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RESUMO

Enquanto trabalho investigativo tem como propoésito uma
reformulacdo/reestruturacdo de praticas ao nivel da Educacdo em Ciéncia, na
Educacdo Pré-Escolar de uma forma refletida e ponderada, na relagédo estabelecida
entre Educador e Crianca como (co)construtores do curriculo em ambientes
estimulantes a aprendizagem em Ciéncia.

Procurando romper com praticas enraizadas que, dando seguranca ao
educador, ndo contribuem para que a crianga seja autbnoma e construtora do seu
conhecimento, promoveu-se a mudanca da pratica pedagogica, centrada na area do
Conhecimento do Mundo - mais focalizada no desenvolvimento das atividades
experimentais em Ciéncia. Dividido em duas fases o estudo pretendeu aferir quais as
praticas que potenciam niveis de envolvimento mais elevado em Ciéncias na
Educacao Pré-Escolar.

Adotando a metodologia de investigacdo — acéo, de carater qualitativo, através
da observacédo participante, registaram-se os niveis de envolvimento potenciados no
desenvolvimento das atividades praticas em ciéncias, utilizando como instrumento de
registo a ficha de observacédo do envolvimento da crianca (Bertram & Pascal, 2009, p.
134).

Verificou-se que: i) houve uma relacdo direta entre os niveis do envolvimento
das criancas e a manipulacdo de materiais, numa confirmacao objetiva de que nestas
idades a crianca aprende pela acao direta que exerce sobre os materiais; ii) quando o
educador potencia interacbes sociais e materiais que faciltam as descobertas e
aprendizagem, os niveis de envolvimento das criangas nas atividades tendem a
aumentar; iii) reconhecendo-lhes agéncia, autonomia e capacidade de assumir um
papel ativo na construgdo do seu conhecimento, o educador ajuda a crianga a

aprender de forma global e harmoniosa.

Palavras-chave: Educacéo Pré-Escolar; envolvimento; atividades experimentais

em Ciéncias; mudanca de praxis



ABSTRACT

This research work aims to be the basis of a reformulation / restructuring
practice at the level of Education in Science in pre-school education, in a reflected and
considered way, in the relationship between teacher and child as collaborative builders
of a stimulating environment for learning in Science.

Looking to break with entrenched practices that provide safety to the educator,
(which do not contribute to the child to be autonomous and constructor of his/her
knowledge), it was promoted the change of teaching practice, centered in the area of
Knowledge of the World - more focused on the development of experimental activities
in Science.

Divided into two phases, the study intended to assess practices that enhance
higher levels of engagement in science in preschool education.

Adopting the methodology of research — action, in a qualitative perspective,
through participant observation, the levels of involvement in the development of
practical activities in science were enhanced.

It was found that: i) there was a direct relationship between the level of
children's involvement and handling of materials and an objective confirmation that at
this age the child learns with the direct action on the materials; ii) when the educator
enhances social interactions and materials that encourage discovery and learning, the
levels of children's involvement in activities tend to increase, iii) recognizing them
agency, autonomy and ability to take an active role in the construction of knowledge,

the  teacher helps the child to learn in a holistic and harmonious way.

Keywords: Pre-school education; involvement; experimental activities in Science;

changing praxis
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INTRODUCAO

Numa sociedade em mudanca constante e dinamica colocam-se a Escola e ao
educador desafios diarios a que é necessario dar resposta. Exige-se uma Escola que
seja reflexiva, que pense em si prépria e na sua missao, isto é, uma Escola onde se
acredita, como refere Alarcdo (2001), “que formar €& organizar contextos de
aprendizagem, exigentes e estimulantes, (...) que favoregam, o cultivo de atitudes
saudaveis e o0 desabrochar das capacidades de cada um com vista ao
desenvolvimento das competéncias que lhe permitam viver em sociedade” (p.11).
Neste contexto escolar, o educador devera exercer a sua docéncia de forma flexivel e
contextualizada, em interacdo com a realidade, mobilizando e reconstruindo saberes
numa dinamica continua de aprendizagem e formacao, refletindo na e sobre a acao
gue desenvolve, avaliando e partihando com os pares, promovendo uma
troca/complementaridade de saberes (Alarcdo, 2007). Este papel de educador

reflexivo esta espelhado na afirmacao de Freire (1991)

Ninguém comeca a ser educador numa certa terca-feira as quatro horas da tarde.

Ninguém nasce educador ou marcado para ser educador. A gente se faz educador, a

gente se forma, como educador, permanentemente, na pratica e na reflexdo sobre a

pratica (p. 58).

Tentando romper com praticas sistematizadas ao longo do tempo e posturas
que, ao refletir e avaliar, se revelaram pouco eficazes, do ponto de vista pedagdgico e
metodoldgico, no que concerne ao ensino das Ciéncias Experimentais, ao nivel da
Educacdo Pré-escolar, adotaram-se posturas mais consentdneas com as nhovas
orientacdes para o0 ensino das ciéncias.

Este sentimento € comum aos educadores que partindo das lacunas e
dificuldades sentidas ao nivel da formacgé&o inicial optam pelo caminho investigativo,
tentando encontrar resposta/solu¢des para as dificuldades detetadas. Estas levam ao
guestionamento da préxis e a um desejo de atualizacédo profissional que Ihes permitam
ganhar seguranga nos procedimentos e conhecimentos cientificos (Cachapuz, Jorge,
& Praia, 2002).

Encontrar resposta para estas inquietages, valorizando a partilha de saberes
interpares, ponderando a necessidade de formacao e atualizagdo de conhecimentos e
procedimentos é cada vez mais premente e necessdria a uma pratica docente

informada e consciente (Abrantes & Abib, 2009).



No presente trabalho procurou seguir-se a linha defendida por Mendonca
(1994) quando refere que “ (...) a apropriagdo de uma atitude investigativa € um
instrumento essencial a todo o profissional, € uma dindmica tripla -
reflexdo/investigacdo/accdo - que contribuird para a clarificacdo dos fendmenos
educativos especificos a Educacéo de Infancia” (p. 11).

Ou ainda como refere Dewey (1999)

se existe uma chave para reinventar o nosso sistema educativo, ela encontra-se

naquilo em que os nossos professores acreditam relativamente a natureza do saber.

Sem reexaminar e alterar as crencas quanto a natureza do saber ndo havera uma

mudanca substancial na tarefa da educacéo e ficaremos num ciclo vicioso (p. 288).

Tendo em conta autores como Abrantes & Abib (2009), Peixoto (2007), Pereira,
Torres, & Martins (2005), Rodrigues (2011), Sa (2000) e Sa & Varela (2004) poder-se-
a afirmar que neste momento os educadores sentem a necessidade de reformular a
sua formacédo inicial, procurando responder positiva e eficazmente aos desafios
colocados pelas Orientacdes Curriculares para a Educacédo Pré-Escolar (Ministério da
Educacéo, 1997) e pela Brochura “Despertar para a Ciéncia - Actividades dos 3 aos 6”
(Martins et al., 2009), no que concerne ao ensino das Ciéncias Experimentais.

O presente estudo enquadra-se numa perspetiva de busca de respostas que
permitam melhorar o trabalho docente, refletindo sobre a pratica e procurando
reconstruir saberes e posturas profissionais que se consideram revestidas de
inseguranca e pouco eficazes do ponto de vista pedagdgico/didatico.

Na primeira parte do trabalho sera apresentada a fundamentagao teérica do
estudo, nomeadamente o enquadramento das Ciéncias da Natureza na Educacao Pré-
Escolar, a relevancia e pertinéncia da sua abordagem em idades tdo precoces, como
se ensina e se aprende em Portugal e em outros paises, como a Inglaterra e a Nova
Zelandia e em alguns intercAmbios de Ensino das Ciéncias desenvolvidos e
produzidos em parceria por diferentes paises, como no caso da “ Fondation La main a
la pate”, projeto de cooperagdo cientifica, lancado em 1995 pela Academia de
Ciéncias Francesa, por iniciativa de Georges Charpak, Nobel de fisica de 1992 (“La
Fondation | Le site de la Fondation La main a la pate,” s.d.).

Os reptos colocados pela sociedade atual, cada vez mais tecnoldgica e
preocupada com questdes éticas e ambientais, colocam ao Ensino das Ciéncias
grandes desafios e necessidade de respostas atualizadas e eficazes aos mesmos.

Por parte do corpo docente ha a preocupacdo de promover 0 ensino nesta

area, tendo em conta o enquadramento do mesmo numa perspetiva Ciéncia,
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Tecnologia, Sociedade e Ambiente, conhecida pela sigla CTSA, para que as criancas
contactem desde cedo com esta realidade, cada vez mais latente, da influéncia
cruzada exercida por estas diferentes areas na vida diaria.

No que concerne ao desenvolvimento da componente préatica, a mesma foi
concretizada em dois tempos distintos, numa primeira fase realizaram-se trés
atividades experimentais na Area do Conhecimento do Mundo — Ensino Experimental
das Ciéncias da Natureza a saber: Actividade - Montes de folhas 1; Actividade —
Dissolugédo 1; Actividade — Catalogacdo de sementes 1, contextualizadas no Plano
Anual de Atividades e no Projeto Curricular de Grupo. As mesmas atividades
experimentais foram realizadas numa segunda fase, com outra envolvéncia tematica e
organizativa, contextualizadas no novo paradigma de ensino das Ciéncias, sendo
designadas por: Montes de folhas 2; Dissolucdo 2; Catalogagcéo de sementes 2.

Em ambas as fases procedeu-se a filmagem das atividades, tendo
posteriormente sido aplicada a Ficha de Observacdo do Envolvimento da Crianca
(Bertram & Pascal, 2009, p. 134) para aferir quais as atividades potenciadoras de
maior envolvimento e, consequentemente, aprendizagem.

Com esta dindmica de acéo pretendeu-se dar respostas a questdes praticas
relativas ao ensino/aprendizagem de temas contextualizados no ambito das Ciéncias
Experimentais com que se debatem os educadores, como ja foi anteriormente
referenciado, numa busca de melhoria de acdo metodolégica e pedagdgica.

A implementacdo de novas praticas permitiu refletir sobre a eficacia dos
procedimentos, as dindmicas de grupo e a praxis em Ciéncias Experimentais, tendo-se
revelado positiva esta nova abordagem, tanto nas dindmicas de grupo como na

postura do educador face a estas atividades.



1. ENQUADRAMENTO TEORICO
1.1 As Ciéncias da Natureza na Educacao Pré-Escolar

Situando o ensino das diferentes Ciéncias, Experimentais, Exatas e Humanas
na Area do Conhecimento do Mundo, as Orientacdes Curriculares para a Educacéo
Pré-Escolar (Ministério da Educacao, 1997, p. 79) referem que devera ser permitido a
crianca, através de ocasides facultadas pelos adultos, facilitadas e promovidas pelo
meio envolvente e materiais, oportunidades de contactar com novas situacdes que
deverdo ser simultaneamente contextos de descoberta e de exploracdo do mundo.

As aprendizagens feitas desde cedo em ambiente e contexto que fagam
sentido a crianca e que |lhe permita responder as suas questdes e necessidades serao
promotoras de aprendizagens cientificas relevantes, desenvolvendo capacidades que
Ihes permitirdo construir compreensédo de si e dos outros. Se as atividades fizerem
sentido, as criancas ficarao felizes e curiosas e o prazer da descoberta permitir-lhes-a
construir gradualmente a compreensdo de conceitos cientificos, desenvolvendo
capacidades que irdo torna-las “aprendizes vitalicios” (Brunton & Thornton, 2010;
Martin, 2006; Wassermann & Ivany, 1996).

A crianca constréi e reconstr6i o seu conhecimento cientifico baseado no
conhecimento adquirido de forma autodidata, fazendo uso dos conhecimentos e
procedimentos que vai adquirindo. Desde bebé, a crianca experimenta e experiencia
na manipulacdo e contacto fisico com os objetos e, fazendo uso dos sentidos, vai
reformulando e reorganizando conhecimento de forma intuitiva e animista. Nesta
interacdo ativa, a crianca aprende e apreende conceitos, atributos e carateristicas de
tudo o que observa e experimenta, conferindo aos fenébmenos com que contacta uma
postura afetiva e imbuida de explicacBes etéreas e cheias de imaginacdo, que se
prendem com explicagbes do senso-comum, nem sempre corretas ao nivel cientifico,
para aquilo que observa. Como refere Howe (2002, p. 520) a crianga reestrutura e
reconceptualiza os conceitos e as explicacdes que tem destes fenomenos, propondo
dois tipos de reestruturagcdo de conhecimento: a reestruturagdo fraca e a
reestruturagdo radical. Na primeira (fraca) novos conceitos e ideias, mais adequados e
corretos substituem os antigos; na segunda (radical) os conceitos nucleares séo
substituidos por outros, por vezes totalmente opostos. A mesma autora enquadra
ainda esta reestruturagdo a luz da teoria de Vygostsky e Piaget que dividiam os
conceitos cientificos em “espontaneos”, que se alteram em atividades espontaneas

desenvolvidas pela crianca e através do seu esfor¢co mental, e os “ndo-espontaneos”,
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gue sO sdo alterados a partir da intervencdo do adulto e com experiéncias e uma
pratica pedagogica consciente e organizada.

Chauvel e Michel (2006) referem que a crianga a medida que cresce, e se lhe
for facultado um vasto leque de atividades cientificas, corretamente estruturadas e
estimulantes, reformula os conceitos, construindo conhecimento cientifico proximo do
aceite por essa area de conhecimento.

Na opinido de Huerta (2001), a crianca pequena explica os fendmenos naturais
de uma maneira sincrética, fazendo recurso de explicacbes e referéncias de uso
comum no seu cotidiano, da sua religido e dos conhecimentos que a escola lhe
faculta. Este conhecimento construido, em todos os momentos da sua vida, firma e
resulta de concecdes, explicacbes e estimulos ambientais, culturais, religiosos e
académicos. O mesmo conhecimento vai aumentando e consolidando a medida que a
crianca cresce. Se as suas fundamentagBes forem incorretas e as suas concecfes
prévias nao forem sendo validadas e/ou alteradas, quando tal é necessario, para que
coincidam com as cientificamente aceite teremos, muito provavelmente, adolescentes
no ensino secundario e mesmo universitario que dardo respostas incorretas, pois
formulardo hipdteses baseadas nesses conceitos. Uma vez interiorizadas, estas
formas de pensar e de explicar o mundo e os fenébmenos cientificos que nos rodeiam,
tornar-se-a mais dificil aceitar as observacdes e modificar conce¢des, de modo a que
se aproximem das cientificamente aceites (Bell & Freyberg, 1998).

As criancas e adolescentes tém muita curiosidade sobre as coisas que 0s
rodeiam, procurando respostas e explicacbes sobre o mundo, tentando encontrar
justificacdo plausivel para o que observam. A afirmacéo atribuida a Einstein de que “os
grandes fisicos aprendem metade da sua fisica antes dos trés anos” (Osborne &
Freyberg, 1998, p. 13) comeca a ser valorizada no campo académico e pedagdgico,
tendo reflexos praticos no sistema de ensino portugués.

Num mundo em constante evolugdo é exigido a escola, aos professores e a
toda a maquina educativa que se adapte a nova crianga que frequenta o espaco-
escola. Nao é um ser passivo que aprende o que lhe transmitimos, mas alguém
desperto para todos os estimulos que o rodeiam. Capaz de construir 0 seu
conhecimento e de buscar as respostas gue necessita para 0s seus problemas,
alguém com conhecimentos prévios que mobiliza nessa constru¢do, sendo ativo e
capaz no exercicio da sua agéncia. Segundo Dunlop (2003, citado por Vasconcelos et
al., 2012)



0 conceito de agéncia é multidimensional, inclui a definicdo de objectivos, sentido de

intencionalidade, deliberagédo e avaliacdo, mas envolve o interface entre tudo isto no

sentido do poder que um individuo tem de agir em diferentes contextos estruturais de
accdo. Isto implica que a crianca se sinta activa, com um sentido do seu préprio poder

(...), capaz de dar um contributo para a vida social (p. 13).

As mudancas sociais e a importancia dada a crianca, tém eco e implicacées na
formagdo dos professores, na sua forma de planear, ensinar e avaliar o que as
criancas aprendem e experienciam (Sa & Varela, 2004).

Introduzir a realizag&o de atividades enquadradas na area do Conhecimento do
Mundo — Ciéncias Experimentais, tal como referem Mata, Bettencourt, Lino, e Paiva
(2004) ira

(...) proporcionar a professores e educadores a possibilidade de desenvolver a sua

formacdo no dominio do ensino experimental da ciéncia e tecnologia. Contribuindo

nomeadamente para que se apropriem de um conjunto de conceitos teoricos, que

reflictam sobre o que significa ensinar ciéncia e tecnologia neste nivel de ensino e

sobre o seu papel nesse processo e que integrem o ensino experimental da ciéncia e

tecnologia na sua pratica quotidiana ( p. 170).

O objetivo do Ensino em Ciéncia e Tecnologia é facultar a cada crianca
conhecimentos e argumentos que lhes permitam emitir opinibes, efetuar andlises,
criticar, fazendo escolhas validas e informadas sobre 0 seu mundo e o do seus pares,
tornando-se cidaddos de pleno direito, tal como referem Mata et al., (2004), levando-a
a “aquisicdo de ideias e conceitos de ciéncia, atitudes cientificas, capacidades
manipulativas e de comunicacao, o sentido da precisao e rigor” (p. 170), validando as
suas decisbes e opinides numa literacia cientifica necessaria e consciente, cada vez
mais valorizada por uma sociedade em constante mudanca (Cachapuz, Jorge, &
Praia, 2002; Membiela, 2002; S& & Varela, 2004).

Vérios autores e organismos mundiais (Afonso, 2008; Costa, 2009; Martins et
al., 2009; Membiela, 2002; Rodriguez, 2009; Sa & Varela, 2004; UNESCO, 1999;
Vega, 2006) postulam e defendem que a mera instrugdo e informagdo de carater
transmissivo e escolastico ndo serd mais-valia perante os desafios que se nos
colocam diariamente, defendendo a Educacdo em Ciéncias numa perspectiva de
literacia cientifica. Sabemos que, atualmente, ha que ser rapido nas decisdes e na
busca de conhecimento, pois 0 que agora é valido daqui a pouco sera colocado em
causa, o conhecimento cientifico muda, novas descobertas e conhecimentos dao lugar

a outros.



Na opinido de Sallés (2009) a incerteza em ciéncia deve tornar-nos tolerantes,
flexiveis para aceitar e entender que ndo ha dogmas eternos e que todos podemos
contribuir para a evolugédo e mudanga dos mesmos.

Na sociedade em que nos movemos as descobertas efetuadas sdo partilhadas
e discutidas por varios investigadores, em diferentes partes do mundo e em tempo
real, devido ao acesso rapido a informacédo e a meios de comunicacao cada vez mais
eficazes. Esta globalidade permite descobertas mais consolidadas e partilhadas dando
lugar a conhecimentos cientificos mais atualizados e consensuais (Martin, 2006).

Esta sociedade da comunicacdo e inovacdo coloca a todo o momento
solicitacdes e desafios ao nivel da tecnologia, ciéncia e ambiente, que exigem uma
resposta eficaz, para formar cidadéos literatos cientificamente. A escola ndo pode

colocar-se a margem deste desafio, tal como elucida Roza e Simionato (2005)

(...) um novo paradigma alicerca as concepgdes pedagodgicas, as intengdes, os

projectos numa sociedade em constante mudanga em que as relagbes passam de

presenciais a Vvirtuais, o conhecimento prolifera em diferentes ambientes e se

ressignifica diante das constantes mudancas e descobertas cientifico-tecnolégicas (p.

301).

As criancas em idade Pré-escolar evoluem, aprendem e crescem,
acompanhando este ritmo de mudanca social, tecnolégico e cientifico, e a sua
curiosidade envolve-nos, muitas vezes numa espiral de questdes e duvidas, as quais
temos dificuldade de responder com eficicia e corretamente, pois eles proprios ndo se
acalmam na espera da resposta (Wassermann & lvany, 1996). H4 que aproveitar esta
mesma predisposicdo e curiosidade infantil para potenciar e transformar estes
momentos, em aprendizagens significativas que ajudem a crianca a construir
conhecimento que |hes permita serem capazes, de, sempre que necessario,
compreender, questionar e aplicar os conhecimentos adquiridos de forma voluntaria e
consentida (Aleixandre, Caamafo, Bueno, Pedrinaci, & Ofiorbe, 2007; Cachapuz et al.,
2002; Martins et al., 2009; Membiela, 2002; Praia & Cachapuz, 2005).

Como referem Wassermann e Ilvany (1996) o grande potencial de trabalho do
educador sera este entusiasmo e curiosidade da criangca e o seu maior desafio
consiste em transforma-lo em aprendizagem produtiva sem diminuir a emogéo e o
desejo de saber destes pequenos aprendentes.

Nas Orientacdes Curriculares para a Educacdo Pré-escolar (Ministério da

Educacéo, 1997) é referido que este grau de ensino devera ser promotor de atitudes



cientificas, que partindo dos saberes da crianga e com o apoio do adulto, Ihe facultem
e permitam aprendizagens que fomentem a curiosidade e o desejo de saber mais.

O mesmo se encontra evidenciado na brochura “Despertar para a Ciéncia”
guando refere que “estudos realizados, sobretudo nas Ultimas duas décadas, tém
permitido sistematizar os processos de aprendizagem das ciéncias de criancas
pequenas e reforcar a sua necessidade desde cedo, de preferéncia de forma
intencional ja em idade pré-escolar’ (Martins et al., 2009, p. 19).

Mantendo a postura e consciéncia de que as praticas, ao nivel desta faixa
etaria, se enquadram numa perspetiva globalizante, esta posicdo nao contraria em
nada a possibilidade das criangas contactarem com os “procedimentos e formas de
pensar proprias da construgdo do conhecimento cientifico” (Martins et al., 2009, p. 7).
Nestas idades o ensino devera ser informativo, mas também formativo, a crianga
devera ter acesso a informacao correta, do ponto de vista cientifico, e adaptada a sua
idade (Mata et al., 2004). Como referem Julyan e Duckworth (1999)

(...) a maneira como a crianga constréi uma compreensdo do modo como as coisas
funcionam ndéo é significativamente diferente do modo como os adultos edificam a sua.
As nossas crengas acerca da maneira como o mundo funciona formam-se em torno
dos significados que construimos a partir dos dados da nossa experiéncia. O trabalho
dos cientistas envolve este mesmo processo de construcdo de significado (p. 87).

O desejo de saber e aprender aumenta a medida que a crianca cresce,
conhecendo e assimilando novos conhecimentos muito rapidamente. O espirito
investigativo e a curiosidade préprios destas idades deverdo ser estimulados,
proporcionando-lhes situacBes e atividades que permitam aprendizagem pela acao,
com sentido e aplicabilidade na sua vida quotidiana (Pereira et al., 2005).

Os objetivos e ambicdes de aprendizagem nesta primeira etapa da educacao
basica e nesta faixa etaria serdo, sem dilvida, menos pretensiosos e exigentes que
nos ciclos seguinte, mas ndo deverdo ser de todo considerados menos validos, pois
sobre e a partir deles, serdo construidos e alicer¢ados, todo o conhecimento e praticas
dos ciclos de ensino subsequentes (Adam et al., 2005).

Na mesma linha de pensamento Rolddo (2008) refere:

Sabemos hoje que educar em ciéncia ndo significa transformar 0s meninos em
“pequenos cientistas” ou “pequenos historiadores”, nem “fazer de conta” que
reproduzem o mundo real dessas comunidades. Trata-se sim 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 irdo erguer a pouco e pouco a
arquitectura conceptual, analitica e estruturante que faz dos humanos seres pensantes,
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capazes de pensar cientificamente a realidade, isto €, de a interpretar com fundamento

e de a questionar com pertinéncia (p. 10).

As criancas que frequentam a Educacdo Pré-Escolar constroem as suas
concegdes e imagens de cientista e ciéncia em contextos de aprendizagem informal
como as revistas, jornais, a televisdo, o cinema e a internet, neste sentido alguns
estudos demonstram que a representacdo transmitida por estes meios facilita e
promove a interiorizacdo destes dois conceitos de forma estereotipada, negativa e
incorreta, (Castelfranchi, Manzoli, Gouthier, & Cannata, 2008; Siqueira, 2008; Tomazi,
Pereira, Schiiller, Piske, & Tomio, 2009), sendo muitas vezes necessario desconstrui-
la para que a crianga altere as suas conceg¢des aproximando o cientista e a ciéncia da
vida quotidiana e da sociedade atual (Reis, Marques, & Pereira, 2007).

Zompero, Garcia, e Arruda (2005, citado por Tomazi, Pereira, Schuller, Piske, &
Tomio, 2009, p. 12) postulam a necessidade de aproximar a imagem do cientista da do
cidaddo comum, normal como todas as pessoas, abandonando a imagem
estereotipada de alguém que se isola no seu laboratério, pouco sociavel, sem familia e
excéntrico, um génio detentor de conhecimento acessivel a poucos, substituindo-a
pela imagem de homens e mulheres com familia, que convivem com o0s restantes
membros da sociedade, trabalhando cooperativamente e partilhando o conhecimento
cientifico, tornando a ciéncia acessivel a todos.

No texto “Cientistas de palmo e meio: uma brincadeira muito séria”, Mata et al.
(2004) referem que a cultura cientifica de grande parte da populacdo ndo Ihe permite
analisar criticamente e compreender os efeitos do desenvolvimento cientifico, sendo
que “frequentemente da-se mais realce a aspetos negativos do desenvolvimento
cientifico e tecnoldgico, devido a sua dimensdo e impacto, tendo a ciéncia uma
imagem pouco positiva para um grande nimero de pessoas” (p. 170).

Os mesmos autores defendem que promovendo o trabalho com as criancas
nesta area das ciéncias poder-se-a atingir um grupo mais alargado de intervencao: a
familia. Estas serdo, também, uma mais-valia na partilha e constru¢do de saberes,
guer com momentos de interagdo no jardim-de-infancia, ou como auxiliares e/ou
potenciadores de atividades experimentais, quer como valiosa fonte de recursos
materiais para a consecucdo das atividades. Partilha-se da opinido de Williams,
Rockwell, e Sherwood (2003) quando afirmam que o educador deve ter em conta 0s
recursos fisicos, materiais e humanos que o meio envolvente & crianca Ihe
proporciona, pois 0s mesmos serdo potenciadores de conhecimento e permitirdo que

estas atividades sejam significativas.



Na Educacgdo Pré-Escolar, o Ensino das Ciéncias centra-se mais no processo
gue no produto, por este facto, o ensino ndo podera ser verbal e abstrato, mas tera de
se verificar a um nivel concreto e manipulativo.

As criangas pequenas aprendem e interessam-se por materiais e objetos que
as atraiam e que muitas vezes nao sao caros ou dificeis de conseguir. Neste ambito
salienta-se a opinido de Brown (2002), quando refere que os bolsos das criangas sao
o recetaculo de pequenos tesouros que partilham com os pares e os adultos, podendo
estes ser potenciadores de atividades de descoberta e pesquisa nesta area do saber.
Cabe ao educador saber identificar e usufruir do momento promovendo estas

pequenas contribuicbes a geradores de praticas refletidas e partilhadas.

1.2 Perspetivas atuais de Educagao em Ciéncia

A necessidade de formar cidaddos conscientes informados e literatos
cientificamente é transversal a todos os paises do mundo e tem ganho terreno e
seguidores nos curriculos dos mesmos, sendo preocupacao dos diferentes ministérios
gue tem a seu cargo a Educacao, tentando dar resposta as orientacdes dimanadas na
Conferéncia Mundial sobre Ciéncia (UNESCO, 1999).

Esta area do conhecimento adquire designacdo e objetivos proprios nos
curriculos da educacéao pré-escolar de paises como Franca, Espanha, Canada, Nova
Zelandia, Inglaterra, Estados Unidos e Portugal, entre outros. Apesar dessas
diferencas, sdo notdérios alguns pontos comuns verificando-se a “concordancia
relativamente aos temas das ciéncias fisicas que deverdo ser implementados com
criancas dos trés aos seis anos de idade” (Peixoto, 2008, p. 41), devendo as mesmas
tentar dar respostas as questbes imediatas decorrentes da curiosidade infantil
despontadas na relagdo direta que estabelece com o mundo que a rodeia e lhe é
préximo.

Pelo que se tem vindo a referir, serd de facil constatagdo que a crianga
aprende envolvendo todos os seus sentidos. Explorar, experimentar e querer saber
sdo comportamentos inatos a sua condi¢do. A curiosidade e a vontade de experienciar
fazem dela um potencial aprendente que em contacto com ambientes, atividades e
relacdes estimulantes, desafiantes e inovadoras e de adultos apoiantes consegue
construir conhecimento de uma forma eficaz e ludica.

A revisao da literatura mostra que o conhecimento adquirido de forma ativa é a
base e filosofia dos curriculos implementados em paises como a Nova Zelandia (New

Zealand Ministry of Education, s.d.); Inglaterra (Gov. UK, s.d.) e no modelo curricular
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High-Scope, aqui referenciado por ser conhecido ao nivel da educacéo Pré-escolar em
Portugal.

Cada um dos curriculos referido, tal como o nosso, elencado nas Orientacbes
Curriculares para a Educacao Pré-Escolar (Ministério da Educacéo, 1997), definem na
sua estrutura metas e objetivos ao nivel das diferentes areas de conhecimento, a
saber: 0 ensino da lingua com as competéncias de comunicacdo oral e escrita; a
matemdtica e as suas diferentes areas de conhecimento; o conhecimento do mundo e
o desenvolver de competéncias tecnoldgicas; o desenvolvimento social, fisico e
pessoal, bem como a perspetiva da criangca como um todo, com gostos e preferéncias
individuais, ativa e com agéncia na constru¢éo do seu conhecimento.

Todos os curriculos supracitados realcam a necessidade de promover
experiéncias de aprendizagem estruturantes, que facultem a cada crianca o
desenvolvimento e o atingir das metas referenciadas, entre as quais as da Area de
Conhecimento do Mundo. A crianca explora o seu meio ambiente, estruturando o
conhecimento desde a primeira infancia. Através da exploracdo, a crianca descobre
ativamente modos de resolver e encontrar solucdes para os problemas com que se
depara. O intercAmbio com materiais e objetos nédo € realizado de forma solitaria e
isolada, por esse motivo também as relagBes sociais sdo importantes, ajudando a
crianca a partilhar ideias de resolucéo e aceitando as dos seus pares.

O curriculo neozelandés postula que na educacdo em ciéncia a crianca
desenvolvera a capacidade de construir o seu conhecimento de modo estruturado e
ativo. Aprendera a investigar, prevendo, explorando, planificando e comunicando
resultados, para logo voltar a colocar novas questdes e a recomecar 0O ciclo
exploratério, sempre apoiado por um adulto observador e participante. E da
responsabilidade do adulto promover e estimular o jogo infantil e colocar questbes
desafiadoras que motivem a crianca a continuar a atividade exploratoria e a encontrar
respostas, porém deve evitar interromper a atividade da crianga ou dar solugbes e
respostas para que a criangca chegue mais rapidamente ao resultado. Partindo da
observacao, registo e avaliagédo, o adulto planifica e estrutura o ambiente educativo de
modo a que a crianga possa iniciar a atividade autonomamente e intensificar essas
observacdes e descobertas (New Zealand Ministry of Education, s.d.).

De acordo com o Early Years Foundation Stage, onde se define e fundamenta
o curriculo da Inglaterra (Department for Education, 2009), a crianga comeca por fazer
descobertas na area de Conhecimento e Compreensdo do Mundo numa variedade de

contextos e situacdes que lhe sdo proximos: os seus proprios sentidos, a familia, os
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amigos e os meios de comunicacao. As suas experiéncias e exploracdes deverdo ser
efetuadas em ambiente natural e em situagdes reais.

O documento supracitado refere, ainda, que esta area de conhecimento para
ser eficazmente desenvolvida e integrada no curriculo dos Centros de Educacgédo
Infantil, proporcionando oportunidades de aprendizagem a todas as criancas, 0sS
profissionais de educacdo deverdo: i) conhecer as necessidades e interesses das
criancas e o que elas conseguem fazer para poderem potenciar o desenvolvimento do
seu conhecimento; ii) facultar apoio acrescido e individualizado as criancas com
deficiéncia, proporcionando experiéncias complementares para melhorar sua
aprendizagem e compreensdo sobre o mundo que o0s rodeia; iii) utilizar termos
cientificamente corretos para que a crianca contacte desde cedo com 0s mesmos; iv)
colocar questdes corretamente formuladas para que a crianca ndo tenha uma
percecdo dubia do que vai investigar ou da resposta que deve dar; v) planificar e
propor atividades experimentais que incentivem a exploracdo, experimentacao,
observacado, resolucdo de problemas, previsdo, pensamento critico, tomada de
deciséo e discussdo (Department for Education, 2009).

O modelo curricular High-Scope surgiu da necessidade préatica que o psicélogo
David Weikart e os seus colaboradores sentiram de intervir no nivel mais basico da
educacdo. Com os seus estudos chegaram a conclusdo que as elevadas taxas de
insucesso escolar ao nivel do ensino secundario ndo se devia a problemas cognitivos,
mas tinha na sua génese a falta de oportunidades educativas ao nivel da Educacao
Infantil (Hohmann & Weikart, 2009). Neste contexto despontou um novo paradigma
curricular que tinha como objetivo promover 0 sucesso escolar e na vida adulta das
criancas pertencentes a classes desfavorecidas, possibilitando-lhes oportunidades de
aprendizagem mais ricas e rejeitando a concec¢do tradicional de ensino baseada na
memorizagao e repeticao.

Constituem principios basicos deste modelo curricular: i) a aprendizagem pela
acéo; ii) as interagbes adulto — crianga; iii) 0 contexto de aprendizagem; iv) a rotina
diaria; v) a avaliacdo. A crianga partilha, discute e interage com 0s seus pares e com 0
adulto, manipula materiais, planifica a agéo, reflete sobre a mesma, comunica e avalia-
a (Hohmann & Weikart, 2009). As relacdes e intera¢cdes sdo muito importantes, tanto o
adulto como a crianga sdo ativos e contribuem para o desenrolar da acdo. O adulto
apoia e estimula a acdo da crianca, observa e participa, mas ndo da respostas, cria
pistas e caminhos para que a crianga construa o seu conhecimento, organizando a

rotina diaria, com tempos e dindmicas devidamente estruturadas. A crianca sabe e
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consegue interiorizar o tempo necessario, para desenvolver a sua agao, conseguindo
estruturar o que quer fazer e ndo deixando tarefas inacabadas, mas se tal acontecer
ndo se sentird frustrada, pois sabe que, de novo, terd tempo para concluir. A
organizacdo do espaco e a disponibilizacdo dos materiais de forma acessivel e
estimulante para as criangas encaixa no papel do educador e potencia aprendizagens
ativas e envolventes para a crianga. Como refere Oliveira-Formosinho (1998)

a organizacdo do espagco em &reas, a colocacdo dos materiais nas areas onde sdo

utilizados, obedecendo a certos critérios, € a primeira forma de intervencdo do
educador(a), no que refere ao curriculo High/Scope e, em geral, aos curriculos que se
situam em uma perspectiva interaccionista/construtivista. Assim, permite-se a crianga
experimentar o mundo a partir de diversos angulos, permite ao educador(a) manter
uma consonancia clara entre as mensagens verbais e ndo-verbais, uma coeréncia
entre curriculo explicito e o implicito... (p. 157).

Em Franga, foi lancado em 1995 pela Academia de Ciéncias Francesa, por
iniciativa de Georges Charpak, Nobel de Fisica de 1992, o projeto de cooperacao
cientifica, “Fondation La main a la pate”, (“Le site de la Fondation La main a la pate,”
2011), inicialmente centrado no primeiro ciclo do ensino basico alargou-se a educacgéo
pré-escolar, em 2002. Este projeto baseia-se no desejo de implementar na escola
atividades cientificas que sejam motivo de reflexdo e experimentacdo coletiva e
individual e permitam desenvolver capacidades como questionar, observar, descobrir,
argumentar e exprimir ideias. O educador devera promover situacées de investigacéo
fundamentada, orientando as criang¢as nas suas exploracdes e descobertas, sem no
entanto fornecer respostas ou férmulas acabadas, que reduzam o seu campo
exploratério. Deve incentivar e promover, a discussédo e explanacdo dos pontos de
vista que surgem no decorrer das atividades, dando atencdo ao desenvolvimento do
raciocinio e o dominio da lingua, reestruturando e organizando conclusdes, sinteses
de observagbes e as explicagbes surgidas como resultado das actividades
experimentais.

Também em Portugal se refere e d& importancia a todas as ideias supra-
referidas, sendo possivel encontrar pontos de convergéncia entre estes curriculo e
formas de abordar a teméatica das ciéncias. Todos eles reconhecem e preconizam a
crianga com agéncia e capaz de construir e colaborar na constru¢cdo das suas
aprendizagens e conhecimento respeitando o seu ritmo, background, necessidades e
interesses. A este proposito refere-se nas OrientagBes Curriculares para a Educacéo

Pré-escolar (Ministério da Educacgéo, 1997)

13



admitir que a crianca desempenha um papel activo na construcdo do seu

desenvolvimento e aprendizagem, sup8e encara-la como sujeito e ndo como objecto do

processo educativo. Neste sentido, acentua-se a importancia da educacgdo pré-escolar

partir do que as criangas sabem, da sua cultura e saberes proprios. Respeitar e

valorizar as caracteristicas individuais da crianca, a sua diferenca, constitui a base de

novas aprendizagens (p. 19).

Com o avancar dos tempos, 0 ensino assente numa perspetiva construtivista
do saber foi ganhando forca (Fosnot, 1999a; Moraes, 2003), abandonando a visdo
redutora do aluno que nada sabe, que colocava de parte todo o conhecimento
adquirido fora do ensino formal; entendendo-o como um aprendente ativo que deseja
explorar e se envolve nos processos de descoberta. Esta imagem de aluno, como nos
refere Marques (1999) “encaixa bastante bem com a nog¢do de que ciéncia e
tecnologia avancam a velocidades espantosas, pelo que a escola devera preocupar-se
mais em ensinar a aprender do que a transmitir um saber ja feito” (p. 38).

As atividades deverdo partir da crianca, fazer sentido para ela, e tentar
responder aos seus problemas quotidianos, tal como referem Mata et al. (2004) “o
ponto de partida para qualquer atividade em ciéncia € o encontro entre a crianca € um
determinado fenémeno que ela vai tentar compreender e com o qual vai interactuar”
(p. 171). Os mesmos autores referem, ainda que, de uma forma ativa e dindmica a
crianca procurara resposta para as suas interrogacdes e duvidas. O diadlogo sera ponto
fulcral no decorrer do processo investigativo, pois através dele a crianca partilhara com
0s seus pares as observacoes, informacado de que dispbe, descobertas, os modos de
realizacdo e o processo que vai realizando, permitindo a discussdo e confronto de
ideias. Estas partilhas de comunicacédo efetuada com todos os elementos do grupo e
com os adultos permitem que a crianca aceda a novo vocabulario, clarificando
significante e significado em contexto cientifico.

O adulto age em conformidade com os desejos e interesses da crianga, sendo
também ele agente ativo na construgdo e co-construcdo do conhecimento,
aprendendo com a crianga e ndo impondo o seu saber. Partindo do conhecimento da
crianga, o adulto potencia de forma consciente, fundamentada e estruturada a agéo da
crianga, que € parte ativa na construgdo do curriculo. Deixar que a crianga aprenda,
fazendo questdes, promover interagdes, proporcionar uma viséo diferente do problema
ou da observagdo que a criancga realiza é o desafio langado ao educador.

Cachapuz, Jorge, e Praia (2002) apresentam uma sistematizacdo das
perspetivas de ensino e educagdo em Ciéncia, mostrando a evolugdo de uma postura

de mera instrucdo, onde se valorizavam o0s conteddos conceptuais (ensino por
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transmissdo e ensino por descoberta), para uma educacdo em que se valorizam as
relacbes estabelecidas entre os conteudos e procedimentos aprendidos e as
necessidades e desafios colocados pela sociedade e vida préatica de todos (figura 1.1).
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Figura 1.1 Perspetivas de ensino em Ciéncias e atributos dominantes Cachapuz et al., 2002, p. 140).

Estas quatro perspetivas do Ensino em Ciéncias ndo sdo estanques, nem
enquadradas num periodo temporal especifico e, mesmo tendo sido registada
evolucdo na sua implementacéo no sistema de ensino, ainda hoje sao utilizadas pelos
docentes em sala de aula, existindo em simultaneidade no decorrer da sua pratica
pedagdgica.

O ensino para a mudanca conceptual rompe com a ideia de que a
aprendizagem se deve centrar na aquisicdo de conceitos e conteudos. Promove a
mudancga dos mesmos e tem em conta as dificuldades que tal processo coloca aos
alunos, pois ao alterar um conceito muitos outros se alteram numa cadeia de relagéo
de conhecimento integrado. O professor tera como papel fundamental “ ajudar a
transformar estruturas conceptuais e, assim sendo, contribuir para que os alunos
reorganizem 0s seus conceitos de uma outra maneira, de uma forma qualitativamente
diferente” (Cachapuz et al., 2002, p. 152). Colocando a ténica na construcao do saber
por parte do aluno, que € sujeito ativo no processo, 0s mesmos autores defendem que
‘sdo os alunos que constroem e (re)constroem 0s seus conhecimentos, que

transformam a informacdo em conhecimento e que de forma progressiva — continua ou
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descontinua — irdo adquirir e desenvolver instrumentos para pensar melhor” (p. 153),
valorizando conhecimentos previamente adquiridos noutros contextos. O foco desta
perspetiva é o aluno, que é portador de conhecimentos prévios provenientes do ensino
ndo formal. O professor terd nesta perspetiva a funcdo de organizador e promotor de
estratégias, conflitos e experiéncias que lhes permitam colocar em causa esses
conhecimentos e levem a reformulagédo e mudanca concetual dos mesmos.

Atualmente a perspetiva mais consentanea com os desafios que se colocam no
ensino das ciéncias é o ensino por pesquisa, que coloca o enfoque no envolvimento
global do aluno na constru¢do do seu conhecimento, como referem Cachapuz et al.
(2002)

trata-se de envolver cognitiva e afetivamernte os alunos, sem respostas prontas e
prévias, sem conducdes muito marcadas pela méo do professor, caminhando-se para
solugdes provisorias, como resposta a problemas reais e sentidos como tal, de
conteldo inter e transdisciplinares, cultural e educacionalmente relevantes (p. 172).

A discusséao aberta e a obtencado de resultados advém das pesquisas que sao
realizadas, ndo sdo adquiridos a partida, mas fundamentados e construidos na
tentativa de responder a situacfes — problema. Cabe ao professor, orientar a busca de
respostas, colocando questdes e ajudando as reflexdes.

Cachapuz et al. (2002) referem que atualmente a “educacéao cientifica ja nao é
s6 "em” ciéncia, mas também “através” da ciéncia e “sobre” ciéncia, promotora de
culturas cientificas, mais humanizada, mas também mais perto do Homem de amanha,
num mundo tecnoldgico avangado, porém que queremos alfabetizado cientificamente”
(p. 172). A Educacdo em Ciéncia ganha, assim, uma nova importancia e defini¢ao,
volta-se para questdes de ordem mais pratica, facultando aprendizagens Uteis e
utilizdveis em contexto quotidiano, enquadrando 0s conceitos e processos nhum
contexto mais pratico, visando contribuir para o desenvolvimento pessoal e social dos

alunos.

1.3 Ciéncia, Sociedade, Techologia

Enquadrado na perspetiva de ensino por pesquisa, 0 ensino com enfoque
Ciéncia-Tecnologia-Sociedade valoriza os contextos reais dos alunos, onde as
aprendizagens dos conceitos e processos advém das necessidades sentidas para

responder as situagdes problema que se lhes levantam.
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A formacgdo em Ciéncia permite analisar e compreender mensagens que sao
veiculadas diariamente e interpretar fenébmenos naturais (Sallés, 2009), bem como
compreender e adotar procedimentos e atitudes que beneficiardo o futuro do planeta,
(Faustino, 2007). PrevisGes meteoroldgicas, rétulos de alimentos, eletrodomésticos e
mesmo os brinquedos das criancas (Brunton & Thornton, 2010) fazem uso das mais
recentes descobertas cientificas e tecnologicas. Para se ser proativo é fundamental
ser capaz de descodificar corretamente todo um leque de informacbes que sé&o
difundidas sistematicamente na vida e sociedade atual, pelo que a alfabetizacédo
cientifica é essencial para tomar decisbes corretas e informadas e propor solucées
para os problemas com que somos confrontados (Estrada, 2011).

Como referem Cachapuz et al. (2002) ” (...) ja quase nao nos surpreendem
noticias frequentes sobre novos avangos cientifico/tecnoldgicos (...) a Ciéncia e a
Tecnologia modelaram as nossas expectativas e formas de pensar” (p. 25).

As investigacOes e descobertas cientificas, que surgem diariamente na nossa
sociedade e sdo noticia nos media, estdo sujeitas a sentimentos de ambiguidade por
parte de quem as escuta. Umas vezes ndo sdo bem compreendidas e causam receio,
ao percebemos serem utilizadas para fins menos humanitarios e honestos, outras
vezes geram sentimentos positivos, pois as mesmas permitem ao ser humano avancar
no conhecimento médico, social e ambiental, possibilitando mais qualidade de vida
(Vieira, Tenreiro-Vieira, & Martins, 2011).

Afonso (2008) menciona que “as sociedades atuais sdo profundamente
influenciadas pelos desenvolvimentos e produtos da ciéncia mas, nem sempre 0s
cidaddos sabem lidar da melhor forma com este dominio do conhecimento” (p. 17). E
por este facto necessario saber pesquisar e selecionar a informacéo a que se acede,
tentando filtrar a que € essencial, credivel e Util. Esta tarefa ndo é de todo facil, mas
ser literato cientificamente implica estar formado para ser consumidor critico e reflexivo
dessas informacdes (Tomé, Menezes, & Miranda, 2008), é fulcral o papel da Educacao
em Ciéncia para que se possa perceber e analisar toda esta informagédo muitas vezes
contraditoria.

A este propésito salienta-se que “em fungdo do crescimento vertiginoso da
informacgéo, as pessoas precisam de usar capacidades de pensamento critico para
estabelecerem fontes de informag&o crediveis e para usarem a informacéo pesquisada

de maneiras relevantes e racionais” (Vieira et al., 2011, p. 12).
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A necessidade desta alfabetizac@o cientifica comeca a surgir nos curriculos
com uma importancia similar ao da literacia linguistica e matemética, desde os
primeiros anos de escolaridade (Cafal, 2009).

Neste contexto, revela-se a importancia da Educacdo em Ciéncias, desde as
idades mais precoces, para que desde cedo se construam conhecimentos e
backgrounds que permitam efetuar escolhas e decisbes informadas, tal como nos
refere Millar (1996, citado por Vieira et al., 2008, p. 8) “ (...) "Ciéncia para todos”
assenta na necessidade de promover a literacia cientifica e uma melhor compreensao
da Ciéncia pelo publico”, ou como alerta Canavarro (1999) surge a necessidade de
tornar a linguagem propria das ciéncias inteligivel e passivel de compreensédo por
todos.

Existem algumas publicacdes em Portugal (Galvao, Reis, Faria, & Freire, 2011;
Martins et al., 2009; Reis, 2008; Vieira et al., 2011) onde se procede a sistematizacao,
fundamentada teoricamente, de experiéncias cientificas e Ensino das Ciéncias, numa
perspetiva Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS), que poderdo servir aos docentes
da Educacédo Pré-escolar e do 1° Ciclo do Ensino Basico, de guia de trabalho e
“suporte” na sua formacdo continua, pois a mudanca para este novo paradigma de
ensino das ciéncias tem causado alguma ansiedade ao corpo docente.

Estas obras refletem o cuidado dos seus autores em programar um trabalho
prévio a realizacdo das atividades, conduzindo a um encadeamento que permita torna-
las 0 mais proximas possivel das questbes e problemas com que as criancas
convivem e se cruzam diariamente. O seu objectivo é “ (...) ajudar (...) na planificacao
de um leque diversificado de atividades que incidam tanto na construcdo de
conhecimento cientificos sobre o mundo, como no desenvolvimento de atitudes e
capacidades de investigacdo, pensamento critico, resolucdo de problemas, discussao
e colaboragao.”(Reis, 2008, p.13).

Na opinido de Martins (2002, citado por Rodrigues, 2011, p. 10) “a educacéo
CTS é um movimento para o ensino das ciéncias em contextos da vida real, onde
emergem ligacBes a tecnologia, com implicagbes da e para a sociedade.”

N&o basta o professor/educador usar a perspectiva CTS, como pano de fundo
ao que ensina e incluir temas que aproximam os conteldos da vida diaria, dando-os
como exemplo, mas mantendo 0 ensino transmissivo e pouco motivante para os
alunos. Verifica-se a necessidade de alterar esta postura, conducente a préticas de
ensino pouco relevantes, por outras mais eficazes. Tendo-se verificado em estudos

recentemente publicados ser esta uma das preocupacdes dos educadores de infancia
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guando questionados pela sobre a sua pratica nesta area de aprendizagem (Peixoto,
2008; Pereira, 2012; Rodrigues, 2011).

Santos (2002) sintetiza as relagdes entre Ciéncia, Tecnologia e Sociedade
reconhecendo que estdo profundamente interligadas e dependes umas das outras,
influenciando avancos necessidades e posturas. Estas relacées que dao relevancia a
dimensdo CTS levam a uma mudanca de concec¢do do ensino das ciéncias tentando
orientar os curriculos para a acao, tornando-nos mais ativos e participativos, na busca
de respostas aos problemas éticos, sociais e culturais.

Rodrigues (2011) defende que a Educacdo em Ciéncias € fundamental nos
primeiros anos, embora os temas abordados sejam pouco complexos, podem e devem
constituir um corpo de conceitos articulado com o contexto social em que a crianca se
move. Basear a sua realizacdo no trabalho experimental, promover e facilitar a
manipulacdo de materiais, bem como a abordagem/aprendizagem de técnicas
cientificas permite ao educador potenciar e ajudar a crianca a fazer uso de
metodologias ativas, participativas e participadas. Assim sendo as bases da
construgdo de contetdos cientificos serdo estruturadas, ajudando a crianga a: i)
desenvolver o raciocinio; ii) contribuir para o desenvolvimento da sua compreensao do
mundo; iii) refletir no que poderd acontecer se ousar experimentar para conhecer e
inovar; iv) a ser autbnomo; v) a cooperar com 0s outros e vi) a exercer plenamente a
cidadania.

Neste contexto, a crianc¢a iniciara todo um conjunto de atividades e patrtilhas,
gue lhe facultardo o contato com problematicas e conteddos, que se situam numa
esfera diferente do conhecimento meramente académico veiculado por outros
paradigmas do ensino das ciéncias, que l|he permitirdo criar as bases para
compreender as interacbes entre os vértices do tridngulo formado por Ciéncia,
Tecnologia e Sociedade.

Esta abordagem do Ensino das Ciéncias (CTS), como proposta educativa
inovadora, constitui um novo planeamento do curriculo, em todos os niveis de ensino,
com a principal finalidade de promover competéncias, envolvendo conhecimentos,
capacidades e valores. Trata-se de formar sujeitos autbnomos que confiem nas suas
préprias capacidades e nas dos outros para propor alternativas e atuar de modo a
contribuir para construir. Uma sociedade mais justa e sustentavel, para hoje e para o
futuro, como refere Vieira et al. (2011).

A educacdo numa perspectiva CTS como expde Santos (2005) assume grande

relevancia, ndo s6 por “razfes pedagoOgicas, mas também de natureza utilitaria,
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democratica, civica, cultural e moral (...) para que os cidaddos possam apreciar a
ciéncia como elemento da cultura contemporanea e para que possam dar sentido a
problematicas socio ambientais “(p. 151).

Poder-se-a concluir que é de extrema importancia dar voz & crianga, respeitar a
sua visdo do mundo e partindo dela potenciar todo um conjunto de situagbes que lhe
faciltem a aprendizagem, proporcionando um ambiente seguro e agradavel que
potencie o bem-estar.

Na educagéo pré-escolar o conhecimento ndo pode, nem deve ser estanque ou
setorizado, “se o desenvolvimento da crianga pequena acontece de uma forma
holistica, como um todo, e ndo de forma espartilhada em conteddos e areas, educar
uma crianga €, sempre, investir no desenvolvimento de uma pessoa “total”” (Portugal &
Laevers, 2010, p. 41).

1.4 Relevancia da Educagdo em Ciéncias no Jardim-de-Infancia

Como se tem vindo a referir, € opinido comum a diversos autores que 0 ensino
das ciéncias experimentais e 0 contacto com o0s procedimentos cientificos devera
comecar o mais cedo possivel (Costa, 2009; Martins et al., 2009; Sa, 2000; S4 &
Varela, 2004; Vieira et al., 2011), no entanto o ensino das Ciéncias na Educacao Preé-
Escolar encontra-se pouco fundamentado teoricamente e no estado da arte séo
poucas as referéncias existentes a nivel nacional e mesmo internacional, centrando-se
0s estudos ao nivel do primeiro e segundo ciclo.

Desde o seu nascimento as criancas possuem muita curiosidade sobre tudo o
que as rodeia e estdo predispostas por natureza a efetuar aprendizagens
descomprometidas.

A sociedade onde as criangas crescem coloca-lhes, diariamente, desafios e
exige respostas eficazes a problemas, que tém na sua base opc¢des cientificas e
tecnoldgicas. Faz todo o sentido e tem toda a pertinéncia comecar desde cedo a sua
Educacéo Cientifica, para que consigam dar resposta informada aos mesmos. Assim,
a escola deve proporcionar uma boa Educagdo em Ciéncia. Na opinido de Furman
(2001) devera proporcionar a crianga um leque de atividades e situacdes que |he
permitam: i) relacionar conceitos, entendidos como conhecimentos cientificos validos;
i) utilizar procedimentos, vinculados ao modo de fazer ciéncia que desenvolvam
atitudes que contribuam para promover a curiosidade; iii) entender a ciéncia como

forma de conhecer e explicar o mundo (p. 16).
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Ao promover o ensino construtivo e participativo deixara de fazer sentido
manter “a persisténcia de um modo de fazer pedagdgico que ignora os direitos da
criangca a ser vista como competente e a ter espago de participagdo” (Oliveira-
Formosinho, Kishimoto, & Pinazza, 2006, p. 13), esta visdo do ensino, que serve de
base ao modo pedagdgico transmissivo, ndo sera eficaz no Ensino das Ciéncias, uma
vez que a aprendizagem e o desenvolvimento nesta area de conhecimento efectivar-
se-80 se a crianca se envolver nas atividades (Santos & Jau, 2008). Assim, pode
afirmar-se que o envolvimento das criancgas é potenciador de aprendizagens.

Bertram e Pascal (2009) definem envolvimento, tendo como autor de referéncia

Laevers (1993) do seguinte modo:

7

pode ser reconhecido pela concentracdo e persisténcia, é caracterizado pela
motivacado, fascinacdo, abertura aos estimulos e intensidade da experiéncia, tanto a
nivel fisico como cognitivo e ainda por uma profunda satisfacéo e forte fluxo de energia;
€ determinado pela tendéncia para explorar o que ndo se conhece e pelas
necessidades individuais de cada crian¢a; ha dados que sugerem que a aprendizagem
ocorre em consequéncia do envolvimento (p.128).

De acordo com Formosinho e Araudjo (2004), para que se verifique
envolvimento € necessario que a crianga se encontre a funcionar na sua zona de
desenvolvimento proximal (ZDP). Vigostky (1978, citado por Fino, 2001) define zona

de desenvolvimento préximo como

uma area potencial de desenvolvimento cognitivo, definida como a distancia que

medeia entre o nivel actual de desenvolvimento da crianca, determinado pela sua

capacidade actual de resolver problemas individualmente, e o nivel de desenvolvimento
potencial, determinado através da resolugdo de problemas sob orientacdo de adultos

ou em colaborag&o com pares mais capazes (p. 277).

Enguadrando o ensino das ciéncias a luz da opinido de Vigostky, Fino (2001)
refere que, para este psicblogo, existem dois tipos de conceitos; os cientificos,
aprendidos na escola, que tém pendor cultural e social (académicos), “adquirem-se
por exposicao verbal, e vdo-se tornando mais significativos a medida que se movem
“para baixo” e entram em contacto com objetos e eventos de todos os dias” (p. 277).
Em contraponto com o0s conceitos de todos os dias, aprendidos diariamente em
contexto informal, na manipulagdo quotidiana dos objetos (espontédneos), que
comegam por dar uma explicagdo concreta das situagbes e fenOmenos tornando-se
cada vez mais abstratos e académicos, a medida que se vao integrando em sistemas
de conhecimento formal. Desde muito cedo, o ser humano aprende em contacto com o

mundo e com todos os estimulos que o rodeiam. Na primeira infancia a crianca
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explora e aprende, usando o seu corpo e 0s seus sentidos. O acumular de
experiéncias e de exploragdes ajuda-a a criar um corpo de conceitos e conhecimentos
gue a vao tornando cada vez mais curiosa e observadora, permitindo-lhe perceber que
a sua acdo pode mudar e alterar as coisas. Esta apeténcia para a descoberta inerente
as criancas pequenas devera ser valorizada e estimulada pelo profissional de
educacdo. Cabera ao educador despoletar e promover atividades, momentos
gratificante e de descoberta, adequados ao que mais motiva as criangas, potenciando
assim o envolvimento na exploracdo e construcdo de conhecimentos de forma ativa
(Faustino, 2007; Sallés, 2009). O professor/educador devera ter habilidade e
capacidade para introduzir recursos e ideias que potenciem e estimulem o interesse
da crianca (Directorate for Education, 2004). Facilitando a partilha e o contacto com
outras posturas e conhecimentos que permitirdo reformular dinamicamente formas e
modos de pensar, planificando e desenvolvendo aulas dindmicas e estimulantes,
capazes de proporcionar experiéncias enriguecedoras, partindo de situacdes
guotidianas e habituais (Montserrat, 2009).

No Jardim-de-Infancia, a Educacdo em Ciéncias deve focar-se mais em
experiéncias e atividades motivadoras e desafiantes que permitam desenvolver os
conhecimentos atitudinais e processuais, do gue no desenvolvimento do conhecimento
conceptual (Mata et al.,, 2004). Neste sentido, estimular nas criancas o gosto e o
desejo de aprender ciéncias, despertar a emogao e 0 prazer da exploracdo e da
descoberta, facilitara e criara os alicerces para construir uma crescente especializacdo
como jovens cientistas. Para que estas experiéncias se tornem significativas deverao
basear-se nos interesses e preocupacfes da crian¢a, tendo em conta as suas idades,
desenvolvimento e formacao social e cultural.

Por outro lado, Cafial (2009) refere que existe uma relacdo entre a rigueza e a
validade dos conhecimentos da crianca sobre tudo o que a rodeia e a frequéncia,
gualidade e diversidade das experiéncias que vive. Estas proporcionam-lhe uma base
empirica e manipulativa que lhe faculta e desenvolve instrumentos conceptuais e
metodoldgicos, promovendo o fortalecimento de atitudes e motivacdes que estimulam
0S processos cognitivos, numa perspetiva cognitivista da constru¢cdo do saber, por
parte da crianca. Ficam assim criadas as primeiras redes de conhecimento que lhe
permitem tornar-se independente nas investigacfes, fazendo perguntas, colocando
desafios, resolvendo problemas e concretizando descobertas, que lhe vao permitir
construir gradualmente a compreensao de conceitos cientificos. Como referem

Brunton e Thornton (2010) e Furman e Zysman (2008) estas experiéncias e
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aprendizagens acompanhar&o a crianca em todo o seu percurso escolar e forneceréao
as bases solidas para construir toda a sua aprendizagem cientifica futura.

Segundo Cafial (2009), o desenvolvimento pessoal acontece nas interacoes
efetuadas nos niveis: social, natural, afetivo e cultural. Capacitada a nivel cognitivo e
intelectual, a crianca pode dar resposta a uma série de desafios que a relacdo com o
meio natural e social Ihe coloca, designadamente: i) explorar objetos e fendmenos,
identificando situagcfes problematicas; ii) formular questdes e analisar as mesmas,
tentando encontrar respostas e solucdes para as observacdes efetuadas; iii) planificar
experiéncias, formulando e testando previsdes; iv) refletir sobre observacdes e factos,
construindo conhecimento que posteriormente sera utilizado para modificar formas de
agir, fazer e pensar. Cabe as instituicdes educativas e aos seus profissionais apoiar,
sistematizar e organizar todos estes conhecimentos que sdo muitas vezes adquiridos
em contextos e espacos extra escola, fundamentando e valorizando os mesmos.

Num cenario ideal de educacéo, desejar-se-ia que cada crianca, hum contexto
e espaco que lhe faca sentido, pudesse crescer e contactar com o mais variadissimo
namero de experiéncias, promotoras de desenvolvimento inteletual e cientifico,
necessario para a formacédo de um cidadéao informado numa sociedade cada vez mais
tecnoldgica (Directorate for Education, 2004).

Os alunos quando entram na sala de aulas ndo se encontram todos no mesmo
nivel de conhecimento ou de predisposi¢do para aprender, sdo a partida possuidores
de conhecimentos e concec¢fes. Nesse sentido, € oportuno salientar a opinido de
Carvalho (2004b) quando destaca que esses conhecimentos e/ou predisposicdes para
aprender se encontram “ (...) estruturadas, com toda a l6gica propria e coerente e um
desenvolvimento de explicacBes causais que sao fruto dos seus intentos para dar
sentido as atividades cotidianas, mas diferentes da estrutura conceitual e I6gica usada
na definicdo cientifica desses conceitos (...) ” (p. 5). Assim, 0s conhecimentos que a
crianga traz consigo assumem um papel relevante e deverdo ser tidos em conta pelo
educador e tal como referem Williams et al. (2003) “o nosso papel é descobrir 0 que
elas ja sabem e trabalhar a partir dai” (p. 10).

Tendo consciéncia que no grupo existirdo diferentes niveis de conhecimento e
aprendizagem dever-se-a adotar e adequar estratégias e atividades que permitam que
todos participem e se envolvam, mantendo a percec¢ao que a construcdo e assimilagéo
de conhecimentos sera efetuada de diferentes maneiras por cada uma das criangas

presentes (Rodrigues, Mafra, Pires, Goncgalves, & Velho, 2008; Williams et al., 2003).
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Astolfi e Develay (1989, citado por Astolfi, Darot, Ginsburger-Vogel, &
Toussaint, 2002) alertam para o fato:

(...) qualquer aprendizagem vem interferir com um “j& ai” conceptual que, mesmo que
seja falso no plano cientifico, serve de sistema de explicacéo eficaz e funcional para o
discente.(...). De tal forma que ao ensinar um conceito (...) ja ndo se pode limitar a um
fornecimento de informacdes e estruturas intelectuais correspondentes ao estado da
ciéncia no momento, mesmo que estas sejam eminentemente necessarias. Com efeito,
esses dados s6 serdo eficazmente integrados pelo discente se conseguirem
transformar, de maneira duradoura, as suas concepcdes prévias (p. 101).

Sempre que o educador/professor tem em conta as concec¢fes prévias dos
alunos, os seus interesses, a sua capacidade critica, as suas necessidades e mesmo
0 seu envolvimento cultural e econdmico, valoriza o contributo da crianga no
desenvolvimento do seu conhecimento, devendo efetuar planificacbes e avaliacoes,
tendo em conta esse facto (Camara & Morais, 1998; Sottoriva, 2009; Tricérico, 2007).

Carvalho (2004a) defende ser fundamental que o professor seja potenciador e
sensivel a criacdo de ambiente propicio a discussaol/reflexdo partilhada de
pensamentos e ideias entre pares, agindo como mediador dessas mesmas partilhas e
agenciando consideracfes e conclusbes significativas para todos os intervenientes.
Sera, assim, facultada aos alunos a possibilidade de, num ambiente encorajador, se
apropriarem de um discurso com caracteristicas cientificas.

A organizacdo e o contacto facultado a crianca com diferentes atividade
exploratérias e de pesquisa sera prerrogativa da escola, organizando tempos
estruturados de reflex@o e partilha sobre atividades e observacdes, a crianca podera
criar e recriar conceitos, construindo relacdes entre o seu mundo interior, de imagens
mentais e concecbes e 0 mundo que a rodeia, ao qual acede através dos estimulos
propostos (Adam et al., 2005). Contudo, ndo basta efetuar atividades praticas, é

necessario contextualiza-las. A este propdésito Martins (2006) refere que

as actividades praticas sdo consideradas instrumentos por exceléncia ha aprendizagem
das Ciéncias, desde que enquadradas na nova didactica das Ciéncias, e devem ser
iniciadas desde cedo. A realizagdo de “experiéncias avulsas” ou ainda de “experiéncias
pela experiéncia” ndo serve os propositos duma educagéao cientifica de base e pode até
levar a ideia de que a manipulacéo é, em si mesma, geradora de mais-valia educativa

(p. 32).

Assume, também papel importante a estruturacdo do espaco de atividade
experimental que, de acordo com Melcon (2009), devera favorecer as interagbes e

partilhas entre pares; potenciar o dialogo, a troca de experiéncias e a manipulagéo dos
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materiais colocados ao dispor do grupo e da crianga em particular; deverd ainda
facilitar e potenciar o inicio do contacto com os modelos e procedimentos cientificos.

Ao planificar as atividades em Ciéncias dispde-se de um leque muito grande de
situagcbes, espacos, tempos, materiais, dindmicas e organizacbes de grupo,
facilitadores e potenciadores de conseguir e possibilitar a consecucao dos objetivos e
uma construgdo participada do conhecimento cientifico. Mediante a andlise de todos
eles e ponderando toda a envolvéncia dever-se-a adequar a postura e exigéncia,
considerando e refletindo sobre vantagens e desvantagens das atividades praticas,
conscientes que “a primeira atitude cientifica a transmitir na escola deve ser a
experimentacao, o contacto direto com objectos reais” (Fiolhais, 2011, p. 5).

Ao promover uma organizacdo da sala de atividades estruturada, dindmica e
refletida sentir-nos-emos seguros e tranquilos nas nossas opcdes como educadores,
encontrando-nos disponiveis para acompanhar e dinamizar as atividades mais
eficazmente, sendo mais facil responder as solicitac6es das criancas.

Muitas situagdes e momentos vividos no dia-a-dia do Jardim-de-Infancia, séo
promotores de atividades em Ciéncias da Natureza, por serem ponto de partida para
guestdes, pesquisas e partilhas muito ricas e envolventes, permitindo a crianca
construir aprendizagem significativa. Como docentes ha que estar recetivos a elas e
considera-las uma ferramenta muito rica e perante elas, fazer parte do momento,
como mais um elemento do grupo que se envolve nas descobertas e observacgoes.
Mélcon (2009) atribui ao Educador o papel organizador e gestor das atividades e
observacdes, tentando com as suas perguntas e sugestdes encaminhar
conhecimentos e acontecimentos de forma correta, validando e enquadrando as
mesmas, com 0s conceitos e as concecdes cientificos que as sustentam, fazendo uso
de vocabulario correto enquadrado na terminologia cientifica, para que a crianca
comece desde cedo a contactar com eles.

As situacbes de exploracdo e descoberta na implementacdo das atividades
experimentais e cientificas promovem e facultam partilhas interpares de uma grande
riqueza e complexidade que estimulam interacbes e reflexdes, facilitando o
desenvolvimento e aquisi¢cdo da linguagem oral e mesmo grafica. Nos momentos de
partilha, a crianga devera ser encorajada a fazer uso dos conceitos aprendidos (Adam
et al., 2005). Como afirma Fiolhais (2011), “o nivel conceptual das respostas depende
da idade e da capacidade de cada individuo, mas o importante é que as respostas
interiorizadas em cada fase, embora incompletas, ndo estejam erradas, isto é, nao

possam ser desmentidas por factos observados” (p. 5).
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Benvenuti (2005) refere que como docentes “somos capazes de provocar as
criangas para que pensem reflexivamente, assim como podemos castrar esse
pensamento, ao exigir que elas apenas reproduzam. Isto lhes dificultard o
enfrentamento do mundo com perguntas e curiosidades” (p. 139).

No que concerne a atitude pedagogica dos docentes, constata-se que muitos
mantém uma postura fechada a mudanca e, mesmo tendo nas salas de aula
aprendentes do século XXI, continuam a insistir em posturas educativas, métodos de
ensino e recursos didaticos dos séculos passados. Fechados a inovacao néo
conseguirdo cativar estes novos alunos que se situam na cadeia da evolucdo do
homem, no que ja se designa por homo tecnologicus (Costa & Sommer, 2005).

Como referencia Carvalho (2004a), “ (...) os alunos, ao chegarem as salas de
aulas, ttm modelos conceptuais espontaneos sobre os mais diversos contetdos
especificos, e esses modelos interferem no entendimento dos conceitos que o
professor pretende ensinar (...) ” (p. 10). O docente devera prever e ter em conta este
facto, providenciando para que a crianga construa conhecimento, reestruturando ou
articulando conceitos e contetdos aprendidos com 0s que ja possui.

A sociedade atual evolui e passa informacdo a um ritmo alucinante e em tempo
real. O que para alguns docentes é uma miragem, para as criancas que frequentam as
escolas é um dado adquirido, sendo, por vezes, bastante dificil ao adulto acompanhar
este ritmo, mas para eles € impensavel que seja de modo diferente.

Com o desenvolvimento que as sociedades atuais tém conhecido estdo cada
vez mais presentes na vida diaria a Ciéncia e a Tecnologia. Tao presentes, que muitas
vezes nhem se toma consciéncia delas, mas para fazer face aos desafios ambientais,
sociais, politicos, ecoldgicos, ha que saber fundamentar opinides e op¢oes, para tal o
conhecimento mobilizado, devera ser abrangente e construido com base cientifica
sélida para dar resposta a estas necessidades.

Em idades tdo precoces como as da educagao pré-escolar, a crianga ndo tem
de contactar ou apreender muita informacgéo cientifica, o contacto com esta area de
ensino/aprendizagem deve situar-se ao nivel pratico e observavel.

Segundo Mata, Bettencourt, Lino e Paiva (2004)

(...) as criangas devem adquirir algumas nogbes basicas e conceitos cientificos, tendo-
se o cuidado de os escolher e apresentar de uma forma correcta, mas acessivel e com
um grau de profundidade adaptado ao nivel de desenvolvimento do grupo etario com
gue se trabalha. Contudo, é igualmente importante que as criancas aprendam a
investigar (p. 171).
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As competéncias mais importantes a desenvolver em idades da educacéo pré-
escolar prendem-se com o aprender como observar, como analisar, como sintetizar e
como avaliar, construindo conceitos e conceptualizacdes, definindo o que € importante
e sendo capaz de o comunicar ao outro. Nestes primeiros anos, edifica-se,
gradualmente, a compreensdo de conceitos e procedimentos cientificos que
fornecerdo bases soélidas para a sua aprendizagem cientifica futura, devendo basear-
se e ter a sua raiz em contextos, interesses e preocupacfes que facam sentido a
crianca ( Brunton & Thornton, 2010; Directorate for Education, 2004; Martin, 2006).

Martin (2006) defende que ndo sera necessario ou Util, nestas idades,
memorizar conceitos e principios, serd mais eficaz e proficuo, fazer ciéncia,
introduzindo os procedimentos praticos de forma sistematizada e correta, de modo a
permitir que a crianga evolua e mantenha viva a sua curiosidade, a vontade de
guestionar e saber mais, construindo conceptualizacdes e criando ou reformulando
conceitos, “ (...) porque "“fazer ciéncia e tecnologia", também & uma construcéo
intelectual (...) ” (Adam et al., 2005, p. 9).

Situando as atividades em contexto concreto e manipulativo permite-se a
crianca aprender pela acdo. Os educadores devem i) acompanhar o desenrolar das
atividades; ii) permanecer atentos as observacgfes e questdes da crianca; iii) esperar
que verbalizem o que pensam e sabem; iv) evitar responder precipitadamente as
guestdes ou tentar apressar 0 seu processo de descoberta; v) ter em conta as suas
ideias prévias. No encaminhamento e organizacdo da atividade devera facultar e
desenvolver estratégias que ajudem a crianca a construir o conhecimento correto,
evitando a resposta pronta, que ao ser fornecida pelo adulto retira sentido ao processo
de aprendizagem dindmico desenvolvido pela crianca (Adam et al., 2005).

Mata, Bettencourt, Lino, e Paiva (2004) referem que

neste processo sado fases determinantes a interrogacdo em que a crianca é levada a
observar e questionar, a experimentacdo que envolve o planeamento de experiéncias
vélidas e a sua realizacdo, o registo dos resultados, a sua analise e respectivas
conclusBes. O dialogo é um aspecto fundamental e devem promover-se em todas as
fases do estudo discussfes de modo a confrontar as criangas com as ideias umas das
outras, a informacé&o disponivel e a evidéncia experimental (p.171).

O educador respondera ao desafio colocado pelas criangas criando situagdes,
identificando e/ou potenciando as que diariamente surgem no Jardim-de-Infancia,
revestindo-as de significado, de modo a que sejam ricas em conteddo e se prendam
com a curiosidade e o quotidiano da crianga. Num crescendo de saber que potencie a
compreensdo e as envolva a nivel psicomotor, cognitivo e afetivo, para que assim
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construam conhecimento de uma forma ativa, edificando as suas ideias com base em
conhecimentos cientificos sélidos e validos. Dando sentido a esta opinido, cita-se
Martins (2006), quando afirma que

a fungéo das Ciéncias nos primeiros anos €&, pois, construir um acervo de “pequenas”
ideias a partir de situac@es reais familiares as criancas, as quais permitem, ao mesmo
tempo, ir acedendo a formas de interpretagdo mais abstractas, por comparacdo entre
si. As ideias desenvolvidas pelas criancas comegam sempre na base da experiéncia
pessoal e é necessario proporcionar condicfes para que cada crianca seja capaz de
explicar aquilo que pensa e porqué, e ainda poder ter acesso as ideias dos outros.
Progredir de niveis de explicacdo pessoais para niveis de explicacdo partilhada € de
importancia crucial para a compreenséo do que é o conhecimento cientifico (p. 31).

A liberdade dada a crianca fara que cada exploracao seja um misto de ciéncia

e imaginacao, onde aprender sera divertido (Brunton & Thornton, 2010).

1.5 O educador e a mudanca da praxis: interferéncia na construcao de
aprendizagens

O ensino das ciéncias tem como protagonista a criangca coadjuvada pelo
educador, que deve assumir uma postura pedagdgica reflexiva sobre as opc¢des
metodoldgicas que toma, respeitando a crianga na sua acdo e na sua busca de
respostas, pois como referem Catala e Vild (2002) “o mundo esta cheio de
maravilhas, e a crianca pela sua natureza, esta extremamente predisposta a
maravilhar-se. So falta que o professor ndo se entreponha entre ambas as realidades
e destrua o feeling que se poderia produzir’ (p. 93).

Como profissional responsavel e consciente, o educador refletira nas suas
praticas sobre a necessidade de responder positivamente aos desafios que lhe séo
colocados pela sociedade, pelas criancas e pelo seu proprio profissionalismo, em
todas as areas do saber desde a cidadania, & matematica, a lingua, mas também ao
nivel da educacdo cientifica. Neste contexto, Alveirinho, Tomas, e Cardoso (2002)

referem que

0 papel que a Educacdo em Ciéncia assume no dia-a-dia das sociedades
contemporaneas torna indispensavel uma formacao perspectivada no desenvolvimento
de conhecimentos, de capacidades, de atitudes e de valores ao longo da vida, que
levem os educadores a exercer uma préatica reflexiva nas dimensdes cientifico-
pedagdgicas, sociocultural e ética (p. 91)
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Se a pratica pedagogica pretende ser iniciadora de mudanca face a Ciéncia,
ajudando a construir outras atitudes, refletindo e tomando consciéncia dos valores que
fundamentam as suas acdes, € necessario que o educador também reflita e tome
consciéncia se as atitudes que promove com a sua a¢ao educativa sdo realmente as
gque deve promover.

Ensinar ciéncias ndo serd uma tarefa facil ou simples, o educador deve ter em
conta 0s seguintes aspetos; i) a ciéncia ndo € um conjunto de verdades, mas a
representacdo, interpretacdo e estudo que os cientistas fazem dela; ii) a ciéncia
fundamenta-se na experiéncia, engana-se, soluciona alguns problemas, equaciona e
levanta outros; iii) a ciéncia ndo é s6 um conjunto de saberes, mas também de
processos e atitudes, que fazem parte do seu processo construtivo; iv) a ciéncia ndo €
um conjunto de conhecimentos imutaveis e acumulativos, mas um processo de
construcdo submetido a mudancas constantes; v) o trabalho cientifico ndo é solitario, é
uma construcdo coletiva e compartilhada; vi) ndo € um conjunto de conhecimentos
distantes da vida pratica (Municio, Pozo, & Crespo, 2006).

Furman e Zysman (2008) defendem esta mesma ligacdo do ensino das
ciéncias a vida pratica, aprender ciéncias ndo tera sé a ver com realizar experiéncias
ou desenvolver atividade experimental, € necessario permitir aos alunos reelaborar,
redefinir e reformular as suas ideias de modo ativo e participado. Para que tal
aconteca as atividades e experiéncias propostas deverdo resolver problemas e
desafios que articulem e sejam ponto de confluéncia entre resolu¢cdo de problemas
préaticos, o interesse dos alunos e os objetivos do curriculo, estabelecendo assim a
ponte entre a vida quotidiana e a vida académica. Ferreira, Morais, e Neves (2010),
sistematizam e referem a importancia do envolvimento dos professores/educadores na
construcao do curriculo, para que dele se apropriem e o implementem, procedendo a
uma “ (...) analise critica do processo de ensino/aprendizagem, na medida em que sé
uma avaliacéo reflexiva pode levar & mudancga e a inovagao de praticas de qualidade.”
(Alveirinho et al., 2002, p. 86).

SO assim as mudancas se tornardo eficazes, significativas e daréo resposta a
crescente importancia da promogéo da aprendizagem cientifica relevante para todos,
desde as idades mais precoces, formando cidaddos de pleno direito, capazes de
responder a reptos éticos, sociais, ambientais e tecnoldgicos com que a sociedade é
desafiada. Estas mudancgas sociais tém implica¢des na formacdo dos professores, na
sua forma de planear, transmitir e avaliar ao que as criangcas acedem.

Como refere Zabalza (1994, citado por Leite, 2010)
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nesta evolugdo, o principal eixo de mudanca € o papel das escolas e dos professores

face ao curriculo. Escolas e professores deixam de ser consumidores de prescri¢cdes

programaticas externas e tornam-se co-responsaveis pelos projectos curriculares,

assumindo fung¢Bes de deciséo e gestéo curricular (p. 5).

Numa pratica pedagdgica consciente e ponderada, visando momentos de
partilha é permitido as criancas: i) expor 0os seus conhecimentos, ideias, valores; ii)
levantar problemas e sistematizar as suas solucdes e a forma de os resolver; iii)
valorizar os contributos das familias e do meio envolvente; iv) partilhar solucdes e
proceder ao acesso a todos o0s recursos disponibilizados; v) uma avaliagdo e
comunicacdo rigorosa no momento de partilha e sintese de descobertas e/ou
atividades. Valorizando o curriculo oculto na construgdo do curriculo formal os
professores/ educadores promovem o0 esbatimento das diferencas de aprendizagem
entre as criancas que constituem os grupos das salas de Jardim-de-Infancia, sejam
elas de reflexo econémico, social ou cultural contribuindo para que no futuro todas
possam ter sucesso escolar (Camara & Morais, 1998).

O facto de tornar a ciéncia mais pratica e perto do aluno, nao pretende retirar
valor aos objetivos e conteddos conceptuais, procedimentais e axiolégicos, estes
devem continuar a ser parte integrante do curriculo. Trata-se de o0s tornar mais
pragmaticos e acessiveis, para que a crianga se torne ativa e literata cientificamente,
valorizando o papel da ciéncia e da tecnologia na sua vida.

O ensino das ciéncias sera, assim, mais apelativo, uma vez que, ao introduzir
temas de interesse e debate atual se permite ao aluno perceber a importancia de
adquirir conhecimentos nesta area do saber, reforcando a relevancia e atualidade do
estudo cientifico para o cidaddao comum, numa visdo global da sociedade e com um
enfoque de ensino das Ciéncia numa perspectiva CTS, tal como elucida Cachapuz et
al. (2002)

a esta visdo académica de ensino opde-se uma visdo mais relevante e actual do ponto
de vista educacional, porventura ligadas aos interesses quotidianos e pessoais dos
alunos, socialmente e culturalmente situada e geradora de maior motivagdo. Estes
passam a percepcionar os conteldos enquanto meios necessarios ao exercicio de
pensar, tendo ainda outras finalidades expressas que nao se ligam apenas a produtos
acabados do saber, assim como a processos metodoldgicos e organizativos de
trabalho. A informacédo que se procura nasce mais na discussdo dos alunos com a
ajuda do professor e menos do processo curricular muito estruturado e exaustivo (pp.
171 -172).

Sendo assim, a formag&o em ciéncias ganha cada vez mais importancia, em

especial para aqueles que n&o pretendem na sua formacdo superior enveredar por
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uma via cientifica. Tendo como objetivo capacitar estes alunos para que possam
responder positivamente numa perspectiva de acdo, adequando e adaptando os
conhecimentos adquiridos em contexto escolar e fora dele a uma postura socialmente
responsavel, onde a compreensdo da ciéncia e tecnologia facilita e promove a
percecdo das correlacdes bilaterais entre este dois campos do saber, o0 ambiente e a
sociedade. Para tal € necessario dar relevancia as concec¢des prévias que as criancas
vao construindo e com as quais chegam a escola, tendo consciéncia que as mesmas
sdo dificeis de sofrer alteracfes, pois baseiam-se no seu conhecimento empirico e dao
resposta satisfatéria aos seus problemas e questdes. Os educadores devem ter a
percecdo de que as concecgdes construidas no ambito da aprendizagem escolar, sdo
ainda mais dificeis de mudar, como afirma Veglia (2007) “ndo favorecamos na escola
a construcdo de ideias erradas que posteriormente se transformardo em verdadeiros
obstéculos epistemoldgicos para os alunos” (p.41).

Na escola o professor/educador sera o mediador entre as concecdes prévias
dos alunos/criancas e as concecdes cientificas, devera criar situacdes desafiadoras,
gue cologuem em desequilibrio essas concecdes e que facam aflorar na crianca a
necessidade de as reconstruir ou mesmo abandonar, percorrendo o caminho da
construcao de novos conhecimentos. Questionando as concecdes e conhecimentos da
crianca, o professor/educador promovera a reformulacéo e reestruturacdo refletida do
seu pensamento. Nem sempre as concec¢les prévias dos alunos sdo obstaculo a
aprendizagem, surgindo muitas vezes como ponto de partida para a reformulacdo das
praticas e proposta pedagdgicas do professor (Borges, 2003; Stefani & Lima, 2008;
Williams et al., 2003).

Abordar o ensino da ciéncia de uma forma dindmica e construtiva coloca
desafios constantes aos docentes, como referem varios autores (Brunton & Thornton,
2010; Peixoto, 2008; Wassermann & lIvany, 1996), causando-lhes desconforto e
inseguranga, por tal facto continuam a manter uma posi¢cdo defensiva em relagéo a
estas novas orientagfes, perpetuando o papel de detentores do saber e transmissores
de conhecimento (Osborne & Freyberg, 1998; Peixoto, 2007; Sa & Varela, 2004).

No referente ao ensino das ciéncias, os educadores/professores assumem
ainda, frequentemente uma postura de orientadores “fazedores” de experiéncias,
agarrados a receitas, tendo a crianca o papel de observador e sendo os resultados,
simplesmente, uma confirmacdo das conclusdes adiantadas pelo docente, no inicio da
atividade, numa perspectiva de ensino por transmissédo, manifestando, ainda alguma

dificuldade em deixar os alunos experimentar e explorar materiais.
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Muitos destes docentes, que promovem e adotam estas atitudes, nas suas
salas de atividade, se recuarem a sua infancia, serdo capazes de entender as
posturas pedagogicas que valorizam a participacdo ativa da criangca, como elucida
Benvenuti (2005)

N

doces sdo as lembrangcas que trazem a nossa memdria um cheiro de liberdade
associado a pesquisas de materiais diversos, pois, afinal, desenhavamos com gravetos
e pedras pontudas, produzimos “suquinhos” coloridos com folhas verdes esmagadas,
barro, flores e até insectos. (...) Sim, esse € um dos processos vividos pelas criangas
em suas brincadeiras: experimentar a viscosidade das massas, pastas e melecas,
provar a compatibilidade das misturas, testar a resisténcia geral dos materiais,
experimentar os cheiros e as sensacges tacteis, a durabilidade das cores, (...) Nao ha
sistematizac¢é@o do ponto de vista metodologico cientifico, mas essa € uma possibilidade
valiosa das brincadeiras, em que a crianca verifica as proprias hipoteses diante do
mundo que descobre (pp. 121-122).

Fazendo referéncia a estudos e programas de formacado de professores, alguns
autores indicam entraves a que a mesma se efetive com eficacia, listando obstaculos
gue se prendem com o desempenho, resisténcia a mudanca, a formacéo inicial pouco
fundamentada teoricamente, no que respeita a esta area do saber, e inseguranca dos

professores (Camara & Morais, 1998; Galvao et al., 2011; Vieira et al., 2011).

Ainda neste ambito Martins et al. (2007) referem:

reconhecendo que a eficicia da formacdo pode ser condicionada por factores que se
inscrevem no quadro de processos de mudanca, assume-se a nhecessidade e
importancia de atender as preocupacdes e sentimentos dos professores. As
preocupagbes poderdo incluir a necessidade de ir ao encontro de exigéncias
curriculares e de avaliagcdo, a dominancia da intervencdo do professor na sala de aula,
o controlo da turma e a relacdo com os alunos. Entre os sentimentos que € preciso
aprender a gerir encontram-se a ansiedade, medos e receios de correr riscos, a
incerteza e a falta de confianga na intervencdo didactica. Neste contexto, assume
particular relevancia que se encare a mudanca como uma modificagdo em direc¢éo a
melhoria da qualidade das aprendizagens dos alunos e ndo como um problema ou uma
ameaca (p. 11).

Face ao exposto, os principais impedimentos para que se efetive a mudancga de
praticas pedagdgicas, no que se refere ao Ensino das Ciéncias, séo: i) o sentimento
de inseguranca; ii) o medo de perder o controlo da turma; iii) a necessidade premente
da transmissdao de conhecimentos consolidados, ndo se sentindo docentes
responsaveis ao permitir gue o aluno construa esse conhecimento; iv) a necessidade
de se colarem a transmissao dos aspetos conceptuais e metodolégicos.

Solbes, Vilches, e Gil (2002) referem que estudos internacionais realizados

provam que os professores, reconhecem a necessidade de atualizar a sua formacéao,
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numa perspetiva de renovacdo e alteracdo de praticas e no final da mesma, mais
preparados e capazes de implementar mudangas. Mas quando regressam as suas
turmas adotam, sem se aperceberem as mesmas técnicas usadas anteriormente,
fazendo uso dos novos materiais e recursos disponibilizados na formacéo, sentindo-se
frustrados quando as praticas ndo resultam. Ha no entanto, que ter em conta que a
transformagcédo do ensino envolve um todo global, que ndo passa somente pela
mudanca de praticas, mas também pela mudanca das exigéncias avaliativas, pois tal
como referem os autores supracitados “a avaliagdo continua contendo um conjunto de
exercicios para constatar o grau de retencdo de alguns conhecimentos conceptuais,
este sera para os alunos o verdadeiro objectivo da aprendizagem” (p.168).

As concegdes que os professores tém de Ensino das Ciéncias e de Ciéncias,
também sdo obstaculos a mudanca de praticas. Para que incluam as novas posturas
do ensino das ciéncias na sua pratica letiva, € necessario que participem na
construgdo destes novos conhecimentos didaticos, consolidando-os na abordagem
dos desafios que o ensino lhes coloca. S6 assim se apropriardo dos mesmos e |he
achardo sentido. Para que esta mudanca possa dar frutos, ndo podera situar-se numa
esfera individual, mas num campo mais abrangente, devendo ser coletiva e consolidar-
se na partilha de saberes interpares e extra-escolas, alterando a imagem que 0s
docentes tém de Ciéncia e do ensino da mesma. A este propdsito, Cachapuz, Praia, e
Jorge (2004) afirmam “é bem sabido que as imagens que os alunos formam de
Ciéncia tém muito a ver com a visdo de Ciéncia dos seus professores e com o
designado curriculo oculto” (p. 372).

Estas concecdes dos professores tendem a manter-se, impedindo a mudanca
de préticas, pois como referem Vieira et al. (2011)“ (...) os professores tendem a nao
correr o risco de mudar as suas praticas (...) enraizadas no conhecimento pratico
construido ao longo das suas carreiras. (...) tendem a nhdo se mover para uma area de
experiéncia com a qual ndo estao familiarizados* (p. 46). Estes autores advogam a
necessidade dos professores partilharem experiéncias, sendo este facto consolidado
no trabalho colaborativo entre pares, que promovera e facilitara a mudanca de
concecodes, 0 exorcizar de davidas e medos e a consequente mudancga de praxis.

Em muitos paises, as orientacdes pedagogicas e de formacgdo de professores,
sdo para que os alunos aprendam a ciéncia “fazendo-a”, envolvendo-se fisica e
mentalmente nestas actividade de exploracdo, observacdo e experimentacdo
(Charpak, Léna, & Quéré, 2005; Martins et al., 2009; Peixoto, 2008; UNESCO, 1999).

Martins et al. (2007) sistematizam como finalidades da Educacédo em Ciéncias:

33



- Promover a construgdo de conhecimentos cientificos e tecnoldgicos que resultem
Uteis e funcionais em diferentes contextos do quotidiano;

- Fomentar a compreensédo de maneiras de pensar cientificas e quadros explicativos da
Ciéncia que tiveram (e tém) um grande impacte no ambiente material e na cultura em
geral,

- Contribuir para a formagédo democratica de todos, que lhes permita a compreenséo da
Ciéncia, da Tecnologia e da sua natureza, bem como das suas inter-relagbes com a
sociedade e que responsabilize cada individuo pela sua propria construcao pessoal ao
longo da vida;

- Desenvolver capacidades de pensamento ligadas a resolugdo de problemas, aos
processos cientificos, a tomada de decisdo e de posi¢ces baseadas em argumentos
racionais sobre questdes socio-cientificas;

- Promover a reflexdo sobre os valores que impregnam o conhecimento cientifico e
sobre atitudes, normas e valores culturais e sociais que, por um lado, condicionam, por
exemplo, a tomada de decisdo grupal sobre questes tecnocientificas e, por outro, sao
importantes para compreender e interpretar resultados de investigagdo e saber
trabalhar em colaboracéo (pp. 19 — 20).

Embora elencados pelos autores para a formacado de criancas no primeiro ciclo,
estes pressupostos fazem todo o sentido se focados na Educacao Pré-Escolar, uma
vez que “a aprendizagem de conceitos faz-se em idades precoces; desde cedo as
criancas comecam a desenvolver progressivamente as suas proprias concepcoes
acerca do mundo, a estar atentas a determinadas regularidades” (Martins et al., 2007,
p. 26).

Aprender ciéncias pela acdo sobre os objectos é fundamental na Educacéo
Pré-Escolar, uma vez que a crianca aprende e apreende o mundo através da
manipulacdo direta dos objetos, dos espacos e da sua acdo e interacdo sobre eles e
com eles. Ao brincar a crianga vai construindo conhecimento empirico decorrente da

sua acado, como referem Martins et al. (2009):

(...) através do seu brincar e, posteriormente, de forma mais sistematizada quando
acompanhada pelo adulto, a crianca vai estruturando a sua curiosidade e o seu desejo
de saber mais sobre o mundo que a rodeia. Estardo, assim criadas as condi¢des para
dar os primeiros passos em pequenas investigacbes, as quais se pretendem
progressivamente mais complexas (p. 12).

Baseando-se numa visao construtivista do saber, deve o educador, que vai
apoiar estas descobertas, ter em conta que a crianga constréi 0 seu conhecimento
mas, fa-lo-4 ao seu ritmo e este ndo sera igual para todos. Esta construgdo ou
reconstrucdo do conhecimento serd individual e influenciada pelo meio sociocultural e

vivéncias pessoais de cada um. Neste contexto, serd imprescindivel ao docente
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adequar a sua intervencdo aos progressos, aquisicdes e aprendizagens efetuadas por
cada crianca (Tricario, 2007).

Bell e Freyberg (1998) defendem que a linguagem utilizada pelo educador
devera ser acessivel ao grupo de criancgas, pois se o educador fizer uso de palavras
técnicas ou fora do ambito vocabular da crianca corre o risco de ndo ser compreendido
ou mesmo de provocar desinteresse, mas devera também acautelar o uso de palavras
do quotidiano comum que em ciéncia tem um significado e as quais a crianca atribui
outro. Contextualizando o uso da linguagem em atividade pratica que faca sentido a
crianca, 0s novos vocabulos e significados ganhardo significante em contexto, pois,
como refere Glasersfeld (1999), se o educador tiver em considerag¢do “o modo como a
comunicacao linguistica opera, ird desmantelar a nocao, ainda espalhada, de que o
conhecimento conceptual pode ser transferido do professor para o aluno por via das
palavras” (p.20).

Furman e Zysman (2008) referem que a capacidade de perguntar se encontra
relacionada com a capacidade de observar, ndo sendo esta uma experiéncia pura,
pois encontra-se impregnada de interpretacbes efetuadas em funcdo dos
conhecimentos, representacfes e conce¢des de quem observa. Observar com um
objetivo especifico, em atividades propostas e desenvolvidas para esse fim, facultara
as criancas momentos que lhes permitirdo, colocar perguntas e tomar consciéncia das
explicacbes individuais para determinados fenbmenos e problemas, que confrontara
com o conhecimento cientifico valido, e com as explicacbes dos seus pares. Deste
confronto podera surgir uma mudanca conceptual acerca do fenébmeno em estudo e
com esse facto, constru¢do de novo conhecimento.

Em Educacdo em Ciéncia, o educador terd como ponto de partida a
organizacao do trabalho desenvolvido tendo o cuidado, como sistematizam Zabala e
Arnau (2007), de: i) planificar a sua atuagéo com flexibilidade que permita adaptacdes
durante o processo de ensino aprendizagem, de modo a dar resposta as necessidades
manifestadas pelos alunos; ii) integrar e valorizar as contribuicbes e conhecimentos
dos alunos durante este processo; iii) ajudar os alunos a encontrar sentido no que
realizam, familiarizando-se com o0s procedimentos, despertando o seu interesse e
capacidade de atuacéo e realizacdo; iv) propor problemas e desafios dentro da sua
zona proximal de desenvolvimento, v) proporcionar as ajudas necessarias ao processo
de construcdo das aprendizagens; vi) potenciar progressivamente a autonomia dos
alunos, de modo a possibilitar que construam o0 seu conhecimento em bases soélidas,

estabelecidas no conceito educativo de aprender a aprender; vii) valorizar cada um,
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tendo em conta as suas capacidades, conhecimentos prévios e esforcos
desenvolvidos no processo, incentivando a autoavaliagdo como meio de regulacao;
viii) promover a autoestima e o autoconceito, estabelecendo um clima de respeito e
confianga; ix) fomentar processos de metacogni¢cdo, promovendo atividade mental
autoestruturante que permita estabelecer o maximo de relagbes com 0s novos
contetidos atribuindo-lhe significado; x) promover momentos de comunicacao, que
regulem os processos de negociagao, participacdo e construgcdo do conhecimento.

Como referem Alveirinho et al. (2002) “ (...) o ensino experimental das ciéncias
na educacao pré-escolar, enquanto capacidade de agir e pensar, pode desempenhar
um papel fundamental na Educacdo em Ciéncia, proporcionando uma ocasido
excecional para ajudar a crianga na sua relagdo com o mundo (...) ” (p. 86), facilitando
e proporcionando um desenvolvimento harmonioso e global em todos os seus
dominios, fisico, psicomotor, cognitivo e afetivo.

Fosnot (1999b) refere que o educador tem uma importancia cada vez maior no
modo com a crianca aprende e como apreende conceitos e conteudos. Nao tendo o
ensino pré-escolar um curriculo formal e rigido, o docente podera flexibilizar a sua
préatica indo ao encontro das necessidades manifestadas e observadas nas criancas. A
sua curiosidade natural e desejo de explorar s6 por si ddo desde logo motivo para que
se promova a introducéo da Ciéncia nos curriculos da Pré-Escolar.

Afonso (2008) defende a inclusdo do ensino das ciéncias na educacédo preé-
escolar, considerando que: i) o contato com a ciéncia pode contribuir para o
desenvolvimento e maturacdo das capacidades intelectuais da crianga; ii) as ciéncias
sdo essenciais para o desenvolvimento, promocéo e consolidacdo de conhecimentos e
competéncias essenciais e basicas para desenvolver e adquirir conhecimento no
futuro; iii) refletir, partilhar e argumentar de forma clara sdo competéncias que exigem
um longo processo de aprendizagem e de pratica; iv) as aquisi¢bes efetuadas ao nivel
conceptual e atitudial nestes primeiros anos sdo importantes para a construcao futura
da forma como a crianga vé e entende a ciéncia e tecnologia.

Dever-se-a ter em conta que o curriculo ndo formal aufere grande importancia
na aprendizagem e desenvolvimento da crianca, pois como alertam Costa e Sommer
(2005) “capturados por um curriculo que ultrapassa os muros da escola, conformados
como sujeitos por uma pedagogia cultural da seducdo, do fascinio e do prazer,
definitivamente, estes entes - crianga (...) escapam entre os dedos e 0s saberes das

professoras” (p. 66).
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Se for mantida pelo educador a postura de detentor do saber e ficarem fora da
sala de atividades aprendizagens, contextos e estimulos recebidos pela crianca nos
espacos em que se move e onde aprende, os professores e educadores perderéo a
batalha, pois serd muito mais aliciante aprender fora do contexto escolar.

A educacdo em ciéncias deve ser iniciada desde cedo, uma vez que as
criangas, pela sua predisposicdo natural para a exploracdo e pela sua curiosidade e
vontade de experimentar, sdo 0 grupo mais recetivo a aprendizagem. Tendo como
motor a curiosidade, se colocadas perante determinado desafio, com a motivacao
adequada, conseguem aventurar-se em descobertas numa viagem experimental, que
os conduz rumo ao desconhecido. Por mais previsdes que o adulto faga ao planear a
atividade experimental, de como decorrerd e o rumo que a mesma devera seguir,
certamente havera no grupo uma crianga que o surpreendera pela descoberta que
efetua, colocando a prova a sua capacidade de aprendizagem e capacidade de
enveredar por caminhos desconhecidos, amiude nao previstos ou perspetivados pelo
adulto (Vega, 2006).

O contacto com a Ciéncia desde cedo é muito importante, pois permite a
crianca um grande numero de experiéncias e vivéncias que enriguecerdo o seu
desenvolvimento e a ajudardo a estruturar 0 seu pensamento. Sera possivel ser
cientista tdo pequeno? Muitos sdo aqueles gue respondem positivamente a esta
guestdo. Neste estudo da arte verificou-se que, apesar de esta opinido ser consensual
a varios autores, os estudos e investigacoes realizados em varios paises (Portugal,
Espanha, Brasil, México, Inglaterra, Franca entre outros) situam o seu ensino formal e
as preocupacoes referentes a formacao de professores a partir do 1° Ciclo do Ensino
Basico, entre os 5 e 0s 6 anos de idade, esquecendo as idades mais precoces,
enquadradas na Educacdo Pré-Escolar. Este facto tem tendéncia a mudar, pois
documentos como os emanados apds a Conferéncia Mundial sobre la Ciéncia:
Declaracién sobre la Ciéncia, realizada em Budapeste, evidenciam, a nivel mundial, a
necessidade da literacia cientifica na sociedade atual e orientagdo e constatacdo de
gue a mesma devera comegar o mais precocemente possivel (UNESCO, 1999).

Nas salas de atividades pode fomentar-se a curiosidade natural da crianca,
favorecendo o contacto com “propostas bastante abertas e que permitam diferentes
niveis de resolugdo” (Melcén, 2009, p. 23) e adequar estratégias, conteldos e
conceitos, exigindo corre¢do no uso dos mesmos. Camara e Morais (1998) afirmam
que “as realizagdes sdo também melhores quando a educadora tem um grau de

exigéncia conceptual mais elevado, sistematizando conhecimentos e apelando para
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principios cientificos” (p. 17), fazendo o paralelo com as afirmacfes atras efetuadas,
em que se defende que a linguagem deve ser 0 mais correta possivel a nivel cientifico.
Se assim for e o uso da mesma for contextualizado em espaco de descoberta e
pesquisa, o seu significado sera aprendido corretamente e podera ser avaliado
posteriormente em momentos de partilha e planificacdo, pois a crianca recorrera a eles
para descrever o que observa e realiza.

As mudancas de pratica pedagogica e metodoldgica e a postura dos docentes
em relacdo ao ensino das ciéncias conhecem uma mudanca, ainda que dificil e
gradual, com a alteracéo dos curriculos e da visao global dos objetivos de ensino da
mesma, valorizando cada vez mais a necessidade de formar cidadaos literatos a nivel
cientifico. Pro Bueno (2007) defende a introducdo do ensino das ciéncias desde a
primeira infancia nos curriculos e refere que-estamos integrados numa sociedade em
gue os desenvolvimentos cientificos e tecnolégicos sdo enormes, onde a importancia
de tomar decisOes refletidas e fundamentadas tem grande influéncia social, sendo
necessario a participacdo ativa de todos na conservacao do meio e nas politicas de
desenvolvimento sustentavel, assentes e conducentes a uma melhoria de vida de

todos.
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2. METODOLOGIA

Poder-se-a definir metodologia como sendo o caminho a percorrer, o modo de
abordar o problema e a sistematizacdo l6gica de procurar resposta para 0 mesmo,
(Alzina, 2004), Silva e Menezes (2005) advogam que a metodologia tem como fungéo
orientar as pesquisas desenvolvidas pelo investigador, recorrendo a um processo
reflexivo e promotor de mudancas, alicercado em conhecimentos ja existentes. A
pesquisa é definida, por estes Ultimos autores, como sendo “um conjunto de agdes,
propostas para encontrar a solugcdo para um problema, que tém por base
procedimentos racionais e sistematicos. A pesquisa é realizada quando se tem um
problema e nao se tém informacdes para soluciona-lo” (p. 20), podendo adquirir cariz
guantitativo ou qualitativo dependendo do problema a que se efetua a abordagem.

Segundo Bogdan e Biklen (1994) e Silva e Menezes (2005), a investigacéo
gualitativa detém as seguintes caracteristicas: o ambiente natural é a fonte direta de
dados, a sua natureza é descritiva, d4 mais importancia ao processo do que aos
resultados; os dados sdo analisados de forma indutiva, o investigador é o principal
instrumento da recolha de dados, como refere Pacheco (1993 citado por Coutinho,
2011) “o investigador pretende desvendar a intengéo, o propésito da acao, estudando-
a da sua prépria posicao significativa, isto € o significado tem um valor enquanto
inserido nesse contexto” (p. 26).

O investigador assume grande importancia na investigacdo qualitativa, sendo
parte ativa da mesma (observacdo participante), pois interessa-se pela recolha de
dados em contexto natural (observacdo naturalista), dando grande importancia a
envolvéncia fisica e natural em que os fendmenos ocorrem (Bogdan & Biklen, 1994;
Coutinho, 2011). Aliando a investigacdo qualitativa com a necessidade de mudanca de
comportamentos e atitudes, e o confronto com um problema real que necessita ser
solucionado, o investigador recorre ao processo de investigacdo-acao.

Com a investigacdo-agdo promove-se uma articulagéo tedrico-préatica, uma vez

que, como refere Coutinho (2011)

...0 seu objectivo € o de melhorar a pratica individual, contribuindo para a descricdo e
compreenséo de situacdes concretas. A teoria é do tipo interpretativo, ou seja, ndo é
anterior aos dados, mas surge a partir desses mesmos dados, numa relagdo constante
e dindmica com a pratica, sem intuitos precisos de normatividade (p. 27).

Procedendo ao enquadramento metodolégico do presente estudo, adota-se

uma metodologia qualitativa de investigacdo, a investigagdo-agdo, através da

observacdo participante, tentando perceber como a mudanca de praxis tem
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implicagBes nos niveis de envolvimento das criangas em atividades de ensino em

ciéncia.

2.1 Objetivos do estudo

O presente estudo teve como prioritdrio na sua consecucdo: i) facultar e
disponibilizar situacbes e materiais possibilitando que as criancas e os adultos
interagissem num trabalho colaborativo; ii) envolver as criancas em actividades
experimentais; iii) mudar a praxis na educacdo em ciéncias em idade pré-escolar; de
forma a poder dar resposta a questdes fundamentais, designadamente:

1. Quais as situacBes potenciadoras do desenvolvimento de atividades

experimentais em ciéncias no jardim-de-infancia?

2. Quais as atividades de ciéncias que permitem um maior envolvimento das

criangas?

3. No desenvolvimento das atividades experimentais, verifica-se maior

interacdo entre as criangas em grande grupo, pequeno grupo ou em pares?

4. As interac@es interpares de diferentes idades serdo potenciadoras de maior

envolvimento?

2.2 Tipo de estudo

Visando uma mudanca de praticas e uma reformulacdo no modo de promover
e proporcionar as atividades e contetdos desenvolvidos na Area do Conhecimento do
Mundo, na sua vertente das Ciéncias Naturais no Jardim-de-infancia, optou-se neste
estudo por uma metodologia de natureza qualitativa, pois de acordo com Bogdan e
Biklen (1994)

A abordagem da investigacdo qualitativa exige que o mundo seja examinado com a
ideia de que nada é trivial, que tudo tem potencial para constituir uma pista que nos
permita estabelecer uma compreensao mais esclarecedora do nosso objecto de estudo

(p. 49).

O estudo insere-se no ambito da investigacdo-acdo, uma vez que se pretende
promover uma mudanca de praxis baseada numa atitude reflexiva das observacgdes
efectuadas.

A investigacédo-acao €, por exceléncia, a metodologia mais usada e mais eficaz
guando se pretende efectuar investigagdo em meio educativo, pois como refere

Coutinho (2011), esta perspetiva teorica é caracterizada por “um maior dinamismo na
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forma de encarar a realidade, maior interatividade social, maior proximidade do real
pela predominancia da préxis da participacdo e da reflex&o critica e intencionalidade
transformadora”(p. 312). Latorre (2003 citado por Coutinho, 2011) refere este tipo de
investigacdo como um bom meio para reformular/melhorar as praticas, ao questiona-
las e ao explicar os seus motivos e contextos.

Fazer investigacdo-agédo implica refletir sobre o que se faz, como se faz e
porque se faz, numa praxis reflexiva, que permite contribuir para a resolucdo de
problemas e planificacdo da alteracao da pratica docente.

Como referem Oliveira-Formosinho e Formosinho (2008)

a investigacdo—acao parte do pressuposto de que o profissional € competente e

capacitado para formular questdes relevantes no ambito da sua pratica, para identificar

objectivos a prosseguir e escolher estratégias e metodologias apropriadas, para

monitorizar tanto 0s processos, como os resultados (pp. 9-10).

A investigacdo-acao caracteriza-se, como referem Pardal e Lopes (2011), pela
recolha de dados referentes a uma situacdo particular que se pretende alterar e
apresenta alguns tracos carateristicos: i) reflete sobre um problema especifico -
deteta-se o problema, aprofunda-se o seu estudo, tentando encontrar-se estudos
semelhantes, delimita-se e formula-se uma estratégia de acéo para alterar a situacao;
ii) € uma investigacdo aplicada - podendo fazer uso de métodos qualitativos ou
guantitativos ou procedendo ao cruzamento de ambos procurando obter resultados. O
investigador envolve-se ativamente na mesma, sendo dificil assumir uma postura
neutra e isenta de opiniao; iii) investigacao para a mudanca - tem como objetivo mudar
a realidade, envolvendo-se e sendo parte fundamental nesta mudanca o investigador;
iv) tem consequéncias visiveis.

Esteves (2008) apresenta a investigacdo-acdo como um processo aberto,
din&mico e interativo, podendo ser alvo de mudancgas durante o seu desenvolvimento,
influenciadas pelas observagdes e dados recolhidos. Este autor, baseando-se em
Fischer (2001), elenca as seguintes etapas para o desenrolar da investigacdo-acgao: i)
planear com flexibilidade: o professor/investigador reflete sobre a sua pratica, as
observacdes que realizou, o que pretende manter e o que irA mudar; ii) agir: o
professor/investigador tenta, através da pesquisa identificar padrbes, efetuando
observacdes e registos, sempre com preocupacdes e responsabilidades de ordem
ética e de confianga, clarificando a resposta aos seus problemas ou elencando novas
guestdes; iii) refletir: analisa criticamente as observacdes, partilhando com amigo

critico ou outro investigador as analises efetuadas; iv) avaliar/validar: as regularidades
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e os dados recolhidos, numa tentativa de avaliar as decisdes e 0s seus efeitos,
tentando aferir a sua eficacia e validade; v) dialogar: partilhar com os pares
descobertas e acdes, desenvolvidas no decorrer da investigacdo e os resultados das
mesmas. Robson (1993, citado por Moura, 2003) planifica a investigacdo-acdo numa
espiral de ciclos que comportam planeamento, observacao, reflexdo e avaliacdo. Esta
ideia é corroborada por Cortesao (1998, citado por Coutinho et al., 2009), quando
refere que a mesma é ciclica, promovendo o entrelagar de teoria e pratica, onde as
primeiras descobertas sdo avaliadas, integradas e geradoras de mudanc¢a no ciclo
seguinte.

Neste tipo de investigacdo, o investigador desempenha um papel muito
importante. Sendo ele o professor e participante da agdo assumira uma sobreposicao
de papéis (professor/investigador), o que lhe trara vantagens e desvantagens. Como
vantagens poder-se-a referir que tera vencidas, a partida, as resisténcias de aceitacédo
por parte dos observados a intrusdo de um novo elemento no grupo, e uma vez
focalizado e definido o seu objeto de observacéo e estudo, sera capaz de com maior
facilidade compreender as situagcfes, fruto da sua proximidade e vivéncia das
mesmas. Como desvantagens poder-se-ao referir a proximidade emocional com o
contexto e com os observados, que poderdo comprometer a objetividade das
observacdes. Para fazer face e minimizar estes impactos negativos, as questdes em
estudo deverao ser muito bem delimitadas pelo investigador, de forma “a concentrar o
olhar e o pensamento em particularidades, que de outro modo passariam invisiveis,
por se encontrarem encobertas pelo espesso filtro da rotina e do deja vu” (Esteves,
2008, p.87). Delimitando os comportamentos a observar, serd mais facil efetuar
registos e observacbes, devendo ter presente que consigo trazem pressupostos e
expetativas que poderdo influir na referida observacdo (Henning, Stone, & Kelly,
2009).

O professor/investigador sera ao mesmo tempo participante e investigador,
nesta dicotomia, observa e analisa os dados recolhidos, procedendo a avaliagdo dos
mesmos e ponderando as suas implica¢des préaticas e 0 seu impacto, assumindo-se
nesta dualidade, como um profissional reflexivo e consciente das suas acgdes
(Esteves, 2008).

A validade dos estudos de investigacdo-acdo tem sofrido algumas criticas,
muitas delas transversais e proximas das colocadas a investigagdo qualitativa,
designadamente, a falta de experiéncia e objetividade do professor/investigador e o

seu papel no contexto da investigacao, questdes de natureza ética, provenientes do
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facto da investigacdo ser realizada no espaco proximo ao investigador e pretender
mudar a vida dos envolvidos ha mesma.

No entanto, as suas fragilidades sdo também, como refere Esteves (2008), as
suas potencialidades e defesas quando afirma

...Se 0Ss propositos da investigacdo se orientarem por um padrdo ético de
responsabilidade, de compromisso e de respeito pela dignidade humana e, por isso, 0
professor-investigador obtiver a confianga dos seus pares e demais membros da
instituicdo, pode ser aceite como catalisador de mudanca (p. 110).

Como se podera aferir a validade da investigacdo? Kvale (1996, citado por
Esteves, 2008, p. 118) afirma que “A validade da investigacdo também depende do
efeito que tem nas acgbes do contexto onde decorre. (...) Os investigadores e os
sujeitos constroem colaborativamente conhecimento comum numa area educacional,
aplicando-os na pratica e verificando-se deste modo a sua validade”.

A colaboracao interpares sera a chave para que os constrangimentos a esta
investigacdo se esbatam, pois a mesma pretende efetivar uma transformacgéo nao sé
nos professores, mas também no seu ambiente de trabalho, que envolverd todos
(Henning et al., 2009).

2.3 Sujeitos do estudo

O presente estudo foi efetuado numa sala de Jardim-de-Infancia da éarea
urbana da cidade de Viseu. O grupo que frequentava a sala era constituido por 20
criancas, no inicio do estudo, e no final do mesmo por 23 criangcas, com idades
compreendidas entre os 3 e 0s 6 anos de idade, tendo 2 criancas referenciadas com
atraso global de desenvolvimento. Estas criancas ndo foram alvo de observacao, pelo
facto de ndo se encontrarem presentes em todas as atividades realizadas.

As criangas presentes no momento das filmagens foram participantes na
investigacdo, no entanto foi tido como critério de selecédo para a recolha de dados, a
permanéncia, participagdo e frequéncia em todas as atividades programadas e
filmadas.

Devido as oscilagbes de frequéncia e as alteragdes do numero de criangas no
inicio e final do estudo e apés andlise das filmagens realizadas, a amostra observada
e passivel de registo na recolha de dados, foi constituida por 12 criancas, entre os 3 e
0s 6 anos de idade, uma vez que estiveram presentes nas seis atividades realizadas.

Destas 12 criangas foi efetuada uma selegcdo aleatoria de duas criangas de

cada idade em igualdade de género, perfazendo um total de 6 criangas (3 meninas e 3
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meninos), para a realizacdo dos registos da Ficha de Observagédo do Envolvimento da
Crianca. Cada filmagem correspondeu a uma atividade, tendo sido realizadas 3
observacdes por crianca.

2.4 Procedimentos investigativos

O presente estudo foi realizado durante o ano letivo 2010/2011. Para efetivar o
acesso ao campo e poder realizar a recolha de dados de forma consentida e ética,
foram todos os envolvidos informados dos objetivos, intencionalidade e
engquadramento do estudo (Bogdan & Biklen, 1994; Esteves, 2008).

Solicitaram-se as seguintes autorizacdes: i) ao Agrupamento de Escolas onde
o Jardim-de-Infancia se encontra integrado; ii) aos Encarregados de Educacdo das
criancas envolvidas no estudo; iii) as criangas (Apéndices 1 a 3).

ApGs a obtencéo das autorizacdes iniciou-se a recolha de dados, procedendo-
se a fimagem do desenvolvimento de 6 atividades da Area do Conhecimento do
Mundo/ Ciéncias Experimentais, realizadas em duas fases designadamente “montes
de folhas”, “catalogacédo de sementes” e “dissolucao”.

Na primeira fase, realizaram-se as atividades como era usual fazer, de modo
transmissivo, assumindo a educadora um papel de fazedor, realizando o trabalho
experimental e disponibilizando pouco tempo para que as criangas manipulassem o0s
materiais. Essa manipulacéo foi orientada pelo adulto com indicacédo direta sobre o
modo como o fazer, sem permitir a autonomia das criancas na realizacdo, nem na
exploracdo dos materiais disponibilizados. As atividades realizadas foram propostas
pela educadora, ndo interferindo a crianca na escolha, ou planificacdo das mesmas,
sendo apresentadas ao grupo pré-formatadas e com um objetivo, mesmo que nao
explicito de lhes “ensinar’ determinado conceito ou conteudo cientifico, dando énfase
aos produtos em detrimento do processo. As criangas assumiram o papel
espectadores, durante a maior parte do desenrolar das atividades.

Tendo em conta as observacoes e registos efetuados no decorrer da avaliagéo
naturalista, que se realizou durante as atividades desenvolvidas na primeira fase,
alterou-se a forma de abordar as atividades experimentais. Na segunda fase do
trabalho, as atividades surgiram na sequéncia de problemas e questdes levantadas
pelas criangcas, em contexto de atividade alargada, de modo a dar resposta as suas
duvidas e questdes.

Relativamente as atividades “montes de folhas” e “catalogacdo das sementes”,

as questdes problema (“Na primavera, as folhas das plantas sao todas iguais? “Como
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podemos agrupar as sementes?”) surgiram no grupo no decorrer do trabalho sobre as
plantas, escolhido pelos alunos, aquando da planificacdo das atividades da primavera.
A atividade da “dissolucdo” surgiu enquadrada na planificagdo semanal, que teve
como tema - no verao, posso brincar com agua, tendo surgido no desenvolvimento do
mesmo, Varias atividades com agua propostas pelas criancas.

Nesta segunda fase adotou-se a abordagem as atividades experimentais,
baseada na proposta metodoldgica de Martins et al. (2009, p.18) com criancas em
idade pré-escolar, que inclui as seguintes etapas: i) abordagem de uma situacao
contextualizadora; ii) discussdo de uma questdo-problema; iii) exploracdo de ideias
prévias com registo das mesmas; iv) planificacdo da atividade; v) experimentagao; vi)
registo de observacoes, e vii) sistematizacdo de aprendizagens.

Assumindo uma nova postura pedagégica e metodolégica perante as
atividades experimentais em ciéncia, de modo a poder aferir se a mesma teria
influéncia nos niveis de envolvimento das criancas nestas atividades, a educadoraa
efetivou a sua intervencdo: ao nivel da promocdo das atividades; procedendo a
organizacdo do grupo; facultando materiais; organizando o ambiente educativo e
intervindo ao nivel da sistematizacdo dos registos de previsdo e
observacdes/aprendizagens realizadas, enfatizando o processo de sistematizacao,

como Pereira (2012) preconiza

a sistematizacdo de aprendizagens é um momento de extrema importancia na

atividade, onde o educador desempenha um papel determinante na forma como as

criangas constroem o seu conhecimento, considerando-se que a aprendizagem néo

decorre apenas da atividade, mas da reflexdo sobre a atividade (p. 104).

Nesta fase, as criancas desenvolveram as atividades experimentais, sendo
auténomas, tendo a educadora um papel de orientadora, evitando fazer por elas ou

dar-lhes as respostas que pensava serem corretas.

2.4.1 Desenvolvimento de atividades

Na primeira fase do trabalho realizaram-se as atividades que seguidamente se
descrevem:

Atividade - Montes de Folhas 1

Organizacgédo do grupo: Atividade desenvolvida em contexto de grande grupo.

Enquadramento/Motivagao: Histéria: “Pumba e as arvores”, outono.

Descricdo sucinta da atividade — Iniciou-se a atividade com a historia e

exploracdo da mesma. As folhas recolhidas no espaco exterior encontravam-se
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espalhadas em cima de uma mesa. A educadora foi mostrando as folhas e chamando
a atencdo para as suas caracteristicas, cores, tamanho e recorte. As criangas
observaram as folhas e iam respondendo as questdes colocadas pela educadora.
Seguidamente, a educadora solicitou que as criancas separassem as folhas tendo em
conta os critérios enumerados. As criancas fizeram a escolha individualmente,
existindo alguns elementos que mobilizaram os pares para que efetuassem a
classificagdo, tendo em conta os critérios definidos por eles. A educadora conversou
com as criangas, tentando perceber qual o critério utilizado.

Atividade - Dissolucéo 1

Organizagéo do grupo: Atividade desenvolvida em contexto de grande grupo.

Enquadramento/ motivagdo: apos o lanche, a educadora partilhou com as
criancas uma situacdo que ocorreu durante o mesmo. O acglcar ndo se via na sua
chavena do cha. Perguntou as criancas se sabiam o que tinha acontecido.

Descricdo sucinta da atividade - Seguidamente apresentou os materiais que
tinha em cima da mesa e explicou o0 que se ia fazer. As criancas foram intervindo,
comentando a situacdo motivadora e estabelecendo paralelo com as suas vivéncias
guotidianas. Apds a observacdo dos materiais — sal, areia, acucar, farinha, leite e
azeite, as criancas foram questionadas sobre quais desapareceriam na agua.

Procedeu-se a realizacdo da atividade experimental, distribuindo um copo a
cada crianca. Cada uma delas escolheu a substancia para misturar na agua e mexeu
com uma colher. As criancas observaram e partilharam o que tinha acontecido no seu
copo.

Atividade - Catalogacado de Sementes 1

Enguadramento/ Motivagdo: Halloween. Ao limpar as abdboras utilizadas para
confecionar as lanternas para o dia das bruxas, encontramos dentro delas sementes
gue foram guardadas para a realizacéo de trabalhos posteriores. A educadora prop6s
gue se guardassem dentro de uma caixa. Disse ao grupo que em casa tinha uma
caixa onde guardava uma cole¢éo de sementes e que a levaria para eles verem.

Organizagdo do grupo: Grande grupo - descoberta da surpresa e primeira
observacdo dos frascos com sementes; escolha das sementes para a equipa.
Pequeno grupo (6 criancas com idades entre os 3 e 0s 6 anos.) - escolher e agrupar
de sementes.

Descricdo sucinta da atividade: Dentro de uma caixa havia frascos com
sementes diferentes. A exploracdo do contetdo da caixa foi realizada em contexto de

grande grupo, mas nesta fase s6 a educadora mexeu no contetdo da caixa. Quando a
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caixa foi colocada em cima da mesa todos quiseram espreitar, causando alguma
confuséo.

A educadora pediu que cada crianca tirasse um frasco e o colocasse em cima
da mesa. Seguidamente escolheu um “chefe de equipa” e pediu que ele escolhesse os
pares para trabalhar consigo. Deu a cada equipa um prato com sementes e pediu que
as agrupassem como quisessem, sugerindo critérios como cor e tamanho. Em equipa,
as criangas agruparam as sementes e colaram-nas numa folha de papel. Junto de

cada grupo, a educadora orientou as atividades e deu sugestdes de classificacdo.

Na segunda fase do trabalho investigativo, as atividades foram implementadas
como seguidamente se descreve:
Actividade - Montes de Folhas 2
Organizacgédo do grupo: Atividade desenvolvida em contexto de pequeno grupo
(divisdo do grande grupo em 4 grupos mais pequenos de idades heterogéneas)
Enguadramento/Motivagéo: Primavera - projeto — 0 que queremos saber sobre
as plantas.
Descri¢do sucinta da atividade:
¢ Questdo problema: Na primavera, as folhas das plantas sdo todas iguais?
e Registo coletivo das ideias das criancas sobre as folhas
e Observacao das folhas em contexto de grupo, partilha de observacoes
¢ Registo através do desenho das observacdes efetuadas
e Apresentacdo, ao grande grupo, do trabalho realizado e das categorias
encontradas para proceder a separacdo e catalogacdo das folhas
(resposta a questéo problema)
e Sistematizacdo, por parte da educadora, das conclusfes e resposta a
guestao problema
Atividade - Catalogacdo de Sementes 2
Organizacgdo do grupo: Atividade desenvolvida em contexto de pequeno grupo
(divisdo do grande grupo em 4 grupos mais pequenos de idades heterogéneas).
Enquadramento/Motivagdo: primavera - projeto — 0 que queremos saber sobre
as plantas.
Descri¢ao sucinta da atividade
e Questdo problema: “como podemos agrupar as sementes?”

e Registo, através do desenho, sobre “ O que sei sobre as sementes’-
partilha de opinides
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Escolha livre das sementes disponiveis numa mesa

Observacéo e classificagdo das sementes, tendo em conta os critérios
definidos pelos elementos do grupo

Registo das observacgtes efetuadas através do desenho

Apresentacado, ao grande grupo, do trabalho realizado e das qualidades e
caracteristicas encontradas para proceder a separacao e catalogacéo das
sementes (resposta a questao problema)

Sistematizacdo, por parte da educadora, das conclusdes e resposta a

questao problema

Atividade - Dissolucgéo 2

Organizagédo do grupo: Atividade desenvolvida em contexto de pequeno grupo

(divisdo do grande grupo em 4 grupos mais pequenos, de idades heterogéneas).

Enquadramento/Motivagdo: No verdo posso brincar com agua — atividades

experimentais realizadas com agua.

Descri¢ao sucinta da atividade:

Questao problema: “O que acontece quando misturo algumas coisas na
agua?”

Registo, em grelha fornecida pelo educador, sobre “0 que penso que vai
acontecer — dissolve-se/nao se dissolve”- partilha de opinides

Materiais disponiveis para manipulacdo na mesa de cada grupo- frascos
plasticos, seringas, colheres, agua, azeite, sal, areia, acucar, leite, farinha
Registo das observacbtes efetuadas em grelha fornecida pelo adulto
Comparacdo dos registos (previsdo e verificacdo) e resposta a questédo
problema.

Sistematizacéo, por parte da educadora, das conclusées.

2.5 Técnicas de recolha de dados

O estudo e a recolha de dados foram realizados em contexto letivo normal e

guotidiano, ndo se tendo procedido a alteracdes de espaco, das rotinas de grupo, nem

intrusdo de novos elementos na rotina diaria.

Em exercicio de fungbes ha j& dois anos neste jardim-de-infancia, a

educadora/investigadora conhece o contexto e o ambiente educativo, bem como as

criangas e adultos que compdem a comunidade educativa. O mesmo sentimento é

partiihado pelas criangas em relacdo ao investigador, ndo tendo sido verificados
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constrangimentos relativos a presenga de elementos estranhos ao contexto, como
referem alguns autores (Corsaro, 2005; Graue & Walsh, 2003).

A recolha de dados foi realizada pela educadora/investigadora, adoptando-se
uma metodologia qualitativa de investigacdo-acdo, fazendo uso da observacao
participante. Como atras referido, e tentando minimizar a desvantagem da observacao
participante, foi definido o foco em que o investigador deveria colocar a sua
observacgdo - o envolvimento. Sendo assim, poder-se-a afirmar que no procedimento
de recolha dos dados se definiu o que observar, isto €, a tarefa nédo foi realizada de
modo aleat6rio, mas organizada e com objetivos previamente definidos.

Como técnicas e instrumentos de recolha de dados recorreu-se a: i)
observacao; ii) filmagem das atividades experimentais em ciéncias, realizadas pela
Assistente Operacional e visionadas e analisadas pela educadoral/investigadora; iii)
Ficha de Observacdo do Envolvimento da Crianca. As filmagens das atividades
experimentais serviram de base ao preenchimento da Ficha de Observacdo do
Envolvimento da Crianca.

Os dados deste estudo sdo descritivos, incluindo filmagens, registos simples de
observacdes efetuadas, registos elaborados pelas criangas. Existiu a preocupacao de
gue os mesmos fossem analisados com rigor e respeitando o0 modo como foram

registados ou transcritos.

2.5.1 Observacéo

A observacdo assume um papel muito importante em qualquer estudo, pois
como nos referem Pardal e Lopes (2011) “ndo ha ciéncia sem observagao, nem
estudo cientifico sem observador’(p. 71).

Como nos referem Bogdan e Biklen (1994), na observacéo participante, o
observador interage com os observados, interessando-se mais pelo processo do que
pelos resultados. Analisando os dados de forma indutiva, construindo as suas
reflexdes e abstragbes no decorrer do mesmo, atribui significado ao que observa e da
importancia a opinido dos participantes, tentando efetivar as suas expectativas, a sua
visdo e opinido sobre as observacdes efetuadas.

Lopes e Pardal (2011) defendem que ao estruturar, planificar e organizar a
observacdo, proceder-se-4 a um trabalho cientifico, pois esta técnica ira produzir
informacgéo que permitira responder as nossas questdes e problemas.

No presente estudo, o registo das observacdes foi realizado: i) no final de cada

uma das atividades, procedendo-se ao registo reflexivo das mesmas, e ii) no momento
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em que ocorreram, fazendo uso de notas ou abreviaturas que mais tarde foram

reformuladas e de recurso a meios técnicos - maquina de filmar.

2.5.2 Registos em video

Aquando da obtencéo da autorizagdo consentida, por parte das criancas, para
proceder a recolha de dados, o grupo foi infformado do modo como a mesma seria
realizada - filmagens das atividades.

No dia-a-dia das atividades do grupo, as maquinas de filmar e fotografica séo
instrumentos de trabalho manuseados por adultos e criangas, ndo sendo por esse
motivo elementos desestabilizadores, como é referido por Bogdan e Bicklen (1994) e
nao tendo adquirido carater obstrutivo ou inibidor de comportamentos, como é referido
por Esteves (2008).

A sua descricdo foi feita em papel com suporte audiovisual, pois como refere
Coutinho (2011)

a descri¢ao (...) € o método de recolha de dados utilizado sempre que se investigam

contextos naturais, processos, acontecimentos ou comportamentos, tomando os dados

a forma de textos escritos (...) Depende da observacado direta do observador ou da

analise de registos video (...) (p. 100).

No decorrer dos registos em suporte de imagem, foi tido em conta o conselho
deixado por Esteves (2008) “a camara ndo filma sozinha, € manipulada pelo
investigador (...) planos, os angulos e o foco das filmagens obedecem a uma selecdo
previamente efetuada, de acordo com as questdes em estudo” (p. 91).

O facto dos dados se encontrarem em registo de video permitiu observar de
forma distanciada alguns comportamentos que no momento do desenvolvimento da
atividade passaram desapercebidos ao investigador, fazendo deles um precioso

auxiliar na recolha de informacédo (Bogdan & Biklen, 1994).

2.5.3 Instrumentos (Ficha de Observacdo do Envolvimento da Crianca)

Como instrumento de registo foi utilizada a Ficha de Observacdo do
Envolvimento da Crianca (Apéndice 4) que, de acordo com Portugal e Laevers (2010),
€ um instrumento que se centra na crianga, medindo o seu nivel de envolvimento
durante o processo de aprendizagem, retirando o enfoque dos resultados da mesma,
pois esta ndo serve para avaliar a criangca, mas a sua postura e envolvimento em

determinada atividade. Desta mesma opinido partilha Lemos et al. (2009) quando
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afirma “a escala de envolvimento da crianca € um instrumento de observacdo que visa
medir o nivel de envolvimento das criancas em actividades e projectos” (p. 14).

A mesma foi realizada durante a implementacdo de atividades experimentais,
das quais foram efetuadas filmagens, que posteriormente serviram de base ao
preenchimento da Ficha de Observagdo do Envolvimento da Crianca (Bertram &
Pascal, 2009). Para proceder aos registos dividiu-se o tempo de duracdo de filmagem
em trés, realizando a anotacéo logo que a crianca era filmada.

Como base de orientacdo aos procedimentos, referidos anteriormente e ao
preenchimento dos registos de observacéo, teve-se em conta o que refere o Manual
DQP - Desenvolvendo a Qualidade em Parcerias (2009), quando orienta a realizagéo

dos mesmos:

Observe 50% das criangas de 3, 4 e 5 anos, até um ndmero maximo de 12. Certifique-
se que o grupo-alvo tem numero igual de criancas no que se refere ao sexo e a idade.

Faca observacGes em 2 sessGes numa semana (de manha e a tarde, sempre que seja
possivel).

Cada observacao dura 2 minutos.

Observe cada crianca trés vezes por periodo (manhd ou tarde), mas nao
continuamente.

Realize um total de seis observac¢des/12 minutos por crianca.

Registe cada observacdo na Ficha de Observacédo do Envolvimento da Crianca. Duas

fichas por crianga (Bertram & Pascal, 2009, p.132).

Posteriormente foram realizados graficos com os dados obtidos, que
permitiram aferir os niveis de envolvimento nas diferentes atividades e momentos das

mesmas.

2.6 Tratamento e andlise de dados

Como é referido por Bogdan e Biklen (1994), a andlise de dados planifica-se na
organizacdo e sistematizacdo dos dados recolhidos durante o estudo e tendo como
ponto de referéncia os problemas a que se procura dar resposta. Proceder a
sistematizagcéo de dados permite ao investigador clarificar e compreender os materiais
e dados recolhidos, possibilitando a partilha e comunicagdo dos mesmos. De acordo
com estes mesmos autores, “a analise envolve o trabalho com os dados, a sua

organizacdo, divisdo em unidades manipulaveis, sintese, procura de padrdo,
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descoberta de aspectos importantes, que deve ser apreendido e a decisdo sobre o
gue vai ser transmitido aos outros” (p. 205).

A primeira analise de dados, embora rudimentar e pouco refinada, devera ser
realizada ainda durante a recolha de dados, permitindo ao investigador efetuar o ponto
de situacdo e orientar o seu olhar e a referida recolha de modo mais claro e eficaz
(Bogdan & Biklen, 1994; Esteves, 2008). Para proceder a andlise de dados ha que
primeiro ter em consideracdo seguintes pressupostos, “a) organizar e descrever 0s
dados de forma clara; b) identificar o que é tipico e atipico; c) trazer a luz, relacdes
e/ou padrdes; d) encontrar respostas para o problema” (Coutinho, 2011, p.132).

As interpretagOes dos dados realizados sdo o alicerce das primeiras reflexdes,
gque numa investigacdo qualitativa poderdo ser a base para uma reformulacdo do
problema ou para a planificacdo de nova recolha de dados, fazendo muitas vezes
esbater a fronteira entre a recolha e a andlise dos mesmos. Esta interpretacdo € muito
importante, mas podera ser complicada uma vez que os dados tomam vérias formas
como relatos e anotacdes, fotografias, desenhos, registos audio e filmes, como refere
Coutinho (2011). Esta mesma autora refere ainda que nao sera passivel de
generalizacbes, o conhecimento assim adquirido, pois baseia-se na interpretacdo
efetuada pelo investigador, é valido no contexto e momento em que ocorre. Deve, no
entanto, ser reconhecida a sua importancia e interesse, pois aumenta o conhecimento
gue o professor tem acerca do objeto de estudo e na partilha efetuada com os pares
poderao ser identificadas semelhancas com outros contextos e situacoes.

Os registos das observacdes efetuados durante e apds as atividades em
ciéncias, e fundamentadas pelo visionamento e transcricdo dos registos audiovisuais
realizados pela educadora/investigadora, constituiram neste estudo instrumento de
recolna de dados. Esta descricdo permitiu a educadora/investigadora criar as
categorias, tendo sido privilegiada para a definicdo das mesmas, as postura docente e
organizacional da atividade observada. As subcategorias definidas surgem pela
definicdo dos pontos comuns as atividades realizadas em cada fase da recolha de
dados (Tabela 1), tendo em conta que a definicdo de categorias “é¢ uma operagao de
classificagdo de elementos constitutivos de um conjunto por diferenciagdo e,
seguidamente, por reagrupamento segundo o género (analogia), com critérios

previamente definidos” (Bardin, 2008, p. 117).
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Tabela 1 - Categorias e subcategorias do estudo

Categorias

Subcategorias

Organizagéo do grupo

Grande grupo

Pequeno grupo - idades heterogéneas

Pares - idades heterogéneas

Postura da educadora/ investigadora

Transmissiva/orientadora

Estimuladora/orientadora

Organizagéo das atividades

Proponentes

Motivacao/contextualizagéo

Registos — previsdes e recolha de dados

Sistematizacdo das aprendizagens

Linguagem da

educadora/investigadora

Clara

Confusa

A andlise das subcategorias permitiu perceber e suportar a mudanca de
postura da educadora/investigadora, face a realizacdo das atividades experimentais,

bem como fundamentar o resultado das observactes dos niveis de envolvimento,

permitindo aferir se a mudanca potenciou ou n&o 0s mesmaos.

Tendo como ponto de partida a andlise e sistematizacdo dos dados recolhidos
com a aplicacdo da Ficha de Observacdo do Envolvimento da Crianca foram
elaborados gréficos, onde foi possivel aferir e comparar os diferentes niveis de
envolvimento ocorridos ao longo das actividades experimentais. Foram elaborados

graficos comparativos entre a primeira e a segunda fase da recolha de dados e dos

diferentes momentos do desenvolvimento da atividade experimental.
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3. RESULTADOS DO ESTUDO

Os resultados obtidos na atividade Montes de folha 1, realizada na primeira
fase do presente trabalho, permitiram constatar um maior nimero de ocorréncias no
nivel 3, para os trés niveis etarios observados (duas ocorréncias nos 3 anos, quatro
ocorréncias no 4 anos e trés ocorréncias nos 5 anos). Salienta-se também trés
ocorréncias de nivel dois nas criangas de 3 anos e duas ocorréncias de nivel 4 nas

criangas de 5 anos (figura 3.1).

B5 anos

5
84 ,
63 /
8 %
g 2 % Ej anos
g ; anos

nivel 1 nivel 2 nivel 3 nivel 4 nivel 5
Nivel de envolvimento

Figura 3. 1 - Niveis de envolvimento apresentados pelos diferentes grupos etarios na atividade Montes
de folhas 1.

Uma analise global dos niveis de envolvimento nesta atividade permitiu
constatar que as criancas operaram num hivel 3 de envolvimento (9 ocorréncias),
verificando-se também um nimero consideravel de ocorréncias (6) no nivel 2 (figura
3.2).
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Nivel de envolvimento

Figura 3. 2- Nivel de envolvimento das criangas na atividade Montes de folhasl

Os dados referentes a atividade Dissolucédo 1, desenvolvida na primeira fase,
evidenciaram o maior numero de ocorréncias (3) de nivel 2, em criancas de 3 anos,
tendo-se verificado o maior envolvimento (nivel 4) em criancas de 5 anos, com 5
ocorréncias. As criancas de 4 anos apresentaram o maior nimero de ocorréncias (4)

no nivel 3 de envolvimento (figura 3.3).
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Figura 3. 3 - Niveis de envolvimento apresentados pelos diferentes grupos etarios na atividade
Dissolugéo 1.

Globalmente, o envolvimento das criangas nesta atividade repartiu-se de forma

equilibrada entre os niveis 3 (7 ocorréncias) e 4 (8 ocorréncias) (figura 3.4). Importa
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realcar que as criancas, apesar de organizadas em grande grupo, efetuaram

individualmente a mistura da agua (solvente) com a substancia escolhida (soluto).

Namero de ocorréncias
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nivel 1 nivel 2 nivel 3 nivel 4 nivel 5
Nivel de envolvimento

Figura 3. 4 - Nivel de envolvimento das criangas na atividade Dissolugao 1.

Na ultima atividade - Catalogacdo das sementes 1 - verificaram-se 0 mesmo
numero de ocorréncias (3) no nivel 3 de envolvimento nas criancas de 3 e 4 anos. No
grupo etéario dos 5 anos verificou-se a prevaléncia do nivel 4 (4 ocorréncias) e uma das
criancas chegou mesmo a operar no nivel de envolvimento 5. Por outro lado, registou-
se uma ocorréncia do nivel 2 nos grupos etarios dos 3 e 4 anos (figura 3.5).

Na globalidade, constatou-se um namero de ocorréncias semelhante nos niveis

3 e 4 de envolvimento, respetivamente 7 e 8 ocorréncias (figura 3.6).
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Figura 3. 5 - Niveis de envolvimento apresentados pelos diferentes grupos etérios na atividade
Catalogacéo de sementes 1.
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Figura 3. 6 - Niveis de envolvimento das criangas na atividade Catalogag&o de sementes 1.

Na segunda fase da implementacédo das atividades praticas e experimentais, as
atividades “Montes de folhas 2” e “Catalogacéo de sementes 2” encadearam-se num
contexto de pesquisas, vivéncias e experiéncias — denominado “O que queremos
saber sobre as plantas?”. Nesta tematica, as criancas pesquisaram e observaram as
diferentes partes das plantas, tendo sugerido a questao “como podemos agrupar as
sementes?”. A atividade da Dissolugdo 2 fez parte de um grupo alargado de
experiéncias com agua — absorcédo, flutuacdo, mudancas de estado, e interligou-se
com a das plantas, tendo em conta a necessidade que elas tém de agua para se
desenvolverem.

Na implementacdo da atividade pratica Montes de Folhas 2, obtiveram-se
maior nimero de ocorréncias no nivel 4 para os trés niveis etarios observados (4 nos
3 anos, 4 nos 4 anos e 3 nos 5 anos), sendo ainda de registar a ocorréncia de criancas

de 4 e 5 anos a operar no nivel 5 de envolvimento (figura 3.7).
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Figura 3. 7 - Niveis de envolvimento apresentados pelos diferentes grupos etarios na actividade Montes

de Folhas 2.

Uma analise global dos niveis de envolvimento desta atividade permitiu

verificar que as criangcas operaram maioritariamente no nivel 4 de envolvimento, em

todas as faixas etarias observadas (11 ocorréncias) (figura 3.8).
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Figura 3. 8 - Niveis de envolvimento das criancas na atividade na actividade Montes de Folhas 2.

O estudo comparativo dos resultados obtidos nas atividades Monte de folhas 1

e Monte de folhas 2 evidenciou, na segunda fase do estudo, um aumento do namero

de ocorréncias nos niveis 4 (3 para 11 ocorréncias) e 5 (0 para 3 ocorréncias),

58



registando-se uma reducdo de 9 para 4 ocorréncias no nivel 3 e ndo se tendo
registado qualquer ocorréncia no nivel 2 (figura 3.9).
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Figura 3. 9 - Comparacéo do nivel de envolvimento das criangas nas atividades Montes de folhas 1 e 2.

Na atividade Catalogacdo das sementes 2, as criancas de 4 e 5 anos
apresentaram um nivel de envolvimento elevado (4). Igual nimero de ocorréncias (3)

nos niveis 3 e 4 foi observado nas criancas de 3 anos (figura 3.10).
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Figura 3. 10 - Niveis de envolvimento apresentados pelos diferentes grupos etérios na atividade
Catalogacéo das sementes 2
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A nivel global verificou-se que a maior parte das criangas (12 ocorréncias),
operou com niveis de envolvimento de 4 (figura 3.11).
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Figura 3. 11 — Nivel de envolvimento das criangas na atividade Catalogagao das sementes 2

A andlise comparativa entre as duas fases do estudo da atividade Catalogacao
de sementes (1 e 2) permitiu constatar que os niveis de envolvimento das criancas
aumentaram da primeira para a segunda fase, passando da prevaléncia dos niveis 3
(7 ocorréncias) e 4 (8 ocorréncias), para os niveis 4 (12 ocorréncias) e 5 (3
ocorréncias) (figura. 3.12). Na segunda fase ndo se registou qualquer ocorréncia no

nivel 2 de envolvimento.
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Figura 3. 12 - Sintese comparativa do nimero total de ocorréncias entre as atividade Catalogacéo de
sementes 1 e 2
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Os dados referentes a Ultima atividade, desenvolvida nesta segunda fase,
Dissolucdo 2, mostraram um elevado nivel de envolvimento (nivel 4) em todos os
grupos etarios, sendo de realcar o igual nimero de ocorréncias nos niveis 4 e 5 de
envolvimento registado pelas criancas de 5 anos (figura 3.13). E também de assinalar
gue esta atividade foi a Unica em que as criancas de 3 anos operaram no nivel 5 de

envolvimento (2 ocorréncias).
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Figura 3. 13 — Niveis de envolvimento apresentados pelos diferentes grupos etarios na actividade
Dissolugéo 2.

A apreciacdo global dos niveis de envolvimento registados no decorrer desta

atividade revelou um grande namero de ocorréncias de nivel 4 (10 ocorréncias) e 5 (6

ocorréncias) (fig. 3.14).
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Figura 3. 14 - Sintese do nimero total de ocorréncias na atividade Dissolugao 2.

A semelhanca do verificado nas outras atividades, estudo comparativo do grau
de envolvimento nas atividades Dissolucdo 1 e Dissolucdo 2 evidenciou o
envolvimento a passar de niveis mais baixos (2 e 3) para os mais elevados (4 e 5)
(figura 3.15).
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Figura 3. 15 - Sintese comparativa do nimero total de ocorréncias entre as atividade — Dissolugdo 1 e 2.

Considerando as notas descritivas das fichas de registo da Ficha de
Observagdo do Envolvimento da Crianga (Bertram & Pascal, 2009), efetuou-se a
afericdo dos momentos de atividade que potenciaram maior envolvimento, tendo-se

constatado que na primeira fase do presente estudo o nivel de envolvimento da
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crianca foi mais elevado nas observacdes intermédias e finais (figura 3.16). Estes
registos foram efectuados: i) no inicio da atividade, durante a explicagdo dos
procedimentos; ii) a meio da atividade no decurso do desenvolvimento prético: iii) na
fase final da atividade, aquando do registo e comunicacdo das observacbes
realizadas). Os niveis mais elevados de envolvimento, em quase todos os registos,
ocorreram na execugao do trabalho experimental ou manipulacdo de materiais e nos

momentos finais durante a partilha e registo das observacfes por parte das criancas.
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Figura 3. 16 - Estudo comparativa do nimero total de ocorréncias nos diferentes momentos do
desenvolvimento das atividade da 12 fase do estudo.

A comparacao dos graficos das figuras 3.16 e 3.17 evidenciou que na fase do
estudo, apdés a mudanca de postura pedagdgica e metodoldgicas nas atividades
experimentais em ciéncias, 0s niveis de envolvimento da crianca aumentaram,
passando as mesmas a operar, maioritariamente, em niveis de envolvimento 4 e 5,
verificando-se um nivel de envolvimento 3 apenas nos momentos iniciais das

atividades.
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Figura 3. 17 - Estudo comparativa do nimero total de ocorréncias nos diferentes momentos do
desenvolvimento das atividade da 22 fase do estudo.

Tendo como intuito promover uma mudanca de praxis refletida e intencional,
adotaram-se mudanc¢as no que concerne aos seguintes procedimentos: i) a motivacao
das atividades desenvolvidas; ii) dinamicas de grupo; iii) desenvolvimento da atividade
experimental; iv) realizacdo de registos prévios e posteriores as atividades; v)
partilha/sintese das observacfBes. Foram elaboradas grelhas sintese das duas fases
do estudo, baseadas na proposta metodologica de Martins et al. (2009, p. 18) para o
desenvolvimento das atividades experimentais de modo a proceder a sistematizacdo
dos momentos desenvolvidos nas duas fases do estudo e de facilitar a comparacao de

procedimentos entre os dois momentos.
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Tabela 3.1 - Sintese da realizac¢&o de atividades - 12 fase do estudo

. Situacéo uestado Exploracao/registo das . ~ . Sistematizacdo das
Atividade g Q P . g ’g. Experimentacao Registos . ¢
contextualizadora problema ideias prévias aprendizagens
" Dirigido pelo adulto
©
< “ ”
° - . Agora podem mexer Sistematizacdo oral
' Proposta pela | Nao fo Realizado oralmente i Grande grupo — realizada pelo adulto
3 educadora formulada Eu quero que fagam assim colagem de folhas P
» com as criangas
g “Tem que ser assim como eu
5 o
2 estou a dizer
Dirigido pelo adulto — sem
‘; controlo de variaveis ou oOral
= . . icH Observagéo e
’§~ Proposta pela | Nao foi | Grande grupo partilha | medicdes partiha gobre o que
= Qi . Verbalizag&o das
S educadora formulada oral dirigida pelo adulto | c544 crianca escolheu uma ‘5 acontecel
k%] . . observacoes
a substancia para misturar na
agua
Dirigido pelo adulto — “eu
_ guero que facam grupos de Observacio e
Proposta pela | N3o foi | . .. sementes!” Colagem ervag
N&o foi realizado : partiha sobre as
educadora formulada

Catalogacéo de sementes 1

Exploracéo dos materiais
realizada em pequeno grupo

das sementes

colagens realizadas
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Tabela 3. 2 — Sintese da realizac¢éo de atividades — 22 fase do estudo

- Situacéo uestao Exploracao/registo das . ~ . Sistematizacdo das
Atividade g Q P ) g g . Experimentacao Registos . ¢
contextualizadora problema ideias prévias aprendizagens
Decorrente do Grande grupo _ Partilhg de observacoes e
grupo ao proceder- | Na primavera, Registos registos efectuados

se a sistematizacédo
de aprendizagens
realizadas sobre as
plantas

as folhas das
plantas sdo
todas iguais?

Efetuado pela
educadora em placard
grande com a ajuda
das criangas

Exploragéo das folhas
em pequenos grupos e
a pares

realizados em
pequeno grupo

Sistematizagao escrita e
pictérica realizada pela
educadora em parceria

com as criangas

Catalogacédo de sementes 2 | Montes de Folhas 2

Decorrente do

Pequeno grupo-

Registo grafico

Partilha de observagdes e

Medicdo da substancia
a misturar- 2 colheres

“Como heterogéneo em idade realizado em . f d
grupo ao proceder- _ _ Exploracdo das PEqUENO grupo registos efectuados
se & sistematizag&o podemos Registo grafico —a sementes em sobre as Sistematizaco oral
i educadora foi lancando ~ -
de gprendlzagens agrupar as LeciBes para Se s pequenos grupos e a observaces partilhada-comparando
realizadas sobre as | gementes?” au paraq pares realizadas descobertas dos diferentes
plantas criangas realizassem [UDOS
registo grup
Exploracéo de
O que _ materiais em pequeno
acor?tece Registo em grelha grupo Efetuada junto de cada
N . ~ z
o . elaborada pela o Realizac&o da grupo procedendo &
© Contextualizada em guando educadora pelas Controlo de variaveis - . N .
o . . . . atividade em comparagao dos registos
=) outras experiéncias misturo criancas Medicéo da agua com ~
o . . . pequenos grupos | na grelha das concegdes e
2 com agua algumas . seringas (2 seringas e a pares na grelha do registo de
a “coisas’ na O que eu penso que vai cheias de agua) b .
agua? acontecer... observacoes
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Na Tabela 3.3 sintetizam-se as mudangas verificadas na realizacdo das
atividades préaticas e experimentais em Ciéncias, tendo em conta as categorias e

subcategorias definidas.

Tabela 3.3 - Tabela comparativa de atividades entre a 12 e a 22 fase do estudo.

Categorias

Subcategorias

12 Fase do estudo

22 Fase do estudo

Grande grupo

Nas 3 atividades

Nas 3 atividades

Organizacéo

recolha de dados

pela educadora

Organizacio Na atividade
9 ¢ Pequeno grupo catalogacédo de Nas 3 atividades
do grupo
sementes 1
Pares Nas 3 atividades
Transmissiva/ .
Postura da Nas 3 atividades
redutora
educadora/ .
. . Estimuladora/ -
investigadora _ Nas 3 atividades
orientadora
Proponentes Educadora Criangas
Motivacao/ .
g. N Educadora Criancas
contextualizacéo
Registos — Inexistente .
. . Realizados em grupo e
previsdes e Realizada oralmente

partilhados

Partilhada entre pares

milho, ndo pode estar
ai”)

das .
. . L com o apoio do adulto.
atividades Sistematizacao . i
das Realizada pela Com registos
aprendizagens educadora comparativos entre as
P g Inexistente concecdes prévias e
as observacgoes.
. Manipulados pelas
Manipulados pelo . P P
. criancas
Materiais adulto . -
- Disponiveis para todos
Insuficientes
os elementos do grupo
Clara Nas 3 atividades
Linguagem Nao esclarecendo as
da davidas das criancas

educadora/ (“o feijéo, é feijdo nao
. . Confusa . —_— :
investigadora ¢ semente”; ‘“isso é
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Comparando as duas fases do estudo poder-se-a afirmar que o foco da
realizacdo das atividades se deslocou da educadora/investigadora, na primeira fase,
para a crianga, na segunda fase. Também as atividades ganharam outra motivacao,
desta feita centrada na crianga, nas suas duvidas e questdes. Como referem Mata et
al. (2004)

. a realizacdo de experiéncias isoladas ndo é particularmente significativa. Pode
desenvolver algumas capacidades, mas ficar-se-a sempre muito aquém do que pode
ser atingido ao pegar num determinado tema e estudar vérias facetas deste. O
objectivo devera ser sempre fazer um estudo sistematico e completo de varios
aspectos de um dado tema. A seleccao das areas a estudar e a profundidade a atingir
dependera do nivel etario e caracteristicas do grupo de criangas. E importante que
estas, no final, tenham desenvolvido um entendimento profundo do tema estudado e
sintam que “sabem muito sobre o assunto”, que sdo competentes (p. 171).
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4. DISCUSSAO DOS RESULTADOS

A andlise dos dados recolhidos através das Fichas de Observagdo do
Envolvimento da Crianca e sistematizada nos gréficos apresentados permitiu inferir
gue os niveis de envolvimento aumentaram da primeira fase do estudo, onde se
verificaram niveis de envolvimento da crianca 2, 3 e 4, para a segunda fase do estudo,
onde os niveis de envolvimento se situam maioritariamente entre 4 e 5. Verificando-se
também esta situacdo quando efetuada a analise de dados correspondente ao
momento da atividade que proporciona niveis mais elevados de envolvimento
(intermédia e final),quando a crianga manipulava o0s materiais e efetuava
procedimentos experimentais.

Cruzando estes dados com as reflex6es e a acdo pedagodgica desenvolvida,
sera pertinente afirmar que as atividades em que a crianca se envolveu fisicamente
(exploracédo de materiais) foram promotoras de aprendizagem, pois denotaram niveis
de envolvimento mais elevado. Fundamentando esta observacdo em Osborne e Dillon
(2008, citado por Pereira, 2012)

... as atividades préaticas justificam-se, acima de tudo, pelos altos indices de motivacao
gue as criancas demonstram durante a sua participacdo nas mesmas, especialmente
visivel nos anos da educacdo pré-escolar, em que manifestam menos inibicdes na
exploracdo dos recursos e na expressdo das suas ideias. A motivacdo esta
directamente relacionada com aprendizagens mais efetivas e duradouras, pelo que a
realizacdo de atividades praticas € uma estratégia cujas potencialidades a educacéo
em ciéncia ndo pode menosprezar (p. 90).

Na segunda fase do estudo, a motivacao e a procura de resposta a questbes
gue sdo proximas a criangca e que surgem contextualizadas nas suas exploracdes e
ambiente, foram sem davida promotoras de envolvimento em pesquisas e
potenciadoras de gerar conhecimento, tal como é defendido por Martins et al. (2009).
Situa-se esta perspetiva do desenvolvimento das atividades numa linha de Educagéo
em Ciéncia com enfoque CTS, referida por autores como Cachapuz et al. (2002), Reis
(2008), Santos (2005), Solbes et al. (2002), Vieira et al. (2011), enquadrada huma
perspetiva de literacia cientifica que capacita as criangas como cidadaos responsaveis
e informados, e como referem Portugal e Laevers (2010) “a literacia, a numeracia e a
proficiéncia tecnolégica séo consideradas indispensaveis na sociedade moderna” (p.
40).

No decorrer do presente estudo efetivou-se a mudanca de enfoque do

desenvolvimento das atividades experimentais do educador para a criancga,
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abandonando uma perspetiva transmissiva do conhecimento e assumindo uma

pedagogia participativa, tendo em conta que

0s objetivos das pedagogias participativas sdo os do envolvimento na experiéncia e

construcdo da aprendizagem na experiéncia continua e interativa. A imagem da crianga

€ a de um ser com competéncia e atividade. A motivacdo para aprendizagem sustenta-

se no interesse intrinseco da tarefa e nas motivagbes intrinsecas da crianga.(...) o

papel do professor é o de organizar o ambiente e observar a crianca para a entender e

Ihe responder. (...) As atividade sdo concebidas como ocasido das criangas fazerem

aprendizagens significativas. (Oliveira-Formosinho, Gambbda, Formosinho, & Costa,

2011, p.15).

Na segunda fase do estudo, a comunicacéo foi tida como pano de fundo nos
registos e nas patrtilhas interpares e com o adulto, na descricdo dos procedimentos e
das descobertas realizadas. O dialogo adquiriu um papel muito importante na
aprendizagem experimental das ciéncias, uma vez que permitiu trocas entre pares e
com o adulto. Nas patrtilhas orais estabelecidas com as criancas, o professor/educador
toma conhecimento das suas concecdes prévias e possibilita as trocas e explanagéo
de ideias e conceitos. A comunicacdo permite ainda a clarificacdo de conceitos e
significados, favorecendo a acomodacdo de novas perspetivas que colocam em
conflito as ideias prévias e as certezas das criancas, potenciando com isso a
construcdo de conhecimento. A aquisicdo e o desenvolvimento de vocabulario sdo
outra mais-valia decorrente das atividades em ciéncia (Sa & Varela, 2004).

Na opinido de Eshach (2006, citado por Martins et al., 2009) a linguagem sera
uma das razfes apontadas para a introducao das ciéncias desde os primeiros anos de
escolaridade, sendo ela uma ferramenta preciosa na mediacdo das funcdes cognitivas
e mentais, devera ser precisa e correta a nivel cientifico, para ndo veicular nem
promover a construcdo ou consolidacdo de concec¢Bes incorretas. Como refere Reis
(2008), “ o respeito pelas ideias das criangas revela-se decisivo no reconhecimento do
seu direito de pensarem e expressarem as suas ideias” (p. 20).

As mudancas promovidas ao nivel da organizacdo do grupo no
desenvolvimento do trabalho pratico revelaram-se positivas e potenciadoras de
envolvimento. Comparado o bloco das trés primeiras atividades, onde se privilegiou o
desenvolvimento das mesmas em contexto de grande grupo, 0s niveis de
envolvimento nao foram significativos (niveis 2 e 3). As atividades de ciéncias foram,
na sua maioria, realizadas pelo adulto, s6 ganharam expressao os niveis de

envolvimento quando foi permitida a crianga a manipulagdo de materiais. Nas

atividades desenvolvidas na segunda fase do estudo, os niveis de envolvimento
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situaram-se maioritariamente nos niveis 4 e 5. Nesta fase, a organizagdo do grupo
variou consoante a atividade e o0 momento de realizagdo da mesma, 0S pequenos
grupos e as partihas de pares aconteceram decorrentes da necessidade da
manipulacdo de materiais e da dindmica que as criangas deram as atividades.

De acordo com os resultados obtidos poder-se-a afirmar que esta nova
organizacdo e dinamica de grupo potenciaram os referidos valores de envolvimento,

tal como refere Martins et al.(2009, p. 21)

a dimensdo e composi¢c&o dos grupos de criangas sdo aspectos a considerar aguando

da planificacdo das atividades. O(a) educador(a) deve reflectir sobre as caracteristicas

do seu grupo e as finalidades e natureza da atividade proposta, adoptando o formato
gue considere mais adequado.

Da observacéao reflexiva efetuada, ressalta o facto de as criangas deixarem de
entender as situacfes praticas como um desafio a ser ganho por determinada equipa,
ou de o “chefe de equipa” ter a seu cargo a organizagao da atividade, mandando fazer,
situacbes observadas na primeira fase do estudo (atividade Catalogacdo de sementes
1). Esta foi, sem davida uma das vertentes positivas da mudanca de praxis, pois o
facto de se terem alterado as dindmicas de grupo (de grande grupo para pequenos
grupos, heterogéneos no referente a idade) facilitou as interacdes interpares e a
partilha. O trabalho colaborativo e cooperativo assumiu grande importancia, com 0s
mais velhos a ajudar os mais novos na consecucao das tarefas, na sistematizacéo de
descobertas, nas observacdes, nas partilhas orais e gréficas de registo, tornando
assim as atividades mais ricas, desafiantes e potenciadoras de gerar conhecimento e
aprendizagem. Nesta linha de pensamento Vygostsky (citado por Sa e Varela, 2004)
refere “aquilo que a crianga for capaz de realizar hoje com ajuda de outros sera capaz
de fazer amanha sozinha’(p. 37).

As partilhas de pares e as relagdes que se estabeleceram, permitiram as
criangas exteriorizar sentimentos, duavidas e conhecimentos. Como expde Sarmento
(2004) “esta partilha de tempos, accdes, representacdes e emocdes é necessaria para
um mais perfeito entendimento do mundo e faz parte do processo de crescimento” (p.
24).

A crianca aprende em contexto social de desafio, com os pares e na partilha de
ideias e saberes e, integrando estas vertentes, faz progressos a nivel do
conhecimento. Tal acontece no confronto com as ideias dos pares e com as
observacdes que realiza. De cada vez que as suas ideias e posturas sédo colocadas

em causa surge o desequilibrio cognitivo, que permite a crianga aceitar e assimilar

71



novos conhecimentos que complementam ou alteram os que ja possui (Woodhead &
Faulkner, 2005).

A postura pedagogica e metodolégica da educadora alterou-se, no decorrer da
investigacao, refletiu sobre o seu conhecimento acerca do grupo, esteve atenta as
guestdes praticas e assumiu que o desenvolvimento das atividades experimentais
deveria ser realizado pela crian¢a, reconhecendo-lhe agéncia e capacidade de fazer.
Como defende De Bo6o (2006, citado por Pereira, 2012) “as criangas na Educagao Pré-
Escolar devem aceder a experiéncias educativas que |hes permitam construir
conhecimentos variados na sua natureza e integrados em categorias de: “saber que”,
“saber como”, “saber porqué” e “saber que sabemos™ (p. 77).

O carater transmissivo e pouco estimulante adotado inicialmente (primeira fase
do estudo) conduziu a niveis de envolvimento pouco significativos (2 e 3), tendo as
criancas assumido uma postura pouco motivada, realizando as atividades de acordo
com as solicitacbes da educadora. Observou-se, no entanto, que sempre que a
realizacdo das mesmas envolvia a manipulacdo dos materiais por parte da crianca 0s
niveis de envolvimento aumentavam. No decorrer das atividades verificou-se sempre
interesse na realizacao de atividades de ciéncias da natureza.

Ao abandonar o papel de detentora do conhecimento e fomentar atividades,
ambientes e momentos em que a crianga assumiu o “papel principal”, interagindo com
0s pares, a educadora potenciou niveis de envolvimento significativo (4 e 5).

Esta mudanca teve consequéncias e reflexos positivos no desenvolvimento e
consecucdo das atividades experimentais no ensino das ciéncias da natureza.
Partilhando da opinido de Zabala (1998, citado por Abrantes & Abib, 2009), quando

refere que o

professor ndo € o Unico informante dentro da sala de aula, embora seja um informante

privilegiado e diferenciado, o trabalho em grupo aparece como uma alternativa de

trabalho importante, principalmente considerando as classes nhumerosas e

heterogéneas. Para que aprendam mais e melhor as criancas podem e devem entrar

em contato umas com as outras (p. 2673)

Ao educador cabe o papel de motivar as criancas e criar clima propicio as
descobertas. O desafio que se lhe coloca é ndo ser demasiado diretivo, assumindo
gue também ele aprende na partilha com as criangas. Deixando que estas adotem um
papel ativo na constru¢cdo do seu saber facilitar-se-4 a sua acdo participativa e

cooperada num processo que enriguecera todos os intervenientes sejam eles adultos
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ou criangas (Vega, 2006). Dando sentido ao defendido por Portugal e Laevers (2010),
guando afirmam que

investir na curiosidade e desejo de aprender é investir na preservacdo ou
fortalecimento do impeto exploratério, e garante a disposi¢cao para aprender ao longo
da vida. Uma atitude exploratéria, caracterizada por curiosidade e abertura ao mundo
circundante disponibiliza a pessoa para formas mais intensas de concentragdo e
implicacdo. O desafio da educacdo ndo é apenas o de manter viva esta fonte de
motivacado intrinseca, mas o de fazer com que se expanda a todos os dominios da
realidade (p. 38).

Pode afirmar-se que os niveis de envolvimento aumentaram, tendo em conta
gue com o desenrolar das atividades as criangas se foram sentindo mais seguras e
confiantes na sua forma de fazer, tendo autonomia para experimentar, e como referem
Bertram e Pascal (2009) “ndo ha envolvimento das criancas sem que se sintam
emocionalmente seguras” (p. 50).

Assumindo uma prética reflexiva, a educadora reformulou a suas formas de
atuar e agir, adotando metodologias que considera serem mais eficazes para a
aprendizagem das criangas e para uma relagéo partilhada com os seus alunos e os

seus pares. Como é defendido por Oliveira-Formosinho et al. (2011)

o desenvolvimento profissional dos professores é condicdo de uma pedagogia
construtivista atenta e flexivel. Cabe-lhes a eles a acdo mediadora, reflexiva,
cientificamente enformada, mas reconstrutora, inventiva, pois a praxis € a alma da
pedagogia, o coracdo que irriga e fertiliza todo o corpo de saberes e fazeres que a
acdo educativa constitui (p. 76).
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CONCLUSOES

A Educacdo em Ciéncias tem vindo a ganhar grande importancia e destaque
nos curriculos dos diferentes niveis de ensino.

A Educacdo Pré-Escolar, ao ser considerada a primeira etapa da educacao
basica, ndo fica indiferente a esta necessidade. Sao assim colocados desafios praticos
aos Educadores, que conscientes do seu papel pedagégico sentem necessidade de
adequar as suas praticas a estes desafios.

Foi este o0 ponto de partida e a motivacéo principal deste estudo, que apostou
na mudanca de praxis, anteriormente arreigada a praticas que se tornaram rotineiras,
por serem consideradas eficazes do ponto de vista pedagdgico. Porém como enuncia
Rocha (2004)

... colocando de lado uma visao de “crianga padrao” que se deseja alcangar, através da
utilizacdo de pedagogias tradicionais, onde se pretende um desenvolvimento de
capacidades e saberes académicos com vista a corresponder a padrdes e idealizacGes
e vinculando-se a nocdo de que a crianca € co autora do seu conhecimento sendo
ativa na construcdo do seu saber tanto social como individual.

Dever-se-a, como educador, ter presente que é fundamental ” conhecer a acg¢do da

crianga nos processos educativos desencadeados ha creche e na pré-escola como

forma de orientar e reorientar a prépria actividade pedagogica(p. 252).

Neste contexto, o estudo aqui apresentado visou uma mudanca de praticas ao
nivel da educacdo em Ciéncia, na vertente relativa ao desenvolvimento das atividades
experimentais.

Este trabalho investigativo € de natureza qualitativa e enquadra-se na tipologia
de investigacdo-acao, por tal ndo se pretende efetuar generalizacdo dos dados e/ou
das observacdes realizadas. Contudo a reflex&o critica e ponderada dos mesmos em
articulagdo com os conhecimentos fundamentados e sistematizados com a analise do
referencial te6rico, onde o estudo foi apoiado, permitiram elencar novas posturas e
estudos conducentes a melhorar as praticas pedagdgicas em contexto de Jardim-de-
Inféncia, contextualizando-as a outras areas de conhecimento e ao grupo de criancas
onde se desenvolve o trabalho docente da educadora.

A investigacdo levada a cabo neste trabalho e tendo como base uma
metodologia participativa ndo enfermou de algumas limitagBes, como a aceitagdo por
parte das criancas do investigador no seu grupo, uma vez que nao era um elemento

estranho. No que concerne & recolha de dados, video das atividades, nao foi tida pelo
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grupo como invasivo da sua rotina, pois a tecnologia e o método utilizados eram
presenca comum nas atividades. As criancas ndo sentiram constrangimento, nem
necessidade de se fazer notadas nas filmagens, o que tornou os comportamentos
naturais. Foram efetuadas algumas notas de campo com registos posteriores a
realizacao das atividades, no entanto “o investigador ndo pode confiar unicamente na
recordacdo dos acontecimentos apreendidos «ao vivo», dado que a memobria €
selectiva e eliminaria uma grande variedade de comportamentos (...)"(Quivy &
Campenhoudt, 1998, p. 199), por esse motivo alguns comportamentos poderdo nao ter
tido o registo eficaz, pois nem sempre esteve livre das consideragdes e reflexdes do
investigador em relacdo as observacgoes efetuadas.

Os resultados obtidos permitiram dar resposta as questées elencadas para a
realizacdo do estudo, assim sendo:

1. Quais as situacBes potenciadoras do desenvolvimento de atividades

experimentais em ciéncias no jardim-de-infancia?

A area do Conhecimento do Mundo assume carater transversal, uma vez que
as atividades realizadas no seu ambito, desenvolvem competéncias e capacidades
abrangentes e comuns as restantes areas de conhecimento definidas nas Orientacdes
Curriculares para a Educacéo Pré-Escolar, onde se advoga que “o Conhecimento do
Mundo devera mobilizar e enriquecer os diferentes dominios de Expressdo
Comunicacao, (...) cuidados consigo proprio, de respeito pelo ambiente e pela cultura
gue também se relacionam com a area de Formacao Pessoal e Social” (Ministério da
Educacéo, 1997, pp. 83 — 84). Defende ainda no seu texto que a curiosidade da
crianca e o meio proximo sdo a base para as aprendizagens.

Assim, pode afirmar-se que, todas as atividades decorrentes da curiosidade da
crianca, que tém ligacdo direta ao seu meio préoximo sao potenciadoras de
envolvimento e aprendizagem. Ao tentar responder as questdes com que se depara no
seu dia-a-dia a crianca estd a desenvolver capacidades que lhe serdo uteis nas
aprendizagens em Ciéncias, como observar, classificar, estabelecer relagbes,
comunicar, questionar, prever entre tantas outras (Reis, 2008). Sendo curiosa por
natureza, para que esta capacidade seja estimulada cabe ao educador criar espacos e
potenciar situagfes de descoberta e aprendizagem. Certamente, ela sentir4 desejo de
saber mais e explorar, surgindo assim novas questfes e novos desafios valorizando
os “contextos de descoberta” (Cachapuz et al.,, 2002, p. 174). Quanto maior for a
diversidade, quantidade, frequéncia e qualidade de experiéncias de aprendizagem

proporcionadas a criangca, maior serd a sua capacidade de resposta e de
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compreensdo do que observa e vivencia (Canal, 2009), desenvolvendo a sua
capacidade de estabelecer relacdes entre o que j4 sabe e 0 que experiencia (Pereira,
2012).

Situando esta questdo no enquadramento tedrico atras referido poder-se-a
afirmar que os desafios cognitivos colocados a crianca deverdo localizar-se na sua
zona de desenvolvimento proximo, defendida por Vygostky; deve o educador ter, em
conta que para que a crianca progrida no seu conhecimento, os desafios deverdo ser
estimulantes, ndo se situando fora da sua capacidade de resolugcéo para que ela néo
desista deles (Peixoto, 2008; Pereira, 2012; Sa & Varela, 2004). No caso deste estudo
as atividades experimentais na sua segunda fase, pela forma como foram
desenvolvidas, permitiram a mudanca de papel por parte da crianca, deixou de ser
observador e passou a ser protagonista do desenrolar da atividade.

2. Quais as atividades de ciéncias que permitem um maior envolvimento das

criangas?

As atividades que permitiram um maior envolvimento foram aquelas em que a
crianga se envolveu fisicamente, explorando 0s materiais e realizando os
procedimentos experimentais. Este facto foi comprovado pelas observacfes efetuadas
nos diferentes momentos da realizacdo de cada uma das atividades, pois mesmo sem
se ter efetivado a mudanca de postura e praticas por parte da educadora
/investigadora foram notérios os niveis de envolvimento 3 e 4, nas observacdes
intermédias e finais realizadas na primeira fase do estudo. Na segunda fase do estudo
0s niveis de envolvimento em que as criancas operaram foram o 4 e 5 nestas mesmas
observacdes e de nivel 3 nas observacgfes iniciais que se situam na explicacdo da
atividade, apresentacdo dos materiais a utilizar e registo das concecdes prévias.
Corroborando estas observacBes Peixoto (2008) refere autores como Bdo (2000),
Jonhston (2000) e Kamii e Devriers (1986) entre outros que defendem que as criangas
pequenas adquirem conhecimento pela acdo direta sobre 0 meio e 0s objetos,
envolvendo nessa aprendizagem/exploragéo o seu corpo e os sentidos. Enquadrando-
se estas observagfes numa perspetiva de ensino construtivista que defende a agéncia
e a capacidade da crianca para aprender desde cedo a partir das interagbes que
desenvolve (Formosinho & Araujo, 2004; Oliveira-Formosinho et al., 2011; Oliveira-
Formosinho, 1998).

3. No desenvolvimento das atividades experimentais, verifica-se maior

interacdo entre as criancas em grande grupo, pequeno grupo ou em pares?
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As interagbes sociais sdo de grande importancia na educagédo pré-escolar,
permitindo desenvolver competéncias sociais e individuais de respeito pelo outro e por
si. Como atras foi referido é na partilha realizada e no trabalho cooperativo que
assentam as aprendizagens em ciéncias, Gillies (2007, citado por Ramos, 2008)

defende esta mesma perspetiva

a aprendizagem cooperativa incrementa, antes de mais, 0 respeito mutuo, a

solidariedade, os sentimentos reciprocos de obrigacdo e entreajuda, assim como a

capacidade de adoptar perspectivas comuns. Outro efeito marcante € o incremento da

auto-estima nos alunos, incluindo naqueles que revelam um baixo rendimento e auto-

estima (p. 4).

Permitira esta opinido estabelecer uma linha de continuidade com a proxima
guestdo: as interacdes interpares de diferentes idades serdo potenciadoras de maior
envolvimento?

As observagdes efetuadas, no decorrer da primeira fase do estudo, onde as
partilhas e interagBes foram muito ténues, as atividades desenvolvidas em grande
grupo dificultaram o acesso por parte das criangas mais pequenas aos materiais € o
desinteresse pela realizacdo das atividades, tendo as criancas mais velhas assumido
0 papel de organizadores das mesmas, e/ou controladores das descobertas e
atividades dos pares mais novos. No decorrer da segunda fase de desenvolvimento
das atividades experimentais, a educadoral/investigador ao optar por diferentes
organizacdes de grupo, pequenos grupos, heterogéneos em idade e género, observou
momentos de partilha e discussdo em que as trocas de saber-fazer e o respeito pela
opinido do outro foram evidentes e contribuiram para o desenrolar da atividade de
modo eficaz e revelador de colaboracéo e cooperatividade. Esta divisdo em pequenos
grupos revelou a necessidade de um maior nimero de recursos e materiais de
manipulacdo, ndo havendo a necessidade das criangas esperarem para poderem
manipula-los, facilitando as partilhas e descobertas.

Considerando os resultados obtidos nas duas fases do estudo, ressalta-se a
gue a busca de respostas foi mais proficua, no decurso das atividades que partiram
das necessidades/questdes das criancas, ou quando elas se envolveram fisicamente
na experimentacao através do manuseamento dos materiais.

Este estudo promoveu a mudangca de praxis da investigadora, porém tal
aconteceu ainda de forma incipiente e receosa. Seria decerto Util, uma vez que o
envolvimento das criancas foi potenciado pela mudancga de postura metodolégica da

educadora, no futuro efetuar um estudo comparativo entre o envolvimento da crianca e
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o0 empenhamento do adulto. Como referem Pascal e Bertram (2009) “o envolvimento
das criancas e o empenhamento dos adultos s&o interdependentes. Quando as
criancas demonstram elevados niveis de envolvimento, os adultos empenham-se
mais; quando os adultos se empenham mais, as criancas demonstram graus de
envolvimento mais elevados” (p. 50).

Verifica-se a necessidade de continuar e aprofundar as atividades e a refletir
sobre a préaxis no referente ao Ensino das Ciéncias. Pese embora o facto da
inseguranca que causa a necessidade de abandonar a area de conforto e seguranca
onde os Educadores se refugiam, para assim poder responder aos desafios colocados
pela sociedade, mas mais, ainda tendo em conta as criancas que frequentam a
Educacdo Pré-Escolar, promovendo respeito e conhecimento fundamentado nesta

area do saber.
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Apéndice 1 — Pedido de autorizagdo Diretora do Agrupamento de Escolas

Exma. Senhora

Directora do Agrupamento de Escolas ot Etog
S %
Viseu i F ol
=g . A -
\ A\
L
Maria de Féatima Silva Barreiros, Educadora de Infancia a exercer rungfes no
Jardim de Infancia de ,  pertencente ao  Agrupamento de
Escolas , aluna do Mestrado em Educacao Pré-Escolar na Escola

Superior de Educacédo de Viseu, vem requerer a V. Exa. autorizacdo para desenvolver
um estudo na area do Conhecimento do Mundo — Ensino Experimental das Ciéncias
da Natureza, visando “A reconstrucdo da praxis em Ciéncias da Natureza, na
Educacao Pré-Escolar”.

Esta autorizacdo respeita o0s principios éticos que devem reger uma

investigacdo em contexto escolar, neste caso, com a sua propria turma, no Jardim de

Infancia de . Mais se informa que a investigadora ira pedir
autorizacao aos respectivos Encarregados de Educacao das criangas com as quais se
encontra a exercer funcfes de docente, e as proprias criancas.

A requerente declara que o referido estudo tera finalidade exclusivamente
académica e que, no relatério final entregue, as referéncias as criancas e ao Jardim de
Infancia seréo feitas de modo a preservar o sigilo e o anonimato.

Apoés conclusdo da dissertacdo, o Jardim de Infancia e toda a Comunidade
Educativa poderdo tomar conhecimento dos resultados, se os respectivos Orgdos de

Gestao, assim como os participantes directos, manifestarem esse desejo.

Pede deferimento.
Com os melhores cumprimentos,

A Educadora de Infancia
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Apéndice 2 - Pedido de participagdo consentida — Encarregados de Educacéo
@\0‘ de Educagdo g, 4,

Caros Pais/Encarregados de Educacéo, 5 -, ,,

No presente ano lectivo encontro-me a frequentar o Mestrado em Educacédo Pré-
escolar, na Escola Superior de Educacédo de Viseu. Como Projecto de Investigacdo estou a
desenvolver um estudo na area do Conhecimento do Mundo — Ensino Experimental das
Ciéncias da Natureza, visando “A reconstrucdo da praxis em Ciéncias da Natureza, na
Educacéo Pré-Escolar”. Pretendo que o referido estudo se realize no Jardim de Infancia de

— sala 2, com a participacéo das criancgas.

Para a concretizacdo deste estudo serd necessario proceder a filmagem das
actividades realizadas no a&mbito das Ciéncias Experimentais. Todas as informac¢des recolhidas
serdo utilizadas apenas para este estudo e ndo para outros fins, garantindo-se o0 anonimato e

confidencialidade, podendo a qualquer momento ser retirada do estudo, caso manifeste esse

desejo.
25 de Outubro de 2010
A Educadora
X<
Eu , Encarregado de Educacao
do aluno autorizo a

participacdo do meu Educando no estudo area do Conhecimento do Mundo — Ensino
Experimental das Ciéncias da Natureza, visando “A reconstrucdo da praxis em

Ciéncias da Natureza, na Educacao Pré-Escolar”.

/ /
(Data) (Assinatura)

Eu, Encarregado de

Educacéo aluno ,

ndo autorizo a participacdo do meu educando no referido estudo.

(Data) (Assinatura
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Apéndice 3 - Pedido de participagdo consentida - Criancas

O meu nome é

A minha Educadora esta a fazer um trabalho para apresentar na Escola
Superior de Educacéo.

Ela explicou-me como ia ser elaborado esse trabalho e como precisava da
minha ajuda

e Algumas actividades de Ciéncias Experimentais que vamos realizar, vao
ser filmadas

e Os meus trabalhos/ registos vao ajudar a elaboracédo do trabalho da
minha Educadora

e Eu vou poder ver as gravacgdes das actividades e o trabalho

Aceito participar N&o aceito participar

24 de Novembro de 2010
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Apéndice 4 - Ficha de Observacéao do Envolvimento da Crianca

KANDAL DGP - Avalioghe

PROJECTO DESENVOLVENDO A QUALIDADE EM PARCERIAS
FICHA DE OBSERVAGCAO DO ENVOLVIMENTO DA CRIANCA

NOME DO ESTABELECIMENTO EDUCATIVO

...................................................................................

OBSERVADOR........o et caentemsamusessssnss s sseneseaseneensessssassenseessest s oeeeeeeseess oo eeseeeeeeeeeeeeee

DATA et eve v enenen . Cree sty seese e netanen e

AREA DE NECESSIDADES EDUCATIVAS ESPECIAIS (se apropricto) ... eeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee

NOME DA CRIANGA. ..ottt eeeeeaeseeeeseeseses oo oo SEXOeeeeies IDADE....... .

N°. DE CRIANCAS PRESENTES ..., N.°. DE ADULTOS PRESENTES.....cveeeerann
(M} Monhé/ (T) Tarde Nivel de Envolvimento  Areas de conteddo / Dominics

Descrictio de perlodos de 2 minutos cada 5 Ja 31 f2 | Fes. [esm. |ED. {er

HORA

Edu. |LAE fasar $zw £

HORA

HORA
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Apéndice 5 — excertos da transcrigdo das atividades

Atividade “montes de folhas 1’durante a observacdo das folhas para proceder a
classificagcéo
“...as cores vao sendo referidas a medida que as criancas pegam nas folhas e as vao
erguendo: vermelho, amarelo, castanho clarinho, roxo, cor de laranja, cor-de-rosa....
Ed — Castanhas escuras. Entdo temos folhas de cores diferentes, também de tamanho
diferente. E mais, 0 que é que temos mais. S0 temos cores e tamanhos diferentes? (as
criangas continuam mais interessadas em explorar e referir a cor e ndo ouvem a
questao).
A educadora insiste na pergunta - e mais s6 temos cores e tamanhos diferentes? E s6
iSso que temos?
A cor continua a ser explorada pelo grupo. - Verde ja disse eu
A Educadora insiste: Entdo digam-me uma coisa, esta folha que eu aqui tenho, é de
que cor?
Grupo — castanha
Ed — E grande ou é pequena?
Grupo- E média
Ed — Média. Entao deixa-me ca procurar aqui uma outra
C4 — Esta (erguendo uma folha)
Ed — N&o, quero antes esta. Esta ndo, ndo me agrada. Quero antes esta. Erguendo
ambas as folhas pergunta: e esta de que cor €?
Grupo — castanha clara
Ed — Castanha e o tamanho: € grande, ou pequeno ou médio?
Grupo — Médio
Ed — Entdo séo as duas iguais?
Grupo - Nao, (mais baixo e com pouca conviccao).
Ed- Entdo sdo as duas iguais?
Grupo — Nao!
Ed- Séo as duas castanhas e sdo as duas médias, por isso sdo iguais.
C9 — Nao um bocadinho grande, um bocadinho pequeno
Ed — Em que é gue estas folhas sdo diferentes? Olha para ca Camila
C9 — Aguela tem espinhos, aquela ndo (apontando as folhas)
Ed — Esta tem espinhos e esta ndo. E mais?
C9 — E, porque sio diferentes
Educ. — Séo diferentes em qué?
C3 - Na cor
C8 - Na forma
Educ. — Na forma! Entéo vocés ja disseram quatro coisas
C4- Esta é muito grande
As criancas comparam as folhas que erguem da mesa, ndo prestando atencdo ao
referido pela Educadora.
Ed- Posso fazer um pedido, posem la as folhas.
C7 — Oh Fatima esta é grande!
C9 - Parece um guarda-chuva. Colocando a folha sobre a cabeca...
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A Educadora quebra a brincadeira voltando a chamar a atencdo sobre as folhas que
tem na méo.

Na atividade “montes de folhas2”, apds a introdugdo da atividade as criancas
exploraram livremente, em pequenos grupos as folhas. A educadora interveio nos
grupos apos as criangas exporem as suas descobertas:

C13 - E lisa.

Fatima — E lisa?

C8 — A minha também é bicuda. E fofinha.

C13 — E a minha também é fofinha

C8 — A minha é minuascula.

Fatima — A tua é minUscula? Porque dizes isso?

C8 — quase nao se vé, ora olha.”

Fatima — Agora, vou ali ver o que eles descobriram sobre as folhas. (dirigindo-se a
outro grupo)

Crianca — Esta é a minha, é macia.

C11 - Olha, olha aqui, esta é bicuda.

Fatima — A tua é bicuda, é recortada?

C7 — A minha é “picona”, vés. Passando a folha nas méaos.

C1 — esta € enorme e esta € pequena.

Educ. — essas folhas tem tamanho diferente, p6e uma ao lado da outra para
comparares.

C3 — Oh Fatima, tenho aqui uma folha que cheira bem.

Educ. — descobriste uma folha que cheira bem?

C14 — Deixa-me cheirar?

Educ. — Va la cheira a folha dela. Entéo tens de escrever ai o que descobriste sobre a
folha que cheira bem, para depois partilhares com os amigos

C3 — Toma.

C14 — cheira a pastilha de mentol.

C10 — E esta toda roida.

Educ. — esta toda... Quem sera que roeu esta folha?

Cl12-Foi as... formigas

C10 — Néo.

Cl2 - Foi as...

C9 - As lagartas.

C16 — As lagartinhas.

C9 - estas aqui nés comemos as vezes no almogo, sao salada...

Educ. - sdo folhas de alface, e fizeste mais uma descoberta, ha folhas que se comem,
fazem parte da nossa alimentacao, pensa |4 noutras.
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Transcricdao de alguns didlogos durante a atividade “Catalogacdo de sementes1”- a
Educadora ndo esclareceu as duvidas surgidas durante a observagdo das sementes.
Educ. — Sentem-se, e digam-me o que ha dentro da caixa

Grupo — Sementes!

Educ. — Sementes! Todas iguais?

Grupo — ndo! Sim! (dividindo-se as opinides entre os diferentes elementos do grupo)
C3 - E também ha milho.

Educ. - (ndo dando importancia ao comentario da crianga) e as sementes esta todas
misturadas?

Grupo - ndo em frascos

A crianca insiste — Também ha milho!

Educ - olha l4, milho ndo é semente?

Grupo e C3 — E! No! (a educadora ignora a ambiguidade da resposta do grupo e do Carlos,
ndo explicando o que é uma semente e porque é que afirmou que o milho € semente.
Continuou com a exposicao da atividade tirando alguns frascos de dentro da caixa).

Conversa entre as criancas a que foi atribuido o Prato vermelho

A “chefe de equipa” assumiu o papel de lider organizador com o prato na mao foi
permitindo que cada elemento do grupo tirasse as sementes. Esta atitude permitiu que
a C5 (NEE) também participasse.

C4 - todos escolhem a C5 também pode po6r. Estica o prato va C5 tira um e pde aqui
apontando para a folha.

A C5 coloca duas feijocas na folha que rapidamente a C6 aproxima dos feijdes sendo
corrigida pela C4 que as coloca junto as restantes feijocas dizendo — as do grupo séo
estas. Procede do mesmo modo para as restantes sementes dando ordem aos
elementos do grupo como devem fazer a separacao e colocagédo sobre o papel. A C4
assumiu que todos deviam fazer como ela queria ndo deixando o0s restantes
elementos mexer no prato, 0 que provocou desinteresse das restantes criancas.

C7 (3 anos) separou-se a “equipa”, pegou no prato e numa folha e colocou diferentes
sementes sobre a mesma. S6 pequeninas! - Comentou.

Conversa entre as criancas a que foi atribuido o prato amarelo

C3 - ndo mistures! Estas sédo duras, ndo mistures! No fim n6s vamos perder se nédo
fizeres bem.

C1 - Essanéo é dai, eu ja descobri que andas a misturar as coisas.

C2 — Nao, estas sao duras

C1 — depois, perdemos.

A “equipa” comecou por agrupar as sementes que eram iguais juntando-as em
grupinhos e completando os grupos a medida que cada elemento retirava a semente
do prato e colocava-a junto das que eram semelhantes, quando se enganava outro
elemento corrigi-a a situagéo. Nao despejaram as sementes do prato. Quem dava as
ordens e sugestdes — C3. Todos os elementos do grupo colaboraram voluntariamente
na execucao da tarefa.

C1 - A nossa equipa vai ganhar.
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Atividade “Catalogagdo de sementes2” — momento da explicagdo das descobertas aos
pares

C10 - fizémos aqui um risco para dividir a folha. Estas sdo as que ndo se comem.
Educ. — Muito bem, agora... Agora este grupo vai mostrar o que descobriu.

C7 — fui que eu que desenhei estas.

Educ. — Entdo o que é que vocés tém deste lado?

C1 — As que se comem. Isto foi o C14.

Educ. — Sementes que se comem. Quais sdo sementes que se comem?

C4 — Uma ervilha.

Educ. — Uma ervilha, mais?

C11 — Um feijao.

C8 — Grao-de-bico.

C2 — Grao-de-bico, eu gosto desses.

Cl - Feijdes.

Educ. — Feijdes, e mais? Muito bem.

C14 — Olha aqui, também temos milho.

Educ. — Sim!!!! E o milho é uma semente que se come?

C14 — come na salada

Educ. — E deste lado sé@o quais?

C10 — As que ndo se comem.

Transcricdo de excerto de um dos grupos em gue as criangcas se entre ajudaram a
realizar as medic8es e procedimentos da experiéncia — “dissolugéo 2”

C11 - Olha, fazemos assim.

C1 - Ja mediste?

C10 - Olha, queres fazer isto? (medir a quantidade da dgua com a seringa).

C1 - Ja mediste, ndo mediste. Sao duas.

C11 - Isto, olha queres fazer isto, olha isto ndo podes. (exemplifica a utilizacdo da
seringa para medir).

C11- Oh! C13tens de encher a seringa até ca cima.

C8 — Olha aqui, como € que é?

C10 — Ja est4, agora coloca ai, agora pde, pde (segurando o frasco onde vai realizar a
mistura para facilitar a colocagéo da agua por parte do par mais novo)

C9 - Pega aqui, aqui. E agora carregas aqui para baixo.

C1 — Agora é a vez do C10.

C13 — Segura aqui e carregas para baixo, sem medo, anda la.
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