocar e agdes a desenvolver
. - indicar o tema da entrevista;
I - Contextualizar a
© | entrevista;
=
- O que é para ti um ser vivo? Porqué?
- Das-me exemplos de seres vivos?
Porqué?;
- Conhecer as ideias
dos alunos acerca do | Perante imagens com seres vivos e seres
o | conceito de ser vivo; n&o vivos (caracol, minhoca, sol,
S pedra...):
£ |-Saberseosalunos | . Quais sdo as imagens que consideras
<_>> conseguem identificar | serem de seres vivos? E de seres n&o
> seres vivos e seres Vivos?
Q nao VIVos; (Sera solicitado ao aluno que identifique o
o que esta na imagem, a investigadora
a indica o que representa a imagem caso o
aluno nao a consiga identificar);
- Classificar
- Agradecer pela Agradecer ao aluno pela sua participacgao.
= disponibilidade e
£ participacao nesta
L | entrevista;
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ANEXO XIII -IDEIAS DAS CRIANCAS DO 1.2 ANO SOBRE “SER VIVO”

Seras vivos Seres nio vivos

/ Seres vivos Seres nio vivos

\K

Fotografia 1. — Representa¢do de um aluno (do grupo Fotografia 2. — Representa¢do de um aluno (do grupo
1). Desenho de seres vivos a representar: girafa, 2). Desenho de seres vivos a representar: tubardo,
tartaruga, minhoca, tubaro, fetos, palmeira, abelha e caracol, minhoca, abelha, fetos, palmeira, girafa e
caracol. Desenho de seres ndo vivos a representar: tartaruga. Desenho de seres ndo vivos a representar:
ventoinha edlica, mota, pedra e Sol. ventoinha edlica, mota, pedra e Sol.

Nome:

Data / /

1. Faz o desenho de um ser vivo.

Fotografia 3. — Folha de registo da atividade. Fotografia 4. — Desenho de uma arvore, uma ave,
uma minhoca, uma formiga e de uma planta.

Fotografia 5. — Desenho de uma Fotografia 6 — Desenho de um Fotografia 7. — Desenho de uma
arvore, um peixe e uma tartaruga animal e do arbusto que rodeia o formiga, uma crianga, uma flor ¢ de um
(existiam no aquario da escola). muro da escola. peixe.
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ANEXO XIV - REFLEXAO DA 142 SEMANA DE PRATICA PEDAGOGICA
SUPERVISIONADA, EM CONTEXTO 1.2 CEB - 1.2 ANO

* Reflexdao: 14.2 semana — 14,15 e 16 de janeiro de 2013

Uma vez que esta semana foi a ultima com este grupo de alunos e de forma a
termos igual nimero de semanas como professoras atuantes, eu e a Paula dividimos
os momentos de intervengdo. Ao longo da semana, os alunos realizaram varias
atividades que envolviam as areas de lingua portuguesa, , ,
através de tarefas que promoviam a compreensido e &:“é\ :E‘i'

oy K,

expressao oral, a leitura e a escrita de palavras e frases | Wiy

. . , - i, |[SUE R4a W
simples; a matematica através do “ditado da memoéria” = \

que pretendia desenvolver a memoaria visual dos alunos; |~ =

no estudo do meio através de atividades relacionadas .‘\

com o conceito de ser vivo / ser ndo vivo e com

materiais que flutuam e nao flutuam; e por fim,
recorrendo a expressao plastica os alunos registaram a

parte que gostaram mais (figura um) da historia histéria “O

Dragossauro quer ser bombeiro”; para registar seres

. ~ . . Figura 1. Algumas representagdes
vivos e seres ndo vivos e ainda desenharam O  grificas dos alunos da parte da que

. ostaram mais.
retrato do seu colega de carteira. 9

Na area de lingua portuguesa, os alunos aprenderam o grafema "v” e realizaram varias
tarefas envolvendo a leitura e a escrita de palavras e frases simples. Segundo Sim —
Sim (2009, p. 66)

estas tarefas sdo importante porque as experiéncias de leitura e de escrita mobilizam e sedimentam de forma
interativa o conhecimento que a crianca tem sobre a linguagem oral e escrita. As trés atividades falar, escrever
e ler sdo vértices da mesma relagéo triangular.

Ao longo da semana procedi a leitura de alguns livros, o recurso a “livros verdadeiros
€ recomendada nao sO por suscitar o interesse pela leitura, mas também pela
oportunidade da crianga encontrar - e, portanto, aprender — palavras até ai

desconhecidas, ampliando o conhecimento lexical’ (Sim- Sim, 2009, p. 26).

Os alunos foram desafiados a propor um titulo para o livro “O avb e eu” e
apresentaram como sugestdes: “o0 avd e o neto; avd és diferente; querido avd; o avd
ensina o neto e a neta; o melhor avé do mundo”. Posteriormente os alunos foram
desafiados a ler o titulo do livro, estes mostraram-se ansiosos perante este desafio.
Contudo, facilmente superaram esta tarefa e estabeleceram algumas analogias com os

titulos por eles propostos.
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Relativamente a atividade de leitura/ ditado partilhado, que consistia na leitura
individual e apds na leitura e ditado para o colega de carteira de duas frases, se fosse
hoje ndo a estruturava da mesma forma. Pois esta gerou alguma confusdo entre os
alunos. Deste modo, poderia alterar a atividade numerando as frases ou poderia
colocar para um aluno preencher as duas primeiras frases do texto e para o colega

preencher as duas ultimas frases.

Na area de estudo do meio, os alunos foram estimulados a pensar e a partilhar as suas
ideias com os colegas em trabalhos de grupo. Foram realizadas atividades praticas
que envolviam os conceitos de flutuar, afundar, ser vivo e ser ndo vivo. Tendo em
conta Williams, Rockwell & Sherwood (2003, p. 14) as

palavras sdo apenas rotulos para conceitos. Sé por uma crianca saber repetir os rotulos, isso nédo significa que
compreende os conceitos. Investigar as respostas das criangas da-nos uma melhor ideia dos seus conhecimentos
e experiencias e permite-nos organizar eficazmente as atividades.

Deste modo, para conhecer as ideias
prévias dos alunos  existiu um
questionamento. E posteriormente as

atividades praticas (imagem dois e trés)

foram desenvolvidas em grupos de

quatro/ cinco elementos, segundo
o Figura 2. e 3. Na figura um encontra-se um exemplo de uma
W|II|ans, Rockwell & Sherwood tarefa realizada na atividade relacionada com a flutuagéo. A figura
dois mostra um aluno a registar através de um desenho o que
(2003, p. 14) considera ser um ser vivo € um ser ndo vivo.

as actividades cientificas proporcionam oportunidades infinitas para desenvolver a capacidade de observagao.
Todos os sentidos participam no processo de aprendizagem das percepgao dos pormenores, na identificagdo das
diferengas e no reconhecimento das semelhangas.

Na atividade relacionada com a flutuacdo os alunos puderam reconhecer materiais/
objetos que flutuavam e nao flutuavam e justificaram o comportamento destes através

do seu peso e da forma.

Relativamente a atividade relacionada com o conceito de ser vivo os alunos agruparam
facilmente as imagens dadas em dois grupos (ser vivo e ser nao vivo). Apés alguma
discussao em pequeno grupo todos os elementos dos grupos consideraram as plantas
presentes nas imagens como pertencente ao grupo dos seres vivos. Este facto nao
tinha sido verificado nas entrevistas realizadas anteriormente. Em grande grupo, os
alunos conseguiram facilmente atribuir ao grupo dos seres vivos as seguintes

caracteristicas: nasce, cresce e esta vivo.

NCTM (2007, p. 47) refere que “desde os primeiros anos de escolaridade os alunos
deverao desenvolver capacidades de visualizagdo”. Deste modo, realizamos em sala
de aula uma atividade intitulada “ditado da memoaria de matematica” que consistia em:

desenhar no quadro uma imagem com formas geomeétricas. Apods alguns segundos
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para visualizagao, a imagem era tapada e pedia-se aos alunos que a desenhassem.
Através do registo dos alunos ficamos a conhecer a sua meméria visual, que pode ser
definida como a “capacidade de evocar, de maneira precisa, um objeto que deixa de
estar visivel e relatar as semelhangas e diferengas com outros objetos que estdao mais
ou menos a vista” (Hoffer, 1977, p. 89). Devido a grande receptividade desta tarefa
apresentou-se aos alunos mais uma »

imagem do que as inicialmente

previstas. Apesar desta Ultima

imagem apresentar um grau de

dificuldade maior em relacdo as . )
Figura 4 e 5. Registo da ultima imagem desenhada no quadro. E

iniciais a maioria dos alunos possivel verificar que a aluna teve varias dificuldades no registo em 5.
desenhou corretamente 0s
pormenores. Contudo, uma aluna apresentou bastantes dificuldades e apresentou o

registo presente na figura quatro.

Para a ultima atividade os alunos realizaram o desenho do seu colega de mesa. Existiu

alunos na turma e a identificagéo do aluno Figura 6. E 7. Registo grafico de dois alunos. As cores
utilizadas correspondiam a cor presente nas roupas dos

uma grande diversidade de representagdes
graficas, das quais saliento dois alunos que
tiveram o cuidado de desenhar as roupas do
colega e de pintar reproduzindo a cor do
vestuario (figura seis e sete). Na figura oito

encontra-se o registo elaborado por todos os

retratado.

Esta semana foi diferente das
anteriores, dado que seria a ultima em
que estariamos com este grupo de
alunos. Para mim, foi dificil a
despedida, porque foi muito
significativo o periodo que partilhamos
juntos e a forma como eles nos

receberam a mim e a Paula de

"braQOS abertosn AO |0ngO dOS meses da turma (a excecao de uma aluna que taltou a aula).

que partilhamos juntos pude observar, investigar, planificar, atuar, avaliar e refletir de
forma critica e em conjunto com a Paula foram criadas algumas rotinas diarias de

leitura e de escrita direcionadas a este grupo de alunos.
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Apesar da heterogeneidade das caracteristicas dos alunos pude ficar a conhecé-los
melhor. Uma vez mais, destaco o gosto revelado por estes para expressarem e
comunicarem as suas ideias e a evolugao que os alunos apresentaram desde o inicio
do ano letivo até ao momento. No inicio desta pratica pedagodgica, senti alguma
dificuldade devido ao elevado numero de alunos na sala de aula, contudo atualmente
estes estdo mais independentes do professor e é extremamente positivo, para mim,

verificar esta evolucgéao.

Como a “educacdo envolve um elevado nivel de complexidade, ndo se podendo
controlar todas as diferentes variaveis” (Simbes, 2008, p. 23), ao longo do semestre foi
fundamental o apoio da professora Albertina Raposo, da professora Susana Reis e da
Paula, que me auxiliaram a superar as minhas duavidas e a adquirir varios

conhecimentos.
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ANEXO XV -CONCEITOS PREVIOS DE PERIMETRO E DE AREA DOS ALUNOS

N.° Defini¢do: para Exemplo Defini¢do: para mim Exemplo
aluno mim o perimetro a area é...
é...

1 a parte de fora desenho de um retangulo a parte de dentro desenha retangulo
com a linha exterior com o interior
destacada sombreado

2 s30 os lados 0 que esté dentro desenha um retangulo

3 ndo responde ndo responde com o interior
desenha um retangulo sombreado

4 quanto se mede algo 0 espago de um objeto | desenha um retangulo

com um circulo
sombreado no seu
interior

5 sd0 os lados ¢ o que | desenha retangulo e a parte de dentro desenha retangulo e

delimita escreve cm no exterior escreve cm no seu
interior

6 o limite ndo responde 0 que esta 1a dentro ndo responde

7 delimita a area desenha linha poligonal espago ocupado desenha figura e
curva fechada e escreve P escreve A no interior

8 somar desenha um retangulo ¢ multiplicar desenha retangulo

com interior
sombreado

9 a soma de todos os desenha quadrado e 0 espago que alguma desenha quadrado e

lados coloca 5 m em cada lado. | coisa ocupa escreve area no
Indica =20m interior
10 a volta do quadrado | desenha retangulo o0 espago ocupado por | desenha retangulo
um ou mais quadrados | com 5 quadradinhos
de comprimento e 4
quadradinhos de lado.
Um dos quadradinhos
estd sombreado.
11 o lado de qualquer desenha retangulo e o centro de qualquer desenha retangulo e
coisa atribui 12m ao coisa escreve area no seu
comprimento ¢ 6 m ao interior
lado

12 o lado do objeto desenha retdngulo escreve | espago que o objeto desenha retangulo
20 no interior ocupa com interior

sombreado
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ANEXO XVI - FOLHA DE REGISTO ATIVIDADE PRATICA

Ciéncias Naturais

Atividade 1 -

Questao problema: Sera que existe agua nos alimentos?

O que pensas?

Material:

4 placas de petri
1 espatula

1 bisturi

1 batata

1 maca

1 cenoura

1 floco de cereais

Procedimento:

1. Corta um pedacgo de batata, de maga e de cenoura.

2. Coloca cada um dos alimentos sobre uma placa de petri.

3. Utiliza a espatula para adicionar sulfato de cobre anidro a cada alimento.

1. Regista as tuas observagdes, no quadro seguinte, sabendo que o sulfato de cobre
anidro muda de cor (para azul) na presenga de agua.

Reacao do sulfato de cobre | Presenga de agua
. anidro
Alimento
Mantem a cor Fica azul Sim Nao
Batata
Maca
Cenoura
Floco de cereais

1. Interpreta os resultados obtidos e regista a resposta a questao problema.
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Atividade 2 - Questao problema: O que acontece quando se adicionam
substancias a agua, tais como, acucar, farinha e agua?

O que pensas que vai acontecer quando colocares as substancias na agua e agitares?

Material:

3 gobelés

agua (300 ml)

uma colher de cha de agucar
uma colher de cha de farinha
uma colher de cha de azeite
3 etiquetas

Procedimento:

1. Deita 100ml de agua em cada gobelé.

2. Identifica os gobelés colocando uma etiqueta com o nome da substancia que vais
juntar a agua em cada um deles.

3. Deita uma colher de cada uma das substancias em cada um dos gobelés.

4. Agita bem com a colher as misturas formadas nos 4 gobelés.

1. Regista as tuas observacgoes.

2. O que aconteceu ao agucar depois de se agitar a mistura?

2.1 Em relagéo ao azeite, o que

aconteceu?

2.2 Em relacao a farinha, o que aconteceu?
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3. Completa o texto.

A agua é um bom , pois sdo varias as substancias que se dissolvem em

agua. Quando isto acontece, formam-se misturas homogéneas, que se chamam

Existem substancias como o sal e 0 agucar que sao em agua. Outras

substancias, como o azeite, sdo em agua.

Quando, numa solucéo, o soluto adicionado ja ndo se dissolve, diz-se que a solugao

esta
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Ano letivo 2013/2014

Matriz: ficha de avaliacao de Matematica — Junho 2014

Turma: 5°A

Dominio: Geometria e medida

Subdominio: Propriedades geométricas; medida

Numero de alunos: 12

Idades dos alunos: 9 -11 anos

Conteudos Descritores de desempenho Tipologia Critérios de corre¢ao N.2 Cotagdo
de itens Questao (em
pontos)
Saber, dada uma reta r e um ponto P a ela pertencente, Aplicagéo A cotagéo total do item é atribuida as respostas que 1 5
Retas que existe em cada plano contendo r, uma reta apresentem, de forma inequivoca, a Unica resposta
perpendiculares; | perpendicular a r passando por P, reconhecer que é integralmente correta e completa.
Pé da Unica, designando o p por pé da perpendicular; Sao classificadas com zero pontos: as respostas em
perpendicular; que seja assinalada uma resposta incorreta.
Figuras - Compreender a nogao de equivaléncia de figuras Associagao A cotagéo total do item é atribuida as respostas que 2 12
equivalentes; planas e distinguir figuras equivalentes de figuras Analise apresentem, de forma inequivoca, as Unicas 21 (4x3)
Figuras congruentes; associagoes integralmente corretas e completas.
congruentes; Sao classificadas com zero pontos: as respostas em
que seja assinalada uma associagéo incorreta.
Area de um - Resolver problemas envolvendo o calculo de areas de Escolha A cotagéo total do item é atribuida as respostas que 3 5
quadrado; figuras planas. multipla apresentem, de forma inequivoca a Unica solugdo 3.1
- Compreender a regra para o calculo da medida da area Aplicagéo correta.
de um quadrado em unidades quadradas; Sao classificadas com zero pontos as respostas
incorretas.
Perimetro; - Determinar o perimetro; Escolha A cotagéo total do item é atribuida as respostas que 4 5
multipla apresentem, de forma inequivoca a Unica solugdo
Conhecer correta.
Sao classificadas com zero pontos as respostas
incorretas.
Perimetro; - Determinar o perimetro; Construgao A cotagéo total do item é atribuida as respostas que 5 10
Conhecer apresentem, de forma inequivoca, a Unica resposta 1x2
integralmente correta e completa. 1x2
Caso as respostas ndo estejam integralmente corretas 1x5
sdo consideradas as seguintes etapas: 1x1

- calculo do comprimento em falta: 2 pontos;

- calculo do comprimento em falta: 2 pontos;

- adicdo dos valores para o calculo do perimetro: 5
pontos

- resposta: 1 ponto;

Sao classificadas com zero pontos as respostas
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incorretas.

Area de - Exprimir em linguagem simbdlica a regra para o calculo Construgao A cotagéo total do item é atribuida as respostas que 6 15
quadrados; da medida da area de um quadrado em unidades | Compreensdo | apresentem, de forma inequivoca, a Unica resposta 6.1 1x5
quadradas, dada a medida de comprimento ¢ dos integralmente correta e completa. 1x5
respetivos lados em determinada unidade (supondo c Caso as respostas ndo estejam integralmente corretas 1x5
racional), designando essa medida por «c ao quadrado» sdo consideradas as seguintes etapas:
e representando-a por «C®»; - calculo da area do quadrado 5 pontos;
- calculo da area do quadrado: 5 pontos;
- adigcao dos valores para o calculo da area: 5 pontos
Sao classificadas com zero pontos as respostas
incorretas.
Area de - Reconhecer, fixada uma unidade de comprimento e Aplicagéo A cotagéo total do item é atribuida as respostas que 6.2 5
triangulos; dado um tridngulo com uma base e uma altura a ela apresentem, de forma inequivoca, a resposta
relativa, que a medida da area do triangulo em unidades integralmente correta e completa;
quadradas é igual a metade de b X @ , verificando que S&o classificadas com zero pontos: as respostas em
. . que seja registada uma resposta incorreta;
se pode construir um paralelogramo decomponivel em
dois tridngulos iguais ao tridngulo dado, com a mesma
base que este.
- Calcular a area de um triangulo;
- Exprimir em linguagem simbdlica as regras para o Aplicagéo A cotagéo total do item é atribuida as respostas que 6.3 5
Area de célculo das medidas das areas de paralelogramos e apresentem, de forma inequivoca, a resposta
paralelogramos; | tridngulos em unidades quadradas, dadas as medidas integralmente correta e completa;
de comprimento de uma base e correspondente altura Sao classificadas com zero pontos: as respostas em
em determinada unidade que seja registada uma resposta incorreta;
-Reconhecer, fixada uma unidade de comprimento e
dado um paralelogramo com uma base e uma altura a
ela relatva com comprimentos de medidas
respetivamente iguais a be a , que a medida da area
do paralelogramo em unidades quadradas é igual a
bxa , verificando que o paralelogramo é equivalente a
um retangulo com essa area.
- Identificar, dado um paralelogramo, uma «altura»
relativamente a um lado (designado por «base») como
um segmento de reta que une um ponto do lado oposto
a reta que contem a base e lhe é perpendicular;
- Calcular a area de um paralelogramo;
- NUumeros - Reconhecer que fixada uma unidade de comprimento Aplicagéo A cotagédo total do item é atribuida a resposta que 7 5
racionais;~ e dados dois numeros naturais @ e b , um quadrado apresentem, de forma inequivoca, a Unica opgao
- Operagdes ca R correta.
X unitario decomposto em retangulos de lados ~ -
com numeros Sao classificadas com zero pontos as respostas que
racionais ) ) 1 1 . . seja assinalada: uma opgao incorreta;
(multiplicag&o); consecutivos de medidas — e — a area de cadaum é
- Area de um a
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retangulo;

igual a — X — unidades quadradas;

a
- Exprimir em linguagem simbdlica a regra para o calculo
da medida da area de um retdngulo em unidades
quadradas, dadas as medidas de comprimento de dois
lados consecutivos em determinada unidade, no caso
em que sdo ambas racionais.
- Calcular a 4éarea de figuras planas simples,
decomponiveis em retangulos, quadrados, triangulos e
paralelogramos;

Problema Construgao A cotagéo total do item é atribuida as respostas que 15
envolvendo - Resolver problemas envolvendo o calculo de areas de Conhecer apresentem, de forma inequivoca, a Unica resposta
calculo da area figuras planas. integralmente correta e completa. 1x5
de quadrados; Caso as respostas ndo estejam integralmente corretas 1x5
sdo consideradas as seguintes etapas: 1x4
- Calcular a 4éarea de figuras planas simples, - calculo da area do quadrado exterior 5 pontos; 1x1
decomponiveis em retangulos, quadrados, triangulos e - calculo da area do quadrado interior: 5 pontos;
paralelogramos; - subtragéo dos valores para o calculo da area: 4 pontos
- apresentacao da resposta: 1 ponto
Sao classificadas com zero pontos as respostas
incorretas.
Problemas - Calcular a éarea de figuras planas simples, Construgao A cotagéo total do item é atribuida as respostas que 18
envolvendo o decomponiveis em retangulos, quadrados, triangulos e | Compreensdo | apresentem, de forma inequivoca, a Unica resposta 1x5
calculo de areas | paralelogramos; integralmente correta e completa. 1x5
de reténgulos e Caso as respostas ndo estejam integralmente corretas 1x4
triangulos; - Resolver problemas envolvendo o célculo de areas de sdo consideradas as seguintes etapas: 1x3
figuras planas. - calculo da area do retangulo 5 pontos; 1x1

- calculo da area do triangulo: 5 pontos;

- adicao dos valores para o calculo da area: 4 pontos;

- Diviséo do valor total: 3 pontos;

- Apresentacao de resposta: 1 valor;

Sao classificadas com zero pontos as respostas
incorretas.

Referéncias bibliograficas:

Bivar, A.; Grosso, C.; Oliveira, F & Timéteo, M. (2013). Programa e metas curriculares de matematica para o ensino basico. Lisboa: DGE.




ANEXO XVIII - AUTOAVALIACAO: INTERACAO VERBAL

Resultados obtidos: interagao verbal

1. Para cada critériU cUUca (X) nUIUcal que cUnsideras mais adequadU.

As

Critérios Néo | vezes | Sim
PreparUbem as minhas 0 13 11
questdes/cUmentarilUs
EscutU cUm atencal Us UutrUs 0 3 21
Pedi a palavra e esperei a vez para 1 3 20
falar
Participei de fUrma adequada (nau 1 3 20
mudei de assuntU)
Dei a minha Wpiniay, justificandU U 2 9 13
que dizia
Participei na aula 1 2 21
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ANEXO XIX- AUTOAVALIA(,‘AO - COMPREENSAO TEXTUAL: “O Lobo e o
Cordeiro”

ResultadUs WotidUs através dU preenchimentU da grelha de autUavaliagaU
pelUs alunUs

1. CUUca (X) nUcritériU que cUnsideras mais adequadU.

Sim Nao

Compreendi o sentido global do texto? 26 0
Consigo dizer o que aprendi com este texto? 23 3
Percebi todas as palavras do texto? 22 4
Aprendi palavras novas com o texto? 17 9
Tomei notas sobre algumas partes do texto? 14 12
Ja reli o texto? 26 0
Fiquei com vontade de saber mais sobre o 26 0
texto?

Apetece-me falar do texto que li a alguém? 19 7
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ANEXO XX - AUTOAVALIACAO: COMPREENSAO TEXTUAL- “A tempestade na
praia” - resultados obtidos

Sim | Nao
Compreendi o sentido global do texto? 25 0
Consigo dizer o que aprendi com este texto? 20 5
Percebi todas as palavras do texto? 19 6
Aprendi palavras novas com o texto? 20 5
Tomei notas sobre algumas partes do texto? 5 20
Reli o texto? 19 6
Fiquei com vontade de saber mais sobre o texto? 23 2
Apetece-me falar do texto que li a alguém? 17 8

Uma coisa que achei interessante: “tudo”; “quando ele diz que tomou banho
numa poca pela 10.2 vez; “achei muito interessante o texto todo”; “as espumas
deixadas na areia”; “quando houve a tempestade na praia”; “quando o rapaz
descreveu onde vivia”; “ter uma casa na praia”; “viver numa praia”; “quando o
menino desfez os castelos”; “a histéria”; “a tempestade e os pormenores”;
“quando parou a tempestade”; “os peixes”; “o menino que vivia numa praia
deserta”; “os buzios”; “quando o menino comparou o temporal com uma

batalha entre o mar, o céu e o vento”.

Uma coisa que achei pouco interessante: “o texto era todo interessante”;
“nada”; “nao ter sido um sonho”; “como era a casa”; “o temporal”; “a imagem”;
“quando houve a tempestade”; “os castelos”; “os caminhos nas rochas”; “o

nevoeiro e a tempestade”.

Uma coisa sobre a qual gostaria de saber mais “a continuacao do texto”;
“gostaria de saber mais sobre o livro”; “gostaria de saber o que iria
acontecer”; “se aconteceu mais alguma coisa”; “depois do final, saber se houve
outra tempestade”; “se é bom viver numa praia”; “do menino”; “sobre as
tempestades”; “gostava de saber mais sobre a praia”; “em que pais estava”;

“porque é que os castelos se desfaziam facilmente”.
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ANEXO XXI- LISTA DE VERIFICACAO

NUme:

AnUletivU 2013/2014
Lista de verificagal

Data: /

/2013

NumerU:
Turma: 6

Lé cada critériUe cUUca uma cruz nU nivel que cUnsideras adequadU.

Niveis
Critérios 1 2 3 Observacoes
cum cUm alguma cUm muita
facilidade facilidade dificuldade
Sei a data em que UcUrreu a Se indicaste:
RevUug¢aU Francesa ... Us niveis 2 Uu 3

IdentificU Us acUntecimentUs que
Uriginaram a RevUuc¢aU Francesa

vUta a estudar as
paginas 32 e 33 dU
teu manual.

. Univel 1

ClnhegU acUntecimentUs
UriginadUs pela RevUugaU
Francesa

aprUfunda e
enriquece as tuas
aprendizagens.

ClnhegU Us ideais defendidUs

- ndUdeclres sem

pelU LiberalismU cUmpreender.
ClnhegU as razdes das invasdes Se indicaste:
francesas em PUrtugal ... Us niveis 2 Uu 3

vUta a estudar as

Percebi qual era U WjetivU dU
BlUqueiU CUntinental

paginas 34 e 35 dU
teu manual.
. Univel 1

CUnsigUidentificar pelUmenUs
trés cUnsequéncias da nau
adesaU de PUrtugal aUBlUqueiU

aprUfunda e
enriquece as tuas
aprendizagens.

- ndUdecUres sem

Cuntinental cUmpreender.
Sei, sucintamente, caracteristicas Se indicaste:
das trés invasoes francesas ... Us niveis 2 Uu 3

vUta a estudar as
paginas 36 e 37 dU

teu manual.
ClnhegU as razdes que Se indicaste:
cUntribuiram para a RevUugaU ... Us niveis 2 Uu 3

Liberal de 1820

vUta a estudar as

Sei quais Us principais
episodiUs UcUrridUs na
RevUucaU Liberal de 1820

paginas 38 e 39 dU
teu manual.

. Univel 1
aprUfunda e

Sei UnUme de persUnalidades
envUvidas na RevUugaU
Liberal pUrtuguesa

enriquece as tuas
aprendizagens.
- ndUdecUres sem

CUnhegU UsignificadUda
palavra cUnstituical

cUmpreender.
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Niveis

1 2 3
Critérios cum cUm cUm muita | Observagoes
facilidade alguma dificuldade
facilidade
Sei algumas medidas que U Se indicaste:
gWvernU prWvisériU, da ... Us niveis 2 Wu

RevUucaUde 1820, tUmUu

ClnhegUe cUmpreendU as
cUnsequéncias da
RevUucaU Liberal de 1820

Percebi Us principilUs e a
divisaU dU pUder que a
cUnstituicaUde 1822

3 vUta a estudar
as paginas 40 e
41 dUteu manual.
... Univel 1
aprUfunda e
enriquece as tuas
aprendizagens.

cUnsagrlu - ndUdecUres
Sei a diferenga entre uma sem

mUnarquia absUuta e uma cUmpreender.
mUnarquia cUnstituciUnal

ClnsigUdescrever U Se indicaste:
prUcessUde independéncia ... Us niveis 2 Wu

dU Brasil

3 vUta a estudar
as paginas 42 e
43 dUteu manual.

CUnsigUidentificar a divisaU
da slciedade pUrtuguesa
entre absUutistas
(apUantes de D. Miguel) e
liberais (apUantes de D.
PedrU)

ClnsigUdizer qual a
sUucgaUenclntrada pUr D.
PedrU para a sucessaUudu
trUnU, apos a mUrte de D.
JUau Vi

CUnheg¢U UdesrespeitUdU
regente D. Miguel pela
Urdem liberal e a sua
aclamacalcUmUrei
absUutU

ClnhegUa razaUpUrque D.
PedrU saiu dUBrasil para a
llha Terceira

Sei Unde desembarcaram
as trUpas liberais em 1832

DescrevU alguns episodiUs
UcUrridUs na guerra civil
(1832-1834)

ClnhegU Uque Wriginlu a
vitéria liberal para PUrtugal

Se indicaste:

... Us niveis 2 Wu
3 vUta a estudar
as paginas 44 e
45 dUteu manual.

... Univel 1
aprUfunda e
enriquece as tuas
aprendizagens.

-naUdeclres
sem
cUmpreender.
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ANEXO XXII - LISTA DE VERIFICACAO SOBRE O CONVITE

( atividade de escrita)-

CritériUs Sim | Nau
Indiquei Udestinatariu dU cUnvite 24 0
Expliquei a razaU dU clnvite 24 0
UlUcal 24 0
MenciUnei: a data 24 0
a hUra 24 0
CUUqguei UnUme (de quem clnvidUu) 23 1
Reli Uclnvite 23 1
Apods uma leitura, reflUrmulei U cUnvite 20 4
resultados obtidos através do preenchimento dos dados pelos alunos.
Sim | NaU
| AnteriUrmente ja tinha escritUum cUnvite 20 |4

Se na pergunta anterior indicaste sim, refere quais as diferengas entre
O convite que elaboraste na sala de aula e o que escreveste anteriormente.

“Os clnvites tem de ter praticamente tUdUs a mesma infUrmacaU, pUr issU, Uque eu ja tinha feitU nUs
UutrUs anUs esté igual a este.”

“O clUnvite que eu escrevi anterirmente naU estava cUmpletU, ndU tinha tUdUs Us elementUs,
enquantUeste tem.”

“O clnvite que elabUrei anterirmente era para uma festa de anUs” (Esta infurmacgaU é indicada pUr
nUve alunUs, sendU que um destes cUmpleta a infurmagaU referindU que “Us dUs cUnvites saU
escritUs da mesma maneira, tém de ter as mesmas infUrmacdes.”)

“Este era para um sarau, U UWitrUera para uma festa.”
“A diferenga fU que sé tive de cUmpletar Us espagUs em brancU.”
“A diferenga é UlUcal, UdestinatariU, Udia, UlUcal e a hUra.”

“A diferenca fU que num cUnvite usei linguagem mais fUrmal e nU UutrU utilizei linguagem um pUucU
mais fUrmal.”

“O que escrevi anteriUrmente naUtinha a necessidade de cUnfirmar, Uu naU, a presenga.”
“A diferenga é que Uclnvite era mais descUntraidU.”
“O da sala de aula esta mais cUmpletUe Us UutrUs anteriUres nalu.”

“A diferenca é que achU que agUra escrevi melhU dU que Us UutrUs, que escrevi anterirmente.”
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ANEXO XXIII - GRELHA DE AVALIACAO - Problema matematico

Fases de resolucio
Compreensao do Estratégia de resolucio | Resposta ao problema
problema
N° Aluno

0 1 2 0 1 2 0 1 2
1 X X X
2
3
4 X X X
5 X X X
6
7
8
9 X X X
10 X X X
11 X X X
12

Compreensio do 0- incompreensdo total do problema
problema 1- compreensdo parcial ou ma interpretagdo do problema
2- compreensdo completa do problema
Estratégia de 0- ndo utilizou qualquer estratégia de resolucdo ou usou estratégia totalmente
resolucio desadequada
1- usou uma estratégia correta na parte do problema que foi compreendida
2- usou uma estratégia totalmente correta ou que podia ter conduzido a uma
solucdo correta se fosse integralmente implementada
Resposta ao 0- auséncia de resposta ou resposta errada baseada numa estratégia incorreta
problema 1- resposta parcial a um problema com varias solugdes ou resposta que
evidencia pequeno erro de calculo
2- 2-resposta totalmente correta

BaseadUem: Oliveira, |.; Pereira, J. & Fernandes, D. (1994). Seis propostas para avalia¢cgo. LisbUa.
InstitutU de InUvagaU EducaciUnal.
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ANEXO XXIV - QUESTIONARIO: a forma da Terra, a sucessao dia-noite, a
forma e fases da Lua

NUme:

Data:

1. Faz o desenho de como imaginas a forma da Terra vista do espago.

1.1 Inclui no teu desenho o Sol e a Lua em relagdo com a Terra.

1.2 Legenda o teu desenho.

2. Num local na Terra, a um dia segue-se uma noite e a esta noite outro dia. A isto

chama-se sucessao dos dias e das noites. Porque ¢ que tu achas que isso acontece?

2.1 Imagina que ¢és um cientista e que tens de explicar a criangas a sucessao dos dias e
das noites. Que atividades podiam propor para simular a situacdo? (Indica o

procedimento e os materiais necessarios).
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3. Desenha o sistema solar. Legenda o teu desenho.

3.1 O que ¢ para ti o sistema solar?

4. Assinala (com X) a op¢do que completa cada frase corretamente.

4.1 ATerraé...

um asteroide uma estrela um planeta um satélite nao sei
4.2 0 Sol é...

um asteroide uma estrela um planeta um satélite nao sei
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5. Na tua opinido, hé diferencas entre os planetas e as estrelas?

Sim.

Nao.

N3o sei.

5.1 Se respondeste sim, indica quais sdo as diferengas?

6. Para ti, a Lua vista do espago tem a sempre a mesma forma? (Assinala a tua op¢ao

com X).

Sim.

Nao.

N3do sei

7. Por vezes podemos observar a Lua. A partir da Terra. Faz um desenho onde

apresentes as observacdes que ja fizeste da Lua. Legenda o teu desenho.
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8. L& com atencao.

A Lua aparenta mudar de fUrm
pUr causa da sUmbra da terra
nela.

PUr vezes parte da Lua esta

escUndida atras das nuvens.
. 1'57-223

&ita k; ~

(-‘('(;) Tiago
Nos s6 vemUs a parte da Lua S
que é iluminada pelUsU. e

Mario

8.1 Constrdi um pequeno texto onde expliques sobre o que as criangas da imagem

referem.
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ANEXO XXV - FOLHA DE REGISTO (1.2 BLOCO DE ATIVIDADES - 0 SISTEMA
SOLAR)

NUme:
Data:

Sistema solar

Os planetas saUtUdUs dU mesmU
tamanhUe estaUtUdUs a mesma
distancia dUsU.

Eu acho que os planetas tém
todos tamanhos diferentes e
localizam-se todos a

distancias diferentes do sol.

Questoes problema: Serao os planetas todos do mesmo tamanho?

Os planetas estao localizados todos a mesma distancia do sol?

1. CUmpleta cUm as tuas ideias. (NUteu registU deves referir a respUsta as
duas questdes prlblema).

Eu pensUque

2. Que planetas cnheces?
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3. O quadrU seguinte apresenta infurmacdes relacilhadas cUn UtamanhUde
cada planeta.

RetiradUde: CUsta, 2009, p. 102

Diametro dos planetas (real e a escala)

Diametro dos Diametro dos Raio dos
planetas (Km) planetas (cm) planetas
Planetas
(escala: 1cm: 3000km) (cm)
MercuriU 4 860 1,6 0,8
Vénus 12100 4,0 2,0
Terra 12 760 42 2,1
Marte 6 800 2,3 1,15
Jupiter 143 000 47,7 23,8
SaturnU 120 000 40,0 20,0
UranU 50 800 16,9 8,45
NeptunU 49 400 16,5 8,25

3.1 O quadrU anterilr apresenta Us planetas existentes nUsistema sUar.
Indica quantUs existem e UnUme de cada um deles.

3.2 CUm base nas infUrmacdes dU quadrUindica, justificandU, se Us planetas
saUtudUs dU mesmUtamanhU.
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4. O quadrUseguinte apresenta a distancia dUsU als diferentes planetas dU

nUssU sistema sUar.

Distancia média dos planetas ao sol (real e a escala)
Distédncia média sol- Distancia média sol-
planeta (Km) planeta (cm)

Planetas (escala: 1cm: 1x10 "km)
Mercuriu 57 909 175 3,9

Vénus 108 208 930 7,2

Terra 149 597 890 10,0

Marte 227 936 640 15,2

Jupiter 778 420 020 51,9
SaturnU 1426 725 400 95,1

UranU 2879 972200 191,4
NeptunU 4 498 252 900 299,9

RetiradU de CUsta, 2009, p. 101

4.1 Os planetas encUntram-se tUdUs a mesma distancia dUsU?

5. Legenda a figura.

L =C



ANEXO XXVI - FOLHA DE REGISTO (2.2 BLOCO DE ATIVIDADES - A SUCESSAO
DIA-NOITE)

Nome:
Data:
Investigando... a sucessao dia-noite
\ %
O A
g B X OO®
[ % ' ,,
W% &
" 88
l 2 -~ e—<
e R, 77

Questao problema: O que provoca a alternancia entre o dia e a noite?

1. Eu penso que...

2. O que vamos fazer?

3. Material:

1 lanterna

1 globo terrestre
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4. Indica o que representa cada objeto nesta atividade.

5. Como vamos fazer? Completa:

1. Escurecer a sala;

Depois da atividade pratica

1. Constatamos que....

2. A resposta a questao problema é...
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ANEXO XXVII - FOLHA DE REGISTO (3.2 BLOCO DE ATIVIDADES - FORMA E
FASES DA LUA)

Nome:
Data:

Investigando... a Lua

1. Para ti a Lua vista do espago tem sempre a mesma forma?

2. Trés amigos, que moram no terceiro planeta a contar do Sol, combinaram
observar a Lua durante um més e registar as observagoes. Se ja observaste
também a Lua alguma vez, desenha o que viste. (Legenda o teu desenho)

Vamos investigar...

Questao problema: porque motivo a Lua vista da Terra apresenta diferentes
fases?

1. Penso que...

2. O que vamos fazer?

57




3. Material: 3. Indica o que representa cada objeto:

1 lanterna ﬁ@): Q

1 globo terrestre

1 bola de esferovite

Como vamos fazer?

5. O que pensamos que vai acontecer? Porqué?

Depois da atividade pratica

1. Verificamos que.... (Podes completar a tua resposta com desenhos).
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2. A resposta a questao problema é...

3. Na imagem seguinte tens representado o planeta Terra, o Sol (luz do Sol)
e a Lua (nos numeros 1, 2, 3 e 4). Observa o quadro com as fases da Lua e
desenha em cada numero a fase da Lua correspondente.

Movimento de vl
rotacao

——
Luz
’ do
1 3
— ¢
Observador
Terra ——
———

Quarto crescente Lua nova Quarto minguante Lua cheia
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ANEXO XXVIII- TRANSCRICAO de momentos das aulas

(implementacio da proposta pedagégica)

1.° Bloco de atividades: sistema solar

Susana: - Ja ouviram falar de astros?
Varios alunos: - Sim, sim.

Susana: - Conseguem dar-me o exemplo de um astro que conhecam?
JP: - Os planetas.

FF: - Cometas e estrelas.

MS: - As estrelas e (pausa) os planetas.
RP: - O universo, o espago.

MP: — Galaxias e naves espaciais.
MC: - Ha muitos planetas.

IC: - A Terra.

JP: - Olha a Terra.

EE: - Vénus, Urano, Jupiter.

MF: - Saturno.

HM: - Merctrio ¢ muito quente.
JP: - Marte.

(..

Susana: E estrelas? Como € que vocés acham que séo as estrelas?
RD: - As estrelas sdo bicudas.

MP: - As estrelas sdo bolas de fogo.

MF: - Nio se consegue la viver.

Susana: Porqué?

MF: - Sao quentes.

MA: - As estrelas sdo quentes.

JG: - S0 bolas de fogo.

Susana: E sdo diferentes dos planetas? Tém as mesmas caracteristicas dos planetas?
RP: - As estrelas sdo maiores.

LF: - Os planetas sdo maiores.

RD: - Sdo mais quentes, as estrelas.

Susana: Conseguem-me dizer o nome de uma estrela?

IS: (silencio)

EE: O Sol, é uma estrela, importante.

MJ: O Sol da-nos eletricidade.

Susana Eletricidade? Tens a certeza?

MJ: Hum, luz e energia.

2. ° Bloco de atividades — Sucessiio dia-noite

Susana: - Lembram-se de terem feito um questionario sobre o sistema solar? Como
Existiram algumas davidas nos hoje vamos falar sobre o dia. O que ¢ o dia?

JG: - O qué? O qué? O dia (siléncio).

MS: - O dia ¢é feito quando o Sol esta, nasce.

FF: - Esta nascido.

JG: - O dia ¢ de dia e de noite. E da meia noite as vinte e quatro.

Susana: - Quando ¢é que acontece o dia?

MF: - E de manhi

Susana: - Sera s6 de manha?

DS: - E hé noite.
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Susana: - O dia ¢ a noite?

EE: - E quando o Sol estéa presente

IS: - E quando o Sol anda.

JG: - O Sol ndo anda.

Susana: - O Sol anda a volta da Terra?

RP: - Nio, é a Terra que anda a volta do Sol. A Terra gira conforme o Sol, ou é o
Contrario, ndo, ndo, a Terra gira.

MD: - Uma parte do planeta é com o Sol e a outra parte é com a Lua.

JG: - Ndo é, ndo.

Susana: - Entdo, o que serd o dia, ja temos uma ideia?

(siléncio).

Susana: - De manha ¢ dia?

HM: - E.

MS: - O Sol nasce de manha e comega o dia.

Susana: - Porque dizes que comega o dia.

MS: (siléncio).

Susana: - Lembraste do que disseste EE?

EE: - Sim, quando o Sol esta.

JG: - Eu tenho uma explicag@o. O dia é quando o Sol esta presente ¢ quando a Lua
Esta presente.

Susana: - Mas serd obrigatdrio o Sol e a Lua estarem presentes?

Virios alunos: - Luz.

JP: - Sol

Viarios alunos: - Luz

Susana: - Ent3o o que tem de acontecer para ser dia?

IS: - A Terra tem de girar.

MP: - O Sol gira.

RM: - A Terra gira a volta do Sol

HM: - E de dia quando onde nds estamos esta para a frente do Sol e quando nos
Estamos em Portugal (pausa) quando Portugal esta para a Lua fica escuro porque 1a
Nao passa o Sol e quando esta para o Sol fica de dia.

Susana: O Sol tem de fazer o qué para ser de dia?

MP: - Ficar quieto (risos).

EE: - [luminar.

Susana: - Vamos ver se concordamos: ¢ de dia quando o Sol ilumina uma parte da
Terra, ndo é? (A informagdo ¢ registada no quadro).

Virios alunos: - E

MS: - Mas o Sol esta sempre a iluminar a Terra.

MC: - Pois esta.

RM: - Quando (pausa breve), por isso, tem de ser quando esta a iluminar onde nos
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Estamos.

JG: - Olha o Brasil tem uma diferencga de nés quando 14 é de dia ca é de noite, quando
Ca ¢ de dia la ¢ de noite.

Susana: - E para ser noite o que tem de acontecer?

JP: - Tem de estar a Lua.

MS: - Temos de estar virados para a Lua.

MF: - Tem de estar a lua, no teto 14 em cima a piscar.

Susana: - De dia o Sol ilumina parte da Terra. O que tem de acontecer para ser noite?
O Sol vai iluminar toda a Terra de noite?

HM: - Nao.

Susana: - Entdo?

JG: - O Sol vai para tras da Lua. De noite a Lua tapa o Sol. O Sol pde os raios para a
Lua e a Lua ilumina.

Susana: - De noite a Lua ilumina por causa da luz do Sol. Mas o Sol esta a incidir
Naquela parte da Terra?

Virios alunos: - Nio.

Susana: Vamos pensar o que € que origina o dia e a seguir a noite.

GP: O que ¢ isso origina?

Susana: - Origina ¢ dar origem. Vamos pensar o que ¢ responsavel pela alternancia
Dia-noite ou pela sucesso dia-noite, ou seja, nos temos sempre o dia que é quando o
Sol ilumina uma parte da Terra e depois temos a noite que é quando o Sol ndo ilumina
Uma parte da Terra. Nos temos sempre dia, noite, dia, noite. Esta sucessdo acontece
Sempre(registo no quadro dia-noite com seta de duplo sentido).

Susana: - Eu vou pedir ao responsavel do dia.

RD: - Sou eu.

EE: - E o MC.

Susana: - Quem ¢ o responsavel do dia?

MC: - Sou eu

Susana: - Podes distribuir as folhas pelos teus colegas?

MR: - Isto € para descobrir as diferengas?

Susana: - Nio, Ja vou explicar. Quem recebeu a ficha comega a escrever o nome e a
Data.

RD: - Ai que fixe! Globos.

Susana: - Alguém tem um lapis para emprestar a FF. (...) Respondam a pergunta um,

Depois vamos descobrir todos em conjunto.
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ANEXO XXIX - RESPOSTAS DE CADA GRUPO: apresentadas nas folhas de

registo

Tabela 1 — Questdes e respetiva resposta de cada um dos grupos de alunos apresentada na folha de registo,
referente ao 1.° bloco de atividades (o sistema solar e os seus constituintes)

Resposta dos

grupos Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3 Grupo 4 Grupo 5
Questiao
Merctrio, Vénus, | Conhego Mercurio, | Mercurio, Vénus, | Eu conhego a Terra. Mercurio, Vénus,
Que planetas conheces? Jupiter, Terra, | Vénus, Terra, Marte, | Jupiter, Terra, Terra, Marte,
Saturno, Urano e | Saturno, Jupiter, Urano | Saturno, Urano e Jupiter,  Saturno,
Neptuno e Neptuno. Neptuno Urano e Neptuno.
O quadro anterior | Existem oito | O 1.° é Mercurio, o 2.° | Existem oito | O 1.° é Merctrio, o | Existem oito
apresenta os  planetas | planetas: Mercurio, | ¢ Vénus, o 3.° ¢ Terra, | planetas: Mercurio, | 2.° € Vénus, o 3.° ¢ | planetas:
existentes no  sistema | Vénus, Terra, | o 4.° é Marte, o 5.° ¢ | Vénus, Terra, Marte, | Terra, o 4.° é Marte,
solar. Indica quantos | Marte, Jupiter, | Jupiter, o 6.° ¢ Saturno, | Jupiter, Saturno, | o 5.° ¢ Jupiter, 0 6.° ¢
existem e o nome de cada | Saturno, Urano, | o 7.° é Urano e 8.° ¢ | Urano, Neptuno. Saturno, o 7.° ¢
um deles. Neptuno. Neptuno. Urano e o Neptuno.
Com base nas informagdes | Nao, porque se os | Nao porque se | Nao, o quadro | Nao porque uns sdo | Ndo porque tém
do quadro indica, | didmetros sd0 | olharmos para o quadro | indica-nos que néo. grandes, outros | didmetros
justificando, se os planetas | diferentes os | os diametros sdo todos pequenos e médios diferentes
sdo todos do mesmo | planetas ndo sdo do | diferentes
tamanho mesmo tamanho.
(0] quadro seguinte | Nao, estdo a | Nao. Os planetas ndo | Nao, alguns estdio | Ndo o quadro

apresenta a distancia do
sol aos diferentes planetas
do nosso sistema solar. Os
encontram-se
todos & mesma distancia

planetas

do sol?

distancias diferentes

estdo todos & mesma
distancia do Sol.

mais perto e outros
estdo mais longe

indica-nos que ndo

Legenda a figura.

Todos os alunos legendam apds o Sol os planetas constituintes do sistema solar, pela seguinte ordem: Mercurio, Vénus,
Terra, Marte, Jupiter, Saturno, Urano, Neptuno.

Tabela 2 — Questdes e respetiva resposta de cada um dos grupos de alunos apresentada na folha de registo,
referente ao 2.° bloco de atividades (a sucessdo dia-noite)

Resposta dos

rupos Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3 Grupo 4 Grupo 5
Questio
Vamos  fazer | Vamos fazer uma | Vamos fazer wuma | Vamos fazer uma | Vamos fazer uma
O que vamos uma atividade | atividade  prética | atividade pratica para | atividade pratica | atividade para
fazer? pratica. para descobrir o | descobrir o que | para o que provoca a | descobrir o que
que provoca o dia e | provoca a alternancia | alternincia entre o | provoca a
a noite. do dia e da noite. dia e a noite. alterndncia entre o
dia e a noite.
Indica o que Sol; Terra. Sol; Terra Sol; Planeta Terra Sol; Terra Sol; planeta Terra

representa cada
objeto nesta
atividade.

Como vamos 2. Colocar o | 2. Colocar num | 2. Colocar a lanterna | 2. Pousamos o | 2. Colocar a
fazer? Completa: | globo num | local; num lugar fixo; globo; 3. Colocamos | lanterna num local
local. 3. Colocar a | 3. Colocar o globo | a lanterna a frente | fixo;
1.Escurecer a 3. Colocar a | lanterna num local | num lugar fixo; do globo num sitio | 3. Colocar o globo
sala. lanterna  num | fixo; 4. Acender a Lanterna; | fixo; 4. Ligamos a | terrestre num local;
local fixo e | 4. Ligar a lanterna | 5. Apontar a lanterna | lanterna; 5. Giramos | 4.  Acender a
ligar a lanterna | de forma a iluminar | para o globo; o globo para | lanterna e apontar a
de modo a | oglobo; 6. Girar o globo representar o dia ¢ a | lanterna para o
iluminar o| 5. 7. Observar e registar noite. 6. Registamos | globo terrestre.
globo. 0 que observamos. 5. Registar o que
4. Registar o observamos.
que
observamos.
Depois da O Sol ilumina | Quando apontamos | Quando o sol estd a | Constatamos que | Uma parte do globo
atividade pratica | uma parte da | a lanterna para o | apontar para esse pais | uma parte do globo | estava iluminada e
Constatamos Terra e nessa | globo uma parte do | nesse pais ¢ de dia, | estava iluminada e a | a outra parte ndo
que... parte ¢ de dia. globo fica | quando o Sol ndo estd | outra ndo. estava iluminada.

iluminada ¢ a outra
ndo fica

a apontar para outro
pais nesse pais esta de
noite.

A resposta a
questdo problema
e

A Terra rodar
em torno de si
propria.

A Terra roda em
torno de si propria.

A Terra roda em torno
de si propria.

A Terra roda em
torno de si propria.

A Terra gira em
torno de si propria.
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Tabela 3 — Questdes e respetiva resposta de cada um dos grupos de alunos apresentada na folha de registo, referente ao 3.° bloco de atividades (a forma e as fases da Lua)

Resposta dos
grupos
Questio

Grupo 1

Grupo 2

Grupo 3

Grupo 4

Grupo 5

Indica o que representa cada
objeto

Lanterna — Sol;
Bola esferovite — Lua;
Globo terrestre— Terra;

Lanterna — Sol;
Bola esferovite — Lua;
Globo terrestre— Terra;

Lanterna — Sol;
Bola esferovite — Lua;
Globo terrestre— Terra;

Lanterna — Sol;
Bola esferovite — Lua;
Globo terrestre— Terra;

Lanterna — Sol;
Bola esferovite — Lua;
Globo terrestre— Terra;

O que vamos fazer?

Vamos fazer uma atividade
pratica para descobrir qual o
motivo da Lua apresentar
diferentes fases

Vamos fazer uma atividade
pratica para descobrir o
motivo da Lua apresentar
diferentes fases

Vamos fazer uma atividade
pratica para descobrir o motivo
da Lua apresentar diferentes fases

Vamos fazer uma atividade
pratica para descobrir qual o
motivo da Lua  apresentar
diferentes fases

Vamos fazer uma atividade
pratica para descobrir qual o
motivo da Lua apresentar
diferentes fases

Como vamos fazer?

1. Colocar a lanterna num
local fixo;

2. Colocar o Globo terrestre;
3. Ligar a lanterna;

4. Utilizando a bola de
esferovite vamos movimenta-
la em torno do globo terrestre;
5. Registar as  nossas
observagdes

1. Colocar a lanterna num
local fixo;

2. Colocar o Globo terrestre
a frente;

3. Ligar a lanterna;

4. Por a bola a girar a volta
do globo

5. Observar o que acontece;
6. Registar.

1. Colocar a lanterna num local
fixo;

2. Colocar o Globo terrestre a
frente;

3. Ligar a lanterna;

4. Mover a bola a volta do globo
5. Observar o que acontece;

6. Registar.

1. Colocar a lanterna num local
fixo;

2. Colocar o Globo terrestre;

3. Ligar a lanterna;

4. Utilizar a bola de esferovite
movimentar em torno do globo
terrestre;

5. Registar as nossas observagdes

1. Colocar a lanterna num local
fixo;

2. Colocar o Globo terrestre;

3. Ligar a lanterna;

4. Utilizando a bola de esferovite
vamos movimenta-la em torno do
globo terrestre;

5. Observar e registar.

O que pensamos que vai
acontecer?

Quando movemos a bola de
esferovite a fase muda no
globo Terrestre.

O Sol ilumina Lua menos
quando a Lua esta atras da
Terra.

Uma parte vai ficar iluminada e
outra ndo e a parte que nio estd
iluminada ¢ onde esta a Lua

A Lua vai mudar a forma porque
o sol bate na lua fazendo com ela
mude de fases

A lua a medida que vai girando a
volta da terra vai apresentando as
diferentes fases

Depois da atividade pratica.
Verificamos que...

Quando a bola se ia movendo
as fases alternavam-se

Conforme a posi¢do da
bola as fases mudam

A Lua (bola) tem diferentes fases
porque o Sol ilumina a Lua
quando ela gira em torno da Terra
¢ s6 vemos a parte iluminada

Como a bola girava a volta do
globo a parte iluminada da bola
pela lanterna era diferente

Nem sempre a Lua apresenta as
mesmas fases porque a parte
iluminada muda

A resposta a questdo problema
é...

A lua vista da Terra apresenta
diferentes fases porque a
quantidade da superficie lunar
que esta iluminada pelo Sol ¢
diferente

A Lua tem diferentes fases
porque o Sol ilumina a Lua
quando ela gira em torno da
Terra e s6 vemos a parte
iluminada

O Sol ilumina a superficie da Lua
de maneira diferente porque a
Lua gira em torno da Terra ¢ o
Sol ilumina uma parte e a outra
parte ndo

A lua vista da Terra apresenta
diferentes  fases porque a
quantidade da superficie lunar
que estd iluminada pelo Sol ¢
diferente

A lua vista da Terra tem
diferentes fases porque o Sol
ilumina diferentes quantidades da
sua superficie quando ela gira em
torno da Terra.

Desenha em cada numero a fase
da Lua correspondente

Desenha e legenda
corretamente as fases da Lua
(Lua cheia e Lua nova). As
legendas das fases quarto
minguante quarto crescente
encontram-se trocadas.

Desenha e legenda
corretamente as fases da
Lua.

Desenha ¢ legenda corretamente
as fases da Lua.

Desenha ¢ legenda corretamente
as fases da Lua.

Desenha ¢ legenda corretamente
as fases da Lua.




