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“Aprenda com o passado, desfrute do presente e sonhe com o
futuro. O importante é que nunca deixe de pensar.”
(Albert Einstein)
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Resumo

O presente Relatério Final de Estagio intitulado Conce¢bdes dos alunos e dos
professores do 2.° Ciclo do Ensino Basico sobre o desenvolvimento de atividades
praticas investigativas em Ciéncias Naturais foi realizado no ambito do Mestrado em
Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico e de Matematica e Ciéncias Naturais no 2.° Ciclo
do Ensino Basico.

A nivel estrutural, este relatério, encontra-se dividido em duas partes: a primeira
abrange uma reflexdo critica acerca das praticas pedagogicas desenvolvidas em
contexto de estagio no ambito da Pratica de Ensino Supervisionada no 1.° Ciclo do
Ensino Basico e em Matematica e Ciéncias Naturais no 2.° CEB; a segunda parte
contempla um trabalho de investigacdo que pretende perceber quais as concegdes,
tanto dos alunos como dos professores do 2.° Ciclo do Ensino Basico, sobre o
desenvolvimento de atividades praticas investigativas na area disciplinar de Ciéncias
Naturais.

Quanto a metodologia, esta investigagdo empirica aglomerou-se numa
investigagdo de caracter qualitativo e, para tal, recorreu-se a concegao e
implementacao de entrevistas, quer para professores como para alunos do 2.° Ciclo do
Ensino Basico, com vista a dar resposta a questao-problema: “Quais as perspetivas
dos alunos e dos professores do 2.° Ciclo do Ensino Basico sobre a importancia das
atividades praticas investigativas em Ciéncias Naturais?”.

Os objetivos desta investigacao sao: identificar as concegdes dos alunos sobre
as atividades praticas investigativas; identificar as conceg¢des dos professores sobre as
atividades praticas investigativas; comparar as perspetivas dos alunos e dos
professores face as atividades praticas investigativas; percecionar a relevancia das
atividades praticas investigativas no ensino das Ciéncias Naturais; verificar as razdes
subjacentes a frequéncia do uso das atividades praticas investigativas em sala de
aula.

Através deste estudo podemos constatar que as concegdes dos professores e
dos alunos inquiridos sobre as atividades praticas investigativas sdo convergentes no
sentido em que ambos afirmam que sdo uma mais-valia quando desenvolvidas nas
aulas de Ciéncias Naturais. Também percebemos que, segundo os indagados, as
atividades praticas investigativas sdo de enorme relevancia no ensino das Ciéncias
Naturais, uma vez que potenciam a construgdo de multiplas aprendizagens e podem

ser mote para que os alunos se sintam mais motivados, pois ha em geral um gosto em



realizar este tipo de atividades. Ainda podemos retirar deste estudo que as atividades
praticas investigativas estdo longe de ser implementadas com a regularidade
desejada, porque existem diversos fatores condicionantes, derivados da falta de
investimento na educacéo, como € o caso da inexisténcia de espacos adequados para
o seu desenvolvimento para todas as turmas, como por exemplo de laboratdrios, e da

falta de recursos.

Palavras-chave: atividades praticas investigativas; alunos; professores; ensino das

ciéncias naturais.



Abstract

This Final Internship Report entitled Conceptions of students and teachers of
the 2nd Cycle of Basic Education on the development of practical investigative
activities in Natural Sciences was carried out as part of the Master Primary Education
and Mathematics and Natural Sciences Teaching (5" and 6" grades).

At a structural level, this report is divided into two parts: the first covers a critical
reflection on the teaching practices developed in the context of the internship as part of
the Supervised Teaching Practice in the Primary Education and in Mathematics and
Natural Sciences (5" and 6'"); the second part includes a piece of research that aims to
understand the conceptions of both students and 2nd Cycle Basic Education teachers
about the development of practical investigative activities in the subject area of Natural
Sciences.

In terms of methodology, this empirical research was qualitative in nature and,
to this end, interviews were designed and carried out with both teachers and students
from the 2nd Cycle of Basic Education, in order to answer the problem question: "What
are the perspectives of students and teachers from the 2nd Cycle of Basic Education
on the importance of practical investigative activities in Natural Sciences?".

The aims of this research are: to identify students' conceptions of investigative
practical activities; to identify teachers' conceptions of investigative practical activities;
to compare students' and teachers' perspectives on investigative practical activities; to
perceive the relevance of investigative practical activities in the teaching of Natural
Sciences; to verify the reasons behind the frequency of use of investigative practical
activities in the classroom.

Through this study we can see that the conceptions of the teachers and
students surveyed about practical investigative activities are convergent in the sense
that both say that they are an asset when developed in Natural Sciences classes. We
also realized that, according to those surveyed, practical investigative activities are
extremely important in the teaching of Natural Sciences, since they encourage the
construction of multiple learning experiences and can be a motto for students to feel
more motivated, since there is generally a liking for carrying out this type of activity. We
can still conclude from this study that practical investigative activities are far from being
implemented with the desired regularity, because there are several conditioning
factors, deriving from the lack of investment in education, such as the lack of suitable

spaces for their development for all classes, such as laboratories, and the lack of



resources.

Keywords: practical investigative activities; students; teachers; teaching natural

sciences.
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Introducgao

Este Relatorio Final de Estagio (RFE) surge no ambito do Mestrado em Ensino
do 1.° Ciclo do Ensino Basico (CEB) e de Matematica e Ciéncias Naturais no 2.° CEB,
nomeadamente nas Unidades Curriculares de Pratica de Ensino Supervisionada
(PES), da Escola Superior de Educacao de Viseu (ESEV), de modo a possibilitar a
obtengdo do grau de mestre e, assim, conferindo a habilitacdo para a lecionagdo de
dois niveis de ensino: 0 1.° CEB e 0 2.° CEB (nas areas disciplinares de Matematica e
Ciéncias Naturais).

O RFE surge como o culminar do percurso desafiador, interessante e arduo de
dois anos de trabalho que decorreram ao longo do mestrado, sobretudo nas Unidades
Curriculares de PES. Encontra-se dividido em duas partes distintas que passamos a
apresentar.

A primeira parte abrange as reflexdes critico-reflexivas sobre as praticas
pedagogicas desenvolvidas, tanto no 1.° CEB como no 2.° CEB, incluindo a
caracterizagcdo dos contextos e dos alunos, assim como uma apreciacdo das
competéncias desenvolvidas nesses estagios com apresentacédo de evidéncias, tendo
em consideragao as dimensoes estabelecidas no Despacho n.° 16034/2010, de 22 de
outubro de 2010, sobre os Padrbées de Desempenho Docente.

Na segunda parte sdo apresentadas as etapas que regem o trabalho de
investigagao, cujo objetivo principal foi perceber quais as perspetivas dos alunos e dos
professores do 2.° CEB sobre a importancia das atividades praticas investigativas em
Ciéncias Naturais. Nesta parte esta presente toda a revisdo da literatura, onde sao
abordadas as perspetivas do ensino das Ciéncias Naturais e as concec¢des de autores
de referéncia sobre as atividades préticas investigativas. Também esta patente o
enquadramento metodoldgico, onde sao indicados os procedimentos da investigagéo,
designadamente a questao-problema, os objetivos do estudo, a metodologia utilizada,
que se insere num paradigma qualitativo, as técnicas e os instrumentos de recolha de
dados, bem como as técnicas de tratamento e andlise de dados. Por fim, apresentam-
se e discutem-se os resultados obtidos, em primeiro lugar relativamente aos
professores e a posteriori no que diz respeito aos alunos, bem como as conclusdes

obtidas neste trabalho de investigacao.



Parte | - Reflexao Critica Sobre as Praticas em Contexto



Nota introdutéria

A Parte | do presente RFE, intitulada reflexdo critica sobre as praticas em
contexto, surge com o intuito de dar a conhecer o trabalho desenvolvido no decorrer
das PES que foram realizadas no 1.° e no 2.° CEB, como também de refletir
criticamente sobre as praticas realizadas durante as mesmas.

Durante o Mestrado em Ensino do 1.° CEB e de Matematica e Ciéncias
Naturais no 2.° CEB frequentamos quatro Unidades Curriculares de PES, sendo que
duas delas foram realizadas no 1.° CEB, no primeiro ano, enquanto que as restantes
no 2.° CEB, no segundo ano. Foi a partir das PES que pudemos, efetivamente,
conhecer e ter uma visdo mais alargada das praticas de ensino nos dias de hoje em
Portugal. Desta forma, as PES constituiram um papel essencial, indispensavel e
imensuravel na formacdo académica, pois permitiram-nos aprender e evoluir em
multiplos aspetos, sobretudo, na melhoraria da pratica docente. Mas, para tal, foi
necessario um processo de reflexdo constante sobre as praticas, que teve lugar em
varios momentos, nao so6 individualmente durante a elaboracao das planificacdes e
dos relatérios semanais, como também através do didlogo com os alunos, com as
professoras orientadoras cooperantes, com os professores supervisores da ESEV e
com as minhas colegas de estagio.

Deste modo, a primeira parte do RFE encontra-se subdividida em dois topicos:
o primeiro diz respeito a uma contextualizagdo dos varios estagios desenvolvidos e o
segundo a uma apreciacgao critica sobre as praticas desenvolvidas em contextos de 1.°
CEB e 2.° CEB, tendo como base as dimensbes estabelecidas no Despacho n.°
16034/2010 sobre os Padrdoes de Desempenho Docente, de 22 de outubro de 2010.

As dimensbes estabelecidas neste despacho sdo as seguintes: a vertente
profissional, social e ética; o desenvolvimento do ensino e da aprendizagem; a
participagao na escola e na relacdo com a comunidade educativa; o desenvolvimento

e formacgéo profissional ao longo da vida.



1. Contextualizagao dos estagios desenvolvidos

Nesta seccao iremos apresentar os contextos dos estagios desenvolvidos nas
Unidades Curriculares de PES. Do primeiro ano do mestrado fazem parte a PES no 1.°
CEB | e Il e do segundo ano a PES em Matematica e Ciéncias Naturais no 2.° CEB | e
Il.

As Unidades Curriculares mencionadas anteriormente foram indispensaveis
para a formacao académica e profissional, uma vez que permitiram o contacto com
diferentes contextos, turmas diversificadas, excelentes professores e documentos
orientadores essenciais para um docente do 1.° e do 2.° CEB, como foi o caso das
Aprendizagens  Essenciais. Através destes contactos aprofundamos os
conhecimentos, construimos novas aprendizagens, necessarias para uma boa pratica
pedagdgica e desenvolvemos uma atitude critica e reflexiva face as praticas.

As praticas de ensino devem ser pensadas, repensadas, analisadas e,
sobretudo, refletidas, com vista ao aperfeicoamento do professor e,
consequentemente, a melhoria da construcdo das aprendizagens dos alunos. S6 é a
partir da “reflexdo sobre a reflexdo na acdo que o professor consegue chegar mais
longe, atingir novos patamares de entendimento, desenvolver novas formas de agir e
de pensar os problemas” (Santos, 2011, p. 23).

E de destacar que partilhei com uma colega de mestrado todos os estagios,
tanto no 1.° CEB como no 2.° CEB, o que fez com que fosse promovida a colaboragéao,
sendo sempre debatidas as praticas de ambos, tendo havido momentos de lecionagao
coletiva e individual. Durante as PES realizamos variados trabalhos, dos quais se
destacaram as planificagcdes e reflexdes semanais, as reflexdes critico-reflexivas no
final das PES, os relatdrios de caracterizacdo do ambiente educativo, a avaliagao de

alunos, os projetos de intervencgéo e a dinamizagao de recreio.

1.1.Contexto do 1.° Ciclo do Ensino Basico
As PES no 1.° CEB | e Il decorram em contextos distintos e em instituicdes de
ensino diferentes. Ao longo da PES no 1.° CEB | tivemos a oportunidade de trabalhar
com alunos do quarto ano de escolaridade do 1.° CEB, enquanto que na PES no 1.°
CEB Il acompanhamos uma turma que pertencia ao segundo ano de escolaridade do
1.° CEB.

1.1.1. Pratica de Ensino Supervisionada no 1.° CEB |

Durante o estagio de PES no 1.° CEB | tivemos o primeiro contacto com a



realidade educativa, com o que é ser professor verdadeiramente, embora sem assumir
grande parte das fungdes burocraticas que sédo exigidas aos docentes, o que fez com
que a minha formagido evoluisse substancialmente, porque nao basta ter
conhecimentos e estratégias pedagodgicas, € necessario aplica-las e refletir sobre as
mesmas (Pimenta, 2002).

Esta PES decorreu numa escola publica pertence a Zona Urbana de Viseu que
compreende dois niveis de ensino: a Educacéo Pré-Escolar (EPE) e o Ensino do 1.°
CEB. Esta escola era caracterizada por possuir um edificio de grandes dimensoes,
com espagos muito amplos e uma vasta area com mais de dois mil metros quadrados.

O espaco exterior da escola era muito amplo, possuia muitos espacos verdes,
um campo e materiais para os alunos brincarem nos tempos livres, como pneus, entre
outros. Nele estavam patentes duas entradas/saidas, uma para os professores e outra
para os alunos. E de referir que ndo existia uma cobertura para que os alunos
pudessem estar no espaco exterior com condi¢cdes meteorolégicas mais adversas.

E de salientar que a biblioteca da escola albergava um grande leque de livros
de diferentes areas que estavam a disposicao de todos os alunos e professores e que
poderiam ser requisitados para serem lidos fora da instituicao.

No que concerne aos recursos humanos, o pessoal docente desta escola era
composto por trinta e seis elementos que se encontravam distribuidos por quatro
educadoras titulares, duas educadoras de apoio, dez professores titulares, nove
professores de apoio, quatro professores de Educacao Especial e seis professores de
Atividades de Enriquecimento Curricular (AEC). O pessoal ndo docente era constituido
por dezanove elementos.

A acompanhar a turma do quarto ano de escolaridade estava uma professora
titular e uma professora de apoio a tempo inteiro e, ainda regularmente, uma
professora de Educacao Especial.

A turma do quarto ano de escolaridade do 1.° CEB era constituida por vinte e
quatro alunos, catorze do género feminino e dez do género masculino, sendo que uma
aluna entrou no decorrer do ano letivo. Era uma turma bastante heterogénea a nivel
de aprendizagens, da qual faziam parte quatro alunos abrangidos por medidas
seletivas de suporte a aprendizagem e a inclusdao, com base no Decreto-Lei n.°
54/2018, de 6 de julho. A maior parte da turma tinha uma boa situagao
socioecondmica, mas havia alunos que tinham problemas econdémicos e familiares,
que se refletiam por vezes na escola.

Na turma estava presente um aluno que necessitava de apoio individualizado,



por ter Perturbagdo do Espetro do Autismo, que embora demonstrasse interesse pela
escola e pelas atividades propostas a turma, se distraia faciimente. Por isso, estava
sentado junto a professora titular e era chamado a participar com regularidade de
forma a evitar distracoes.

Na globalidade os alunos eram interessados, muito curiosos e empenhados. A
docente frequentemente recorria ao humor, de forma a criar um clima de tranquilidade
que consequentemente suscitava um maior interesse nos alunos, favorecendo a
aprendizagem. A colaborac¢do e entreajuda estavam patentes em todos os momentos
de aula, sendo respeitadas as diferentes opinides, o que fazia com que existisse um
clima de respeito e de valorizacdo, tanto pelas docentes como pelos alunos.

Ja no que diz respeito a relagao escola/familia era notério que a maioria dos
encarregados de educacdo/pais auxiliava os seus educandos/filhos nas
aprendizagens, uma vez que acompanhavam o seu percurso e ajudavam na
realizagdo dos trabalhos para casa. Uma parte consideravel destes possuia
habilitacbes académicas ao nivel do Ensino Superior.

A grande maioria dos alunos almocgava na escola, apenas dois alunos
almocavam em casa. Apos as atividades letivas quase todos iam para um Centro de
Atividades de Tempos Livres (ATL) ou ficavam na escola no “prolongamento”. Depois
do tempo letivo praticavam predominantemente xadrez, karaté, natacdo ou iam para
as Atividades de Enriquecimento Curricular (AEC), nomeadamente as Artes Plasticas,
a Musica e a Educacéo Fisica.

A sala de aula onde decorreu o estagio era ampla, pelo que proporcionava
espaco suficiente para todos os alunos e para todas as atividades que pudessem vir a
ser realizadas com estes, com boa luminosidade, temperatura razoavel e paredes
brancas, onde os alunos afixavam alguns dos trabalhos realizados. Quanto a
materiais, possui um quadro de ardoésia, cadeiras, mesas, um quadro interativo, dois
quadros de cortica (de exposicao de trabalhos), uma arrecadagao para os materiais
que os alunos utilizavam ao longo das aulas, sobretudo durante as Artes Plasticas, um
computador com sistema de som e um lavatério. O espaco da mesma encontrava-se
bem organizado e facilitava a movimentacao.

Relativamente a organizacao da turma pode referir-se que estava bem
organizada, uma vez que os alunos com maiores dificuldades estavam préximos da

professora de apoio para que esta os pudesse ajudar.



1.1.2. Pratica de Ensino Supervisionada no 1.° CEB Il

A PES no 1.° CEB Il foi implementada numa instituicdo de ensino direcionada
para a Educacao Pré-Escolar (EPE) e para o Ensino do 1.° CEB, que se localizava no
concelho de Viseu. Esta instituicdo de ensino agregava quatro turmas do 1.° CEB,
uma para cada ano de escolaridade, duas turmas possuiam 20 alunos e as restantes
24 alunos cada.

No que respeita aos recursos humanos, o pessoal docente desta escola era
composto por quatro educadoras, sendo duas titulares e duas coadjuvantes, oito
professores, dos quais quatro titulares e quatro coadjuvantes. O pessoal ndo docente
era constituido por cinco assistentes operacionais no 1.° CEB e por duas assistentes
operacionais no Jardim de Infancia.

A escola apresentava uma dimensao um pouco reduzida comparativamente
com outras do concelho de Viseu. A sec¢do da escola pertencente ao Ensino Basico
continha: seis salas, sendo que uma delas era usada para apoiar os alunos com mais
dificuldades e para armazenar alguns materiais, e outra pelos professores nos tempos
livres; seis casas de banho, duas para os meninos, duas para as meninas, uma para
os professores e uma para os alunos com dificuldades de locomogao; uma
reprografia/gabinete de coordenacio; uma arrecadacao; dois polivalentes (onde os
alunos permaneciam nos intervalos quando as condi¢des climatéricas ndo permitiam
que fossem para o espago exterior); um espaco exterior coberto; uma cantina e uma
cozinha.

Ainda dentro do contexto fisico, esta escola caracterizava-se por ter boas
infraestruturas: o numero necessario de casas de banho face ao niumero de alunos;
corredores amplos, embora as escadas que os conectassem fossem um pouco
estreitas; nenhuma biblioteca, que era um dos aspetos negativos de maior relevancia,
mas que estava a ser programada para um futuro préximo; salas de aula com espaco
suficiente e adequado embora com alguma falta de luminosidade natural e com
materiais didaticos que necessitavam de altera¢des ou reparagdes, como por exemplo
0s quadros interativos (cujas canetas ndo funcionavam e a lente do projetor estava
desgastada) e os computadores demoravam muito tempo a efetuar alguma tarefa e
nao reproduziam som adequadamente.

No que diz respeito ao contexto sociolégico, verificava-se alguma
heterogeneidade cultural e socioeconémica. Havia familias com boa situagéo
economica e em contrapartida existiam familias a viverem situagbes econdmicas mais

desfavorecidas. Na turma em que tive oportunidade de lecionar, verifiquei que alguns



encarregados de educacao/pais acompanhavam com interesse a vida escolar dos
seus educandos/filhos e participavam ativamente nas reunides que se iam sucedendo,
enquanto outros poderiam estar mais atentos e verificar os materiais em falta dos seus
educandos e até mesmo ajuda-los um pouco mais na realizagao dos trabalhos para
casa. De acordo com a Direcdo-Geral da Educacao (2018), “a colaboracao entre a
escola e a familia esta intimamente ligada ao sucesso escolar dos alunos” (p. 15). A
maioria dos encarregados de educagio/pais tinha formacédo académica superior,
sobretudo nas areas da saude e da educacédo, e encontrava-se na faixa etaria entre os
trinta e quarenta e cinco anos. Na maioria, 0o agregado familiar era constituido por
quatro elementos (progenitores, aluno(a) e irma(o)).

Apo6s as atividades letivas, a maior parte dos alunos ia para o ATL ou
permanecia na escola. A escola oferecia AEC que faziam com que os alunos
realizassem outras atividades em tempo extracurricular e com que os pais gerissem
melhor o seu tempo. As AEC estavam principalmente direcionadas para as areas
disciplinares de Educacéo Fisica e Musica.

O espacgo exterior estava dividido pelas quatro turmas do 1.° CEB que tinham
intervalos duas a duas, o que facilitava a divisdo do espaco. Na minha opinido, os
alunos deveriam circular livremente, sempre no raio de visdo de assistentes
operacionais, para comunicarem entre turmas e aprenderem mais entre si, mas isso
nao aconteceu. O espago exterior era consideravelmente amplo, cujo pavimento era
maioritariamente em terra e ainda possuia um coberto que raramente era frequentado.
Nos intervalos, quando estava a chover, ao invés de os alunos permanecerem todos
nos polivalentes, poderiam fazer uso deste espago. De acordo com Costa et al. (2015),
as escolas devem “proporcionar espagos adequados aos utilizadores (interna e
externamente)” (p. 72) e, uma vez que existiam, seria 6timo o seu aproveitamento.

Quanto aos materiais, a escola estava razoavelmente bem equipada, possuia
uma arrecadacao com materiais destinados a pratica de desporto, uma sala de apoio
que continha materiais um pouco antiquados e alguns livros, mas por vezes eram a
unica solugdo para os professores. As salas continham um quadro interativo, um
quadro de arddsia, um computador, varios quadros de exposicdo e um espago
destinado a atividades praticas.

A sala do 2.° ano de escolaridade estava relativamente bem organizada, pois
os alunos conseguiam observar perfeitamente os quadros. Dois aspetos que considero
negativos na organizagéo desta sala eram: o computador que ficava numa zona muito

distante dos quadros existentes na sala e a organizagdo das mesas que dificultava a



aproximacgao aos alunos e a movimentacgao dos professores.

Relativamente a organizacdo do tempo, na minha opinido estava bem
organizado, os alunos tinham trinta minutos de intervalo de manha e a tarde, o que era
suficiente para se distrairem e realizarem as suas brincadeiras. A hora de almogo era
um pouco reduzida, mas como os alunos almogavam na cantina era suficiente. Quanto
ao tempo de aula, os alunos de manha passavam frequentemente cerca de trés horas
e meia na sala e de tarde cerca de uma hora e meia. A escola possibilitava que os
alunos chegassem mais cedo do que o inicio das aulas e que ficassem mais tarde do
que o término destas. Este aspeto facilitava também a gestdo de tempo dos
encarregados de educacgao/pais de acordo com o horario de trabalho.

A turma em questdo era constituida por vinte alunos, dos quais sete eram
raparigas e treze rapazes. A maior parte dos alunos tinha sete anos e acompanhava o
grupo desde o Jardim de Infancia. Apds a resposta a um questionario sobre as
expetativas dos alunos para o futuro, verificou-se que a maior parte dos rapazes
queria ser futebolista (dez) e os restantes ndo tinham opinido formada sobre o
assunto. Nas raparigas, duas queriam ser professoras, uma pediatra, uma cabeleireira
e as restantes ainda nao tinham opinido formada.

No que concerne ao processo de ensino e aprendizagem, constatava-se que a
turma tinha alguns alunos muito perturbadores que condicionavam o desenvolvimento
dos trabalhos, sendo necessaria uma constante vigildncia para que cumprissem as
regras de sala de aula e terminassem as tarefas atribuidas.

De referir, ainda, que a turma tinha quatro alunos com Necessidades de Saude
Especiais (NSE), pelo que, beneficiavam das medidas de Suporte a Aprendizagem e
Inclusao previstas no Decreto-Lei n.° 54/ 2018, de 6 de julho.

Era verificavel uma boa relagao professora titular-alunos, que no meu ponto de
vista é das relagcbes mais importantes dentro da sala de aula, pelo que todos os
professores a deveriam ter em conta, pois de acordo com Venancio (2015), “para uma
boa pratica educativa, no que respeita a relagdo professor-aluno, o professor titular de
turma deve investir nesta relagao de forma consciente e ativa, criando um bom clima,
ouvindo os seus alunos, compreendendo-os sem elevar a voz” (p. 10).

Era observavel que os alunos, entre si, também se relacionavam muito bem,
pois entreajudavam-se, embora por vezes criassem alguns conflitos, mas foi algo que
tendencialmente veio a diminuir. Gostavam muito de ler e de partilhar o que liam,
aspeto que admirei com bastante frequéncia. Estas partilhas sdo necessarias, pois

se nao houver o trabalho de cooperagdo entre os alunos mais e menos



avancados, entre os alunos que tém maior predisposicdo para certas
disciplinas e os que tém para outras, enfim, se ndo houver a possibilidade do
professor ndo ser o unico ensinante dentro da sala de aula, € impossivel
conseguir praticas de diferenciacdo pedagdgica (Novoa, 2007, p. 9).

Os alunos eram muito interessados e curiosos, gostavam de momentos de
humor e a professora titular tinha isso em conta e usava-o em momentos adequados.
A colaboragdo e a ajuda estavam sempre presentes, quer na realizagdo de trabalhos
em grupo, quer na realizacdo de trabalhos individualmente. Todos os elementos da
sala de aula se respeitavam e eram valorizadas as capacidades dos alunos, de
maneira a ficarem motivados, assim como as ideias destes eram respeitadas por todos
e a professora titular fazia questao que isso acontecesse.

Em suma, a turma revelou sempre muito empenho, dedicagdo e interesse em
todas as atividades que implementei, o que contribuiu para uma maior facilidade de

gestdo da mesma.

1.2. Contexto do 2.° Ciclo do Ensino Basico
Ao contrario dos estagios desenvolvidos nas PES no 1.° CEB | e Il, as PES em
Matematica e Ciéncias Naturais no 2.° CEB | e Il decorreram num Unico contexto e na

mesma instituicdo de ensino.

1.2.1. Pratica de Ensino Supervisionada em Matematica e Ciéncias
Naturais no 2.° CEB l e ll

Os estagios da PES em Matematica e Ciéncias Naturais no 2.° CEB | e Il
decorreram no ultimo ano do mestrado, no primeiro € no segundo semestre,
respetivamente.

Ocorreram numa escola pertencente ao concelho e, simultaneamente, ao
distrito de Viseu, que era composta por dois ciclos de ensino, mais concretamente
pelos 2.° e 3.° CEB. Estava inserida numa zona predominantemente residencial,
aparentemente calma e com boas infraestruturas circundantes. Do 2.° CEB faziam
parte sete turmas do 5.° ano de escolaridade e oito turmas do 6.° ano de escolaridade.
Relativamente ao 3.° CEB, o qual engloba os 7.°, 8.° € 9.° anos de escolaridade, era
constituido por quinze turmas. Desta escola faziam parte vinte e trés salas de aula, um

pavilhdo gimnodesportivo, um refeitorio, uma biblioteca escolar, uma sala de convivio
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para os alunos, uma sala de professores, uma seccao ligada a secretaria e um
gabinete para a diregao.

O agrupamento da qual fazia parte esta escola reunia vinte e seis
estabelecimentos de ensino, que iam desde a EPE até ao 3.° CEB e era constituido
por cerca de dois mil alunos, trezentos e trinta docentes, onze assistentes técnicos,
cento e trinta assistentes operacionais e vinte e cinco técnicos superiores.

Ao longo destas PES acompanhamos sempre os mesmos alunos que faziam
parte de duas turmas. Desta forma, tivemos o privilégio de poder lecionar duas turmas
do 6.° ano de escolaridade do 2.° CEB, 0 6.° X e 0 6.° Y (sendo X e Y duas
designagdes para referenciar as duas turmas e ndo a sua real designagéo).

Durante as PES exercemos multiplas atividades, desde logo a observagéo e a
reflexao recaidas sobre os alunos e as suas necessidades e, ainda, nas atividades de
ensino-aprendizagem que decorreram em sala de aula, de maneira a podermos
conhecé-los melhor e a conceber planificagcbes que fossem ao encontro das suas
caracteristicas. Posteriormente, lecionamos a pares e de seguida individualmente.
Concebemos e implementamos um projeto de intervencdo, com a intengdo de
envolvermos toda a comunidade educativa.

A escola apresentava grandes dimensdes. Tinha quatro pavilhdes principais
com diferentes funcionalidades, um campo exterior para a pratica de atividades fisicas,
um vasto jardim com arvores diversas, com informagdes acerca das mesmas, uma
estufa, um jardim que estava ao encargo do Clube da Ciéncia Viva, varios espagos
exteriores de lazer que promoviam a socializagao e a realizac&do de atividades ludicas
e um pavilhdo gimnodesportivo. Caracterizava-se por ter boas infraestruturas, o
numero necessario de casas de banho, corredores amplos, embora as escadas
fossem um pouco estreitas, salas de aula com espaco suficiente e adequado e
materiais didaticos que necessitavam de restauro.

Existia um coberto na escola que protegia os alunos dos agentes atmosféricos
entre os quatro pavilhdes referidos anteriormente.

Apesar de o espaco verde da escola apresentar uma diversidade de arvores
alargada e trilhos que desencadeava a pratica de exercicio fisico, os alunos preferem
passar a maior parte do tempo no campo e junto aos pavilhdes.

Nesta escola encontrava-se um lago artificial que estava abandonado, sujo e a
requerer transformacdes. Este poderia ser objeto de estudo por parte da escola, uma
vez que €& um potencial lugar de aprendizagens, podendo ser relacionado com

conteudos abordados durante as aulas.
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Na escola, quase a entrada, existia uma zona exterior de fixagao/partilha de
trabalhos. Embora fosse um espago muito bem elaborado era pouco utilizado. Aqui, os
alunos conseguiam relacionar saberes de diferentes disciplinas e analisar os trabalhos
uns dos outros.

Com isto, podemos afirmar que o espaco exterior da escola era no seu todo
enriquecedor e estimulante para o desenvolvimento dos alunos, podendo constituir um
otimo recurso para a construgdo de aprendizagens significativas. Deste modo, este
espaco, através de atividades diferentes e relevantes, podia proporcionar a motivacéo
necessaria para o desenvolvimento e a aprendizagem dos alunos. Na mesma linha de
pensamento e em concordancia com Sa (2016), podemos ainda acrescentar que

o ambiente rico, sensorial e natural, oferecido pelo espaco exterior, facilita o
envolvimento em experiéncias sensoriomotoras unicas que no interior ndo
seriam possiveis e fornece um contexto ideal para atividades em grupo em que
o0 desenvolvimento dos conhecimentos, conceitos e competéncias surge
através da sua exploragéo (p. 6).

Todos os espagos da escola eram salvaguardados e controlados por varias
assistentes operacionais, especialmente na hora de intervalo onde havia mais alunos
no recreio. A escola encontrava-se vedada por grades de ferro altas, impossibilitando
a saida dos alunos e conferindo uma maior seguranga, tendo uma entrada/saida
comum a toda a comunidade educativa.

Importa, ainda, destacar que toda a escola tinha aquecimento e uma boa
iluminagdo, em parte devido as janelas de grande dimensao presentes em todas as
salas. Em algumas salas, a acustica ndo era adequada, assim como, a luminosidade
nos momentos de projecao.

A instituicdo escolar possuia cerca de oitenta docentes e ndo docentes, bem
como psicologos, tanto do agrupamento como vindos de fora, e ainda técnicos de
Educagao Especial que acompanham os alunos com NSE, sendo ao todo
contabilizados cerca de quinze profissionais nestas duas ultimas areas.

A maioria dos alunos de ambas as turmas nao era subsidiada e ndo possuia
qualquer apoio escolar. Na turma X apenas existiam quatro alunos subsidiados e na
turma Y cinco alunos.

As salas de aula onde se efetivaram as lecionagcdes das turmas do 6.° ano de
escolaridade nao eram sempre as mesmas, tendo em conta a area disciplinar e as

diferentes turmas. Estas salas eram bastante simples e com o material apenas
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necessario para a lecionagao diaria, uma vez que compreendiam dimensdes bastante
reduzidas tendo em conta o numero de alunos que as turmas possuiam, o que
dificultava, por exemplo, a organizacado do espacgo para a dinamizagado de trabalhos
em grupo.

Relativamente aos materiais presentes nas salas de aula existiam os recursos
apenas necessarios para o uso diario, ou seja um quadro de escrita a giz € um quadro
branco de escrita a caneta, para além do quadro interativo em algumas delas, um
projetor, um computador na secretaria da docente e um armario de apoio.

Nas salas de aula de Matematica existiam recursos matematicos ao alcance de
todos, estando os mesmos pendurados ao lado dos quadros de escrita, como
transferidor, esquadro e régua.

No que concerne as salas de aula de Ciéncias, importa destacar que uma das
salas era comum com uma das de Matematica, sendo esta bastante modesta e sem
praticamente recursos direcionados para a area disciplinar. Ja a outra sala era
direcionada para a area de Educacdo Visual/Tecnologica, uma vez que continha
materiais e recursos especificos dessa area. Assim, atendendo a lecionagao da area
de Ciéncias Naturais ndo se podia considerar que as salas fossem adequadas, pois
nao existiam quaisquer materiais laboratoriais que se pudessem explorar com os
alunos sem que os docentes os levassem de outras salas direcionadas ao ensino das
ciéncias, como era o caso dos laboratorios.

De modo a apresentar a organizagao do espago das salas, foi elaborada uma
planta da sala de aula com a configuragdo de uma sala de Matematica e de Ciéncias
Naturais (Figura 1), na medida em que sdao em comum e, posteriormente outra planta
com a segunda sala de aula de Ciéncias Naturais (Figura 2) que é bastante diferente

das anteriores.
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Figura 1

Planta das salas de aula de Matematica e de uma das salas de Ciéncias Naturais
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Figura 2
Planta de uma das salas de Ciéncias Naturais
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No que concerne ao 6.° X, a turma contemplava vinte e trés alunos, sendo

quinze rapazes e oito raparigas. Esta foi a turma com quem tivemos mais horas de
contacto, uma vez que a acompanhamos tanto na area disciplinar de Matematica
como na area disciplinar de Ciéncias Naturais.

Relativamente a turma do 6.° Y, inicialmente era composta por vinte e oito
alunos, treze rapazes e quinze raparigas, mas ao longo do ano letivo perdeu trés
alunos ficando, assim, com vinte e cinco. Acompanhamos esta turma exclusivamente
na area disciplinar de Matematica.

As turmas apresentavam interesse, motivacdo e empenho em realizar as

atividades que lhes propusemos ao longo das nossas intervencdes, o que facilitou a
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lecionagéo.

Podemos destacar que era recorrente o trabalho colaborativo, principalmente a
pares, entre os alunos, 0 que os auxiliava nas suas aprendizagens, atendendo a que
os lugares que ocupavam eram decididos pela docente, de modo a juntar um aluno
com mais dificuldades com outro com menos dificuldades.

Estas duas turmas eram muito distintas no que toca aos alunos que
necessitavam de um maior apoio, ou seja abrangidos pelas medidas de suporte a
aprendizagem delineadas pelo Decreto-lei n.° 54/2018, de 6 de julho. O 6.° X, devido a
ter menos alunos do que 0 6.° Y, continha mais alunos que necessitavam de auxilio na
realizacao das atividades e que estavam abrangidos com medidas seletivas.

Na turma X existiam dois alunos que requeriam uma maior atencdo da nossa
parte. Um destes alunos contribuiu para agitar as nossas aulas em alguns momentos,
pelo que tivemos de implementar métodos e estratégias que o fizessem concentrar no
seu trabalho e nao destabilizar o dos outros, combatendo a sua falta de ateng¢ao que
se espelhava nos resultados das suas aprendizagens.

Na turma Y havia um aluno que apresentava um défice cognitivo e que ficou
bastante prejudicado por fazer parte de uma turma tao numerosa, pelo que o
acompanhamos um pouco mais na execugao das suas atividades.

Para além das medidas individuais que criamos, também com vista a integrar
todos os alunos, criamos atividades para todos, como por exemplo as explicagdes
orais, as demonstracdées com ou sem recurso a materiais didaticos e os inUmeros
debates coletivos. Assim, foi possivel ter um feedback sobre se os alunos
acompanhavam as tematicas, para que, se necessario, lhes fosse possivel prestar
auxilio de modo a combater as suas dificuldades, desconstruindo as duvidas que
fossem surgindo.

Assim, tivemos em atengao o processo de diferenciagcao pedagdgica para que
todos os alunos tivessem um papel ativo e participante e fossem incluidos em todas as
atividades. Como sustenta Barbosa (2019)

a diferenciagdo do processo de ensino aprendizagem torna-se fundamental
para o sucesso educativo dos alunos, na medida em que contribui para uma
forte motivagdo dos alunos e, consequentemente para um clima de sala de
aula positivo, ja que os professores desenvolvem uma intervengédo centrada
nos alunos, considerando, entre outras caracteristicas, os ritmos e as

necessidades de aprendizagem do aluno, assim como 0s seus interesses (p.
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8).

Desde o primeiro dia tivemos o apoio total da nossa orientadora cooperante,
que nos incentivou a desenvolver/implementar estratégias de ensino exequiveis e que
possibilitassem a construgdo de conhecimento pelos alunos, tendo como base a

colaboracao e a entreajuda.
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2. Apreciacgao critica das praticas desenvolvidas nos contextos

Neste tépico sera efetuada uma apreciacdo critica sobre as praticas
desenvolvidas nos diferentes contextos de ensino, numa primeira fase no 1.° CEB e,
logo depois, no 2.° CEB.

Esta apreciagéo critica esta subjacente a um processo reflexivo constante ao
longo das préticas pedagdgicas, uma vez que o ato de refletir “fornece oportunidades
para voltar atras e rever acontecimentos e praticas” (Oliveira & Serrazina, 2002, p. 29)
e, assim, “pode abrir novas possibilidades para a acgdao e pode conduzir a
melhoramentos naquilo que se faz. A reflexao pode potenciar a transformacéo que se
deseja e que se é capaz de fazer com os outros” (Oliveira & Serrazina, 2002, p.12). A
partir da reflexdo, o professor consegue adaptar as suas estratégias de ensino de
modo a chegar a todos os alunos, melhorando assim as suas praticas pedagdgicas.

Importa assinalar que esta apreciacdo critica tem em consideracdo as
dimensoes estabelecidas no Despacho n.° 16034/2010, de 22 de outubro de 2010,
sobre os Padroes de Desempenho Docente: a vertente profissional, social e ética; o
desenvolvimento do ensino e da aprendizagem; a participacdo na escola e na relagéo
com a comunidade educativa; o desenvolvimento e formagao profissional ao longo da
vida.

A dimensdo “Vertente Profissional, Social e Etica” tem como base trés
dominios: “Compromisso com a construgdo e o uso do conhecimento profissional”,
“Compromisso com a promog¢ao da aprendizagem e do desenvolvimento pessoal e
civico dos alunos” e “Compromisso com o grupo de pares e com a escola”.

A dimensdo “Desenvolvimento do Ensino e da Aprendizagem” assenta em
quatro dominios: “Preparagédo e organizagdo das atividades letivas”, “Realizagdo das
atividades letivas”, “Relagédo pedagogica com os alunos” e “Processo de avaliagdo das
aprendizagens dos alunos”.

A dimenséo “Participacao na Escola e Relagdo com a Comunidade Educativa”
agrega trés dominios: “Contributo para a realizagao dos objetivos e metas do Projeto
Educativo e dos Planos Anual e Plurianual de atividades”, “Participagao nas estruturas
de coordenacgéao educativa e supervisao pedagdgica e nos 6rgaos de administragcédo e
gestdo” e “Dinamizacdo de projetos de investigacdo, desenvolvimento e inovacao
educativa e sua correspondente avaliacéo”.

Por fim, a dimenséo “Desenvolvimento e Formagao Profissional ao Longo da
Vida” rege-se num unico dominio: “Formagdo continua e desenvolvimento

profissional”.
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2.1. Pratica em contexto de ensino do 1.° CEB
A apreciacao critica das competéncias desenvolvidas nos estagios realizados
no 1.° CEB tem por base uma reflexdo continua e os Padrdes de Desempenho
Docente presentes no Despacho n.° 16034/2010, de 22 de outubro. Para Junior
(2010), a reflexdo é um meio essencial para a construgdo de aprendizagens e a
pratica e a experiéncia s6 ganham sentido quando o docente reflete sobre elas. A
respeito disto, Reis (2006) refere que

a reflexdo provoca um sistematico esfor¢co de analise, implicando uma atitude
de curiosidade, motivagao, disciplina, intuicdo, emocao e paixao, para suportar
o estado de duvida. Neste sentido, a reflexdo esta intimamente relacionada
com a analise da experiéncia individual, pois € a partir desta que o sujeito pode
interpretar e compreender o contexto que o envolve, possibilitando a tomada de
estratégias com vista a transformacdo do comportamento individual ou
colectivo (p. 12).

Os docentes s6 conseguem evoluir positivamente se, efetivamente,
aprenderem com a sua experiéncia, através da reflexdo acerca da sua pratica
pedagdgica. Corroborando esta ideia, Shulman e Shulman (2004) referem que “if the
accomplished teacher were merely capable of vision, motivation, understanding, and
practice, he or she would still lack the capacity for learning from experience and, thus,
the capacity for purposeful change” (p. 264). Para estes autores o processo de
reflexao docente envolve varias agdes, como por exemplo a revisdo, a reconstrucao e
a analise critica em relagéo ao seu desempenho.

No Despacho n.° 16034/2010, de 22 de outubro, do Ministério da Educacao,
sao referidas dimensdes que orientam as praticas dos docentes e os conduzem a
reflexdo. A definicdo de padrbes de desempenho docente consagrada no mesmo
“podera contribuir para orientar a ac¢gdo dos docentes, para estimular a respectiva
autorreflexdo, para articular a avaliagdo do seu desempenho e para catalisar um
debate construtivo e enriquecedor sobre a profissionalidade docente” (p. 52300).

No que diz respeito a dimensao “vertente profissional, social e ética”, destaco
que mantive sempre o compromisso de procurar a construgdo de novas
aprendizagens, de modo a manter-me atualizado e a estar consciencializado para a
mudanca, reconhecendo que o saber docente ndo € algo que se encontra em

estagnacao, mas sim em evolugdo. Para tal, analisava os documentos basilares que
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se encontravam em vigor, como é o caso das Aprendizagens Essenciais e participava,
sempre que tinha oportunidade, em webinares sobre o ensino. No Anexo 1 esta
patente um desses webinares.

E de salientar que todas as praticas que realizei foram providas de reflexao,
quer antes da implementacao aquando da planificacido, quer apés lecionagéo ao longo
de reflexdes semanais. Um exemplo de uma reflexdo semanal esta presente no Anexo
2. Na visdo de Sa-Chaves (2000), a realizacao de relatérios critico-reflexivos promove
o desenvolvimento das aptiddes reflexivas dos seus participantes, tanto ao nivel
metacognitivo como ao nivel cognitivo.

No que concerne ao indicador “atitude informada e participativa face as
politicas educativas”, procurei estar informado sobre as politicas do nosso pais, mais
concretamente no que se refere a educacdo, uma vez que este setor depende em
grande escala das medidas elencadas pelo Ministério da Educacao.

Mantive uma atitude atenta face as minhas praticas, de modo a analisar a
minha evolugdo e a assegurar 0 meu desenvolvimento profissional, verificando que,
por vezes, poderia ter optado por outras estratégias pedagdgicas ou pela corregcdo de
alguns aspetos na aula seguinte.

Tive como foco a promocéao e o sucesso das aprendizagens dos alunos, tendo
levado para a sala de aula varios livros para explorarem, de modo a aumentar a sua
motivagdo, como foi o caso do “Fala Bicho”, de Violeta Figueiredo (Anexo 3).

A promogado do desenvolvimento integral de cada aluno foi uma constante
preocupacdo, analisando 0 seu sucesso escolar em todas as areas disciplinares e
investindo na qualidade das suas aprendizagens e incindindo em aspetos que
poderiam melhorar. Como sustenta Escaraboto (2007),

conhecer o aluno (...) é fundamental ndo sé para a adaptagéo da crianga no
contexto escolar, como também para que o professor saiba com quem e como
vai trabalhar, delineando praticas e intervengdes consistentes que venham ao
encontro das necessidades individuais de cada um (p. 135).

Desenvolvi ambientes de trabalho seguros, exigentes e estimulantes, de modo
a promover segurancga, seriedade e rigor na execugdo das atividades e a cativar os
alunos. Um desses ambientes pode observar-se na atividade pratica realizada sobre a
densidade de alguns liquidos no Anexo 4.

De modo a desenvolver a oralidade de cada aluno promovi multiplos dialogos,

valorizando os diferentes saberes e culturas. Na turma do 2.° ano de escolaridade do
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1.° CEB havia um momento em que os alunos partilhavam o que vivenciaram no fim
de semana todas as segundas-feiras de manha.

Durante esta passagem pelas escolas trabalhei colaborativamente com varias
pessoas: com a minha colega de estagio na troca de ideias de atividades e de aspetos
que poderiamos melhorar e, ainda, com varios professores em projetos dinamizados
na escola, como o Dia da Crianca e o projeto “Desplastificando”. O trabalho
colaborativo entre professores torna-se essencial nas escolas, visto que “promove
mais reflexdo e mais discussdo, o que propicia contextos favoraveis a introdugao de
mudancas com o objetivo da melhoria da escola, a partir do proprio desenvolvimento
profissional de cada um” (Alves et al., 2022, p. 213).

No que concerne ao dominio do Desenvolvimento e da Aprendizagem, procurei
estar a par de todos os conteudos de forma atualizada, aprimorando o0 meu
conhecimento cientifico e pedagdgico em todas as areas disciplinares que fazem parte
do 1.° CEB e o estabelecimento de didlogos com os professores da ESEV e com as
minhas orientadoras cooperantes, de forma a solicitar sugestbes e feedbacks, com
vista a melhoria da minha pratica pedagodgica.

Todas as planificacbes que concebi tinham uma finalidade: implementar um
leque de atividades que conduzissem a construgdo de aprendizagens previstas, tendo
como base as Aprendizagens Essenciais e 0s recursos disponiveis. Um exemplo de
uma planificagdo que elaborei esta visivel no Anexo 5. Conforme Santos et al. (2016),
a planificacdo “é encarada como uma das mais importantes tarefas do trabalho do
professor do 1.° CEB, devendo ser realizada ao longo de toda a pratica profissional e
em colaboragao com outros professores” (p. 1045). No parecer de Roldao (2009), o
professor, aquando a elaboragdo da planificagdo, deve também, para além de
organizar a apresentacado de um conteudo de modo a ser claro e percetivel, perceber
como vai “conceber e realizar uma linha de actuagao” (p. 56) e entender “com que
tarefas, com que recursos, com que passos” (p. 56) conseguira que um conjunto
especifico de alunos aprenda um certo conteudo.

E necessario que os docentes concebam estratégias adequadas para os
diferentes alunos e contextos. Por exemplo, quando tinha de conceber as
planificagdes, delineava tarefas extra para os alunos que eram mais rapidos na sua
resolugao, pois verifiquei que estes tém ritmos de trabalho distintos. Durante as aulas
tinha como papel fundamental fazer com que os alunos mais distraidos, menos
desinibidos ou com maiores dificuldades participassem.

Durante a planificagao tive sempre o cuidado de analisar qual a melhor forma
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de avaliar os alunos no decorrer de uma determinada atividade. Isto é observavel na
coluna conducente a avaliagdo presente nas minhas planificacbes (Anexo 5). Posto
isto, é de referir que a avaliagdo deve ser cuidadosa, pois € muito criteriosa. Sem a
avaliagdo nao existe progresso na educacao, o professor ndo conheceria tdo bem os
seus alunos e, desta forma, ndo adotava as melhores estratégias e métodos de
ensino. Pedrosa et al. (2022) acrescentam que “a avaliacdo de aprendizagens é
relevante para melhorar o ensino e a aprendizagem, com vista a que, identificadas as
caracteristicas dos alunos e o seu contexto, se criem as condi¢des para que estes
aprendam” (p. 98).

Organizei e geri varias estratégias de ensino de modo a cativar todos os alunos
através dos diversos recursos disponiveis. Desta forma, procurei dinamizar tarefas que
os alunos gostassem, de forma a cativa-los para a aprendizagem. Tentei fazer uso
regular de materiais manipulaveis, sobretudo com os alunos do 2.° ano de
escolaridade do 1.° CEB, pois estes encontravam-se no estadio trés da Teoria do
Desenvolvimento de Piaget, ou seja no operatério concreto. Como refere Piaget
(1990), nestas idades a atividade cognitiva da crianga torna-se operatodria, através da
construgcao do pensamento logico e de estruturas operatérias concretas. Como por
exemplo, para abordar o conteudo dinheiro adotei a estratégia pedagdgica de recorrer
a notas e moedas idénticas ao tamanho das reais embora fossem falsas, bem como
por usar jogos didaticos e videos.

Ao longo das lecionacdes elaborei planos de aula, construi materiais para usar
durante as aulas, refleti sobre as mesmas nos relatérios semanais e implementei uma
estratégia de ensino articuladora (Anexo 6) baseada no conceito “ambiente”, que esta
inserido nas areas de competéncias do Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade
Obrigatéria, juntamente com o bem-estar e a saude, por serem conceitos
relacionaveis. Devido a abrangéncia do conceito, optamos por seguir o principio
“sustentabilidade” mencionado no mesmo documento, onde estabelecemos uma
ligacdo com os 7 R’s (Repensar, Recusar, Reduzir, Reaproveitar, Reutilizar, Reciclar e
Recuperar) (Martins et al., 2017). Este conceito foi rapidamente selecionado, uma vez
que a escola estava a desenvolver um projeto denominado “Desplastificando” no qual
queriamos participar.

Desta forma, encarei a agdo de ensinar como “uma accgio estratégica,
finalizada, orientada e regulada face ao desiderato da consecugédo da aprendizagem
pretendida no outro” (Roldao, 2009, p. 56).

Em varios momentos, solicitei aos alunos a realizacdo de atividades onde

21



poderiam fazer uso da sua subjetividade e criatividade, por exemplo na elaboragéo de
um cartaz baseado nas medidas de prevengdo para a poluigdo dos oceanos e as
consequéncias da sua polui¢gao (Anexo 7).

Comuniquei com rigor, clareza e sentido, a fim de todos os alunos me
interpretarem da melhor forma possivel, tendo em conta que a comunicacgao € a base
para a construcdo de novas aprendizagens. Tive a preocupagdo em usar sempre o
discurso adequado e bem articulado e, caso ndo me estivesse a fazer entender,
optava por sinénimos.

Promovi processos de comunicagao e interagdo entre alunos, através de
didlogos coletivos ou de trabalhos em grupo (Anexo 5). Para Slavin (1995, cit. por
Pereira et al., 2015):

o trabalho de grupo proporciona 6timos beneficios para os participantes deste,
na medida em que permite que os alunos que nao estdo tido a vontade se
libertem e desinibam, socializando com os restantes elementos. Os alunos
aprendem, também, a aceitar e/ou respeitar a opinido dos colegas,
enriquecendo o trabalho com as diversas perspetivas, aproveitando os talentos
de cada um, onde o interesse pela investigagao/pesquisa € estimulado (p.
227).

O trabalho de grupo entre os alunos permitiu que houvesse colaboragédo. O
docente deve ter em conta que, segundo Lima (2002), “a colaboragdo nao se justifica
por si prépria: ela € um meio para se atingir um fim mais nobre: uma aprendizagem
mais rica e mais significativa dos alunos” (p. 8).

Em relagdo ao indicador “desenvolvimento de actividades de avaliagdo das
aprendizagens para efeitos de diagndstico, regulagdo do processo de ensino e
avaliacao e certificacao de resultados”, destaco que avaliei seis alunos, trés de cada
turma, tendo como base uma grelha de avaliagdo (Anexo 8) e que também avaliei
diagnosticamente as duas turmas do 1.° CEB. No Anexo 9 pode observar-se a
avaliacéo diagndstica do 2.° ano de escolaridade do 1.° CEB.

Promovi processos de autorregulagdo nos alunos que lhes permitiram apreciar
e melhorar os seus desempenhos. Essa promogéao, por vezes, era efetuada através de
autocolantes presentes nos manuais com varios niveis de desempenho.

Durante o estagio analisei criticamente o meu processo de ensino em todas as

semanas aquando a realizacdo dos relatérios critico-reflexivos semanais (Anexo 2).
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Em varias ocasides tive de reorientar as minhas planificagdes, pois os meios,
em certos momentos, ndo estavam disponiveis, sobretudo os tecnolégicos, ou porque
a atividade que delineei ndo ia ao encontro com o tempo e com os alunos. A respeito
disto, Zabalza (2003) refere que a planificagdo é determinante para o sucesso
educativo, pois agrupa a reflexdo e analise de todos os aspetos da acao do docente.
Do ponto de vista de Santos et al. (2016), a planificacdo permite articular e adequar as
aprendizagens que os professores esperam “desenvolver nos alunos, no entanto, ndo
permite prevenir todos os possiveis imprevistos” (p. 1052).

Ao nivel da dimensao “desenvolvimento e formagéo profissional ao longo da
vida”, destaco que desenvolvi estratégias de aquisicdo e de atualizacdo de
conhecimento a nivel cientifico, pedagdgico e didatico, nomeadamente a participacao
em webinares e a leitura de documentos recentes. Realgo a importancia de que a
formacao de docentes deve ser continua e permanente, ainda para mais nos tempos
que correm, pois as Tecnologias de Informagdo e Comunicacdo (TIC) sofrem
constantes alteragcbes. Desta forma, tento manter-me atento a esta evolugéo (Anexo
10), uma vez que o uso das tecnologias nas praticas educativas dos professores “pode
dar uma maior literacia tecnolégica a estudantes e docentes; devido a motivagado que
geram, as redes de relagdo que criam, mas para isso tém que ser integradas nas
atividades curriculares e nao apenas acrescentadas” (Gongalves, 2012, p. 24).

Refleti conscientemente sobre as minhas praticas e mobilizei o conhecimento
adquirido na melhoria do meu desempenho, quer individualmente ao longo dos
relatérios semanais e do relatério critico sobre as praticas, como coletivamente com os
professores supervisores da ESEV e as professoras orientadoras cooperantes das
escolas. Para Alarcao e Roldao (2008) a supervisdo tende a proporcionar “uma
concegao democratica e estratégias que valorizam a reflexdo, a aprendizagem em
colaboragdo, o desenvolvimento de mecanismos de auto-supervisdo e auto-
aprendizagem, a capacidade de gerar, gerir e partilhar conhecimento” (p. 19).

No que concerne ao indicador “desenvolvimento de conhecimento profissional
a partir do trabalho colaborativo com pares e nos 6rgaos da escola”, posso referir que
dialogava varias vezes com as professoras orientadoras cooperantes, com vista a
partiiha de ideias. Nos intervalos, embora de forma menos significativa, também
dialogava com os assistentes operacionais e falava assiduamente com as diretoras
das escolas, com vista a obtengdo de aspetos para caracterizar os ambientes

educativos.
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2.2. Pratica em contexto de ensino do 2.° CEB

O professor deve ter em atengdo que ndo é omnisciente e que esta
constantemente a aprender. Deste modo, deve olhar para o que fez até ao momento e
aprender com os seus atos, através de um processo reflexivo. Freire (1991) refere
ainda que “a gente se faz educador, a gente se forma, como educador,
permanentemente, na pratica e na reflexdo sobre a pratica” (p. 58).

Tal como a apreciagao critica do 1.° CEB esta teve como base as quatro
dimensdes explanadas no Despacho n.° 16034/2010, de 22 de outubro, que
constituem os Padrdes de Desempenho Docente. E pertinente o docente basear-se
nestas dimensdes, pois, segundo este documento, tém como objetivo “orientar as
praticas docentes ao longo da carreira porque consagram conceitos essenciais sobre
0 que representa integrar a profissdo e identificam conhecimentos, capacidades e
atitudes que Ihe atribuem a especificidade no quadro da sociedade atual” (p. 52300).

No que concerne a dimenséao “Vertente profissional, social e ética”, tive sempre
em especial destaque saber na plenitude todos os conteudos que ia abordar nas aulas
para poder responder ao maximo de questdes que poderiam ser levantadas pelos
alunos. Desta forma efetuava leituras regularmente para me manter sempre
atualizado. Estas leituras, por vezes, tinham como suporte bibliografia cientifica
atualizada, como se pode observar no Anexo 11.

Durante todas as semanas analisei as minhas praticas através dos relatérios
critico-reflexivos semanais. De acordo com Sa-Chaves (2011), € necessario que o
professor possa “fazer experiéncias, cometer erros, mas também tomar consciéncia
deles e tentar ultrapassa-los de modo a aceder a um saber-fazer que conduza a sua
progressiva autonomia pedagaogica” (p. 75), permitindo a construgéo e reconstrugao de
saberes profissionais, competéncias e atitudes. Um exemplo de um relatério critico-
reflexivo semanal esta visivel no Anexo 12.

Mantive sempre uma atitude informada e participativa face as politicas
educativas, sobretudo no que diz respeito a inclusdo dos alunos, onde me baseei
principalmente no Decreto-Lei n.° 54/2018, de 6 de julho, e no livro Para uma
Educacéo Inclusiva: Manual de apoio a Pratica, ambos elaborados pelo Ministério da
Educacéo.

Tive sistematicamente em atengdo o meu desenvolvimento profissional, pois
procurei sempre o feedback de quem me observava e tinha em vista o melhoramento
dos aspetos menos bons apontados das minhas praticas.

As aulas que lecionava tinham como foco a promogéo de aprendizagens para
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os alunos, pois, a meu ver, deve ser o papel principal que o professor deve ter em sala
de aula. Para promover as aprendizagens trouxe para a sala de aula multiplos
recursos e varias estratégias, uma delas foi partilhar os contelidos em apresentacoes
no quadro interativo. Um exemplo de uma apresentagao esta presente no Anexo 13.

Ao longo das aulas senti sempre o dever de promover o desenvolvimento
integral de cada aluno, de maneira que circulava regularmente pela sala de aula para
analisar o trabalho que estava a ser desenvolvido por cada um, sem excecao.

Procurei promover ambientes de trabalho seguros, exigentes e estimulantes,
de forma a que, em praticamente todas as aulas, tinha pelo menos uma atividade com
0 objetivo de motivar e cativar os alunos, como foi 0 caso da atividade do jogo
“domind” (Anexo 14). E preponderante que os alunos estejam motivados, uma vez que

alunos motivados sido alunos que tomam a iniciativa, enfrentam desafios,
utilizam estratégias de resolugdo de problemas mais eficazes, manifestam
entusiasmo, curiosidade e interesse, sentem-se mais auto-eficazes, utilizam
mais estratégias cognitivas e metacognitivas, e em consequéncia disto, sao
alunos que aprendem mais, de forma mais profunda, fazendo um percurso
escolar mais longo (Machado & Alves, 2013, p. 74).

No decorrer das aulas procurei valorizar os diferentes saberes e culturas dos
alunos, criando momentos de discussdo coletiva no inicio das aulas, de forma a
interpretar as ideias prévias dos mesmos, baseados em questbes conducentes aos
objetivos de cada aula. Este facto pode ser visivel no Anexo 15, em parte de um plano
de aula.

Ao longo do estagio trabalhei colaborativamente com varias pessoas, por
exemplo com a professora orientadora cooperante e com a minha colega de estagio
na elaboragédo de uma ficha de avaliagdo sumativa (Anexo 16). Também € de destacar
que trabalhei colaborativamente ao longo dos semestres com a minha colega para
planificarmos as nossas aulas, com vista a abordarmos os mesmos contelidos nas
duas turmas.

Em articulagdo com a minha colega de estagio, desenvolvi um projeto que
envolvia toda a comunidade educativa da escola, ao qual intitulamos “Descobre o
cientista que ha em ti”. O cartaz desse projeto esta patente no Anexo 17.

Reconheco que a dimensdo comunitaria é importante na acédo educativa, por

isso procurei sempre estabelecer dialogos com toda a comunidade educativa. Tive até
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a oportunidade de assistir a uma reunido que tinha como objetivo discutir as notas dos
alunos do 6.° Y, onde estavam presentes todos os professores das diferentes areas
disciplinares.

Alarcao (2010) ressalva que

O professor ndo pode agir isoladamente em sua escola. E neste local, o seu
local de trabalho, que ele, com os outros, com os colegas, constroi a
profissionalidade docente. Mas se a vida dos(as) professores(as) tem o seu
contexto proprio, a escola, esta tem que ser organizada de modo a criar
condigdes de reflexividade individuais e coletivas (p. 44).

Relativamente a dimensao desenvolvimento do ensino e da aprendizagem ¢é de
destacar que procurei sempre apropriar-me do conhecimento cientifico, pedagdégico e
didatico inerente as areas disciplinares que lecionei, Matematica e Ciéncias Naturais.

As planificagbes que elaborei para cada aula tinham diferentes
finalidades/objetivos e iam ao encontro das aprendizagens que os alunos devem
construir baseadas no curriculo, principalmente nas Aprendizagens Essenciais. Isto
pode ser verificavel na coluna dos Objetivos/Conhecimentos/Capacidades/Atitudes de
um plano de aula do Anexo 15.

Concebi e planifiquei estratégias adequadas aos diferentes alunos e contextos,
por exemplo ao nivel da Matematica continha sempre mais tarefas do que aquelas que
eram corrigidas em aula para que os alunos mais rapidos na sua execugao tivessem
ocupados e ndo desmotivassem.

As aulas que planifiquei continham nas suas atividades o uso das TIC, uma vez
que estas “sao um veiculo de promogao de estratégias diversificadas para a promogao
de motivagao e autonomia na aprendizagem” (Casal, 2013, p. 626). Alguns exemplos
das tecnologias que utilizei foram tablets, computadores e até telemdveis. Mdéran
(2007) sustenta que as Tecnologias de Informagédo e Comunicagéo séo

pontes que abrem a sala de aula para o0 mundo, que representam, medeiam o
nosso conhecimento do mundo. Sao diferentes formas de representagédo da
realidade, de forma mais abstrata ou concreta, mais estatica ou dindmica, mais
linear ou paralela, mas todas elas, combinadas, integradas, possibilitam uma
melhor apreensdo da realidade e o desenvolvimento de todas as

potencialidades do educando, dos diferentes tipos de inteligéncia, habilidades e
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atitudes (p. 164).

Os tablets foram utilizados como material didatico, de forma a que os alunos
construissem a sua aprendizagem através de pesquisas auténomas. De acordo com
Ramos e Carvalho (2017), “a utilizacdo de tablets por professores e alunos tem,
necessariamente, algumas aplicagdes que podem facilitar o ensino e a aprendizagem
em toda e qualquer area cientifica” (p. 9).

Em grande parte das minhas aulas utilizava videos, que na minha é6tica devem
fazer parte das estratégias de ensino a ser usadas por um docente porque

o video assume-se como uma estratégia de ensino muito rica, pois possibilita
ao aluno construir significados pela observacao de imagens, recorrendo assim
a memoria visual e auditiva. Por outro lado, a visualizacdo de um video pelos
alunos numa sala de aula pode revelar-se bastante enriquecedora para o
processo de ensino-aprendizagem. Este tipo de experiéncia pode potenciar um
clima de didlogo entre alunos e docente, promovendo um papel ativo de todos
os intervenientes e, concomitantemente, a construgdao partilhada do
conhecimento (Sousa, 2018, p. 29).

Ao longo das minhas planificagbes integrei coerentemente os varios tipos de
avaliagao (Anexo 18), efetuei primeiramente a avaliagdo sumativa e, posteriormente, a
avaliagao formativa.

Destaco que organizei e geri estratégias de ensino face a diversidade dos
alunos, dos meios e dos recursos disponiveis. Por exemplo, por vezes, tive de efetuar
uma corregdo mais aprofundada das tarefas na aula de Matematica para chegar a
todos os alunos ou alterar algumas atividades por falta de meios, como por exemplo
devido a falhas momentaneas de internet.

Promovi o desenvolvimento cognitivo e a criatividade dos alunos, por exemplo,
através da solicitagdo de trabalhos de pesquisa (Anexo 19). Desta forma, proporcionei
momentos de aprendizagem participativa e ativa nos alunos. Barbosa e Moura (2013)
afirmam que a “aprendizagem ativa ocorre quando o aluno interage com o assunto em
estudo — ouvindo, falando, perguntando, discutindo, fazendo e ensinando — sendo
estimulado a construir o conhecimento ao invés de recebé-lo de forma passiva do
professor” (p. 55) e defendem que “a aprendizagem ativa € uma estratégia de ensino

muito eficaz, independentemente do assunto, quando comparada com os métodos de
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ensino tradicionais, como aula expositiva” (p. 56).

Procurei comunicar continuadamente com rigor e sentido, fazendo uso da
terminologia especifica da Matematica e das Ciéncias Naturais. Clérigo et al. (2017)
ressalvam que o professor deve “promover as aprendizagens curriculares, com base
numa relacao pedagogica de qualidade, com rigor cientifico e metodolégico” (p. 103).

Promovi e geri processos de comunicagao e interagdo entre alunos, através de
momentos de discussdo coletiva, em ambientes de aprendizagem em que
predominava o respeito mutuo (Anexo 15). Também recorri inUmeras vezes a
trabalhos de grupo entre alunos, pois quando estes trabalhavam em conjunto existia
sempre alguém em algum momento que explicava algo para outro ou para outros e ao
estar a explicar esta a reproduzir conceitos e a aprender de forma mais eficiente
(como refere a piramide de Glasser) e existe também sempre alguém que escuta a
explicacdo de outro e que também esta a aprender. Desta forma, o trabalho
colaborativo promove a partilha e, assim, a construcdo de conhecimento. Colaco
(2004) sustenta que alunos ao trabalharem juntos “orientam, apoiam, dao respostas e
inclusive avaliam e corrigem a atividade do colega, com o qual dividem a parceria do
trabalho, assumindo posturas e géneros discursivos semelhantes aos do professor” (p.
339).

O trabalho colaborativo que promovi passava também bastantes vezes pela
realizagao de jogos didaticos (Anexo 14). Segundo Costa (2011),

o ludico assume fundamental papel na formagao cognitiva, afetiva e social do
educando de modo que, através dele, € possivel possibilitar a socializacédo e a
integracdo do aluno na sociedade. Nesse sentido, € importante incorporar o
aspecto ludico nas atividades diarias de sala de aula (p. 9).

Desenvolvi atividades de avaliagdo das aprendizagens para efeitos
diagnésticos e para regular o processo de ensino e de avaliagdo, sobretudo
recorrendo a avaliagao formativa, uma vez que de acordo com Joado (2017), “avaliar
vai além do simples ato de atribuir notas aos alunos. (...) Os professores ndo ensinam
para avaliar, porém avaliam para ensinar da melhor forma possivel e assegurar a
esséncia das aprendizagens” (p. 5).

Promovi processos de autorregulagcdo nos alunos que lhes permitiram apreciar
e melhorar os seus desempenhos, recorrendo ao preenchimento de fichas de
autoavaliagéo e a discussdes coletivas (Anexo 20).

Para monitorizar a minha atividade recorri a varios instrumentos, como por
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exemplo o plano a médio prazo de Matematica e Ciéncias Naturais estabelecido pela
escola e o documento Aprendizagens Essenciais (Ministério da Educacio, 2018b;
Ministério da Educacgao, 2021).

Ao longo do estagio utilizei evidéncias na analise critica do meu processo de
ensino, como por exemplo os relatérios critico-reflexivos semanais que fui elaborando
(Anexo 12).

Em algumas vezes tive de reorientar as minhas planificagcbées em fung¢do do
decorrer das aulas, uma vez que a profissao docente é imprevisivel e necessita de
adaptacdo. Desta forma, o professor deve sempre refletir sobre as suas planificacées
para altera-las da melhor forma possivel caso haja essa necessidade. Como sustenta
Silva (2007), “é através da reflexdo que o professor sera capaz de construir e gerir
contextos de aprendizagem, responder a imprevisibilidade do que acontece em sala
de aula, tomar decisbes, criar e inovar. Em sintese, ser um profissional” (p. 118).
Assim, e subscrevendo as palavras de Mesquita (2010), “o profissional de ensino tera
de possuir a capacidade de se adaptar a complexidade de cada situagao e procurar,
sistematicamente, novas solucdes” (p. 15).

Quando tinha a possibilidade, promovia a articulagdo entre varias areas
disciplinares, como por exemplo, quando lecionei a proporcionalidade direta através do
uso de escalas, no dominio da algebra, articulei a area disciplinar de Matematica com
a area disciplinar de Histéria e Geografia de Portugal (Anexo 21). E proveitoso referir
que a interdisciplinaridade “funciona através do dialogo entre disciplinas, um
mecanismo de ligagao entre diferentes linguagens, métodos e praticas que permite a
sua integracdo para melhor reflectir as complexidades do mundo. Porque o
conhecimento nao esta contido nos limites disciplinares” (Campos, 2020, p. 66).

No que diz respeito a dimensdo participacdo na escola e relacdo com a
comunidade educativa, é de realgcar que participei em projetos de trabalho colaborativo
na escola, como por exemplo na implementacao do projeto “Descobre o cientista que
ha em ti”, uma vez que tivemos de colaborar com varios docentes, entre os quais os
responsaveis pelo Clube das Ciéncias da escola.

Com este projeto pretendiamos envolver toda a comunidade educativa e, desta
forma, organizamos uma palestra onde esteve presente o Professor Doutor Carlos
Fiolhais como orador e para a qual convidamos toda a comunidade educativa.

Por fim, no que toca a dimensao “Desenvolvimento e formacgao profissional ao
longo da vida”, sublinho que desenvolvi estratégias de aquisicdo e de atualizagdo do

meu conhecimento profissional, recorrendo a varias conferéncias (Anexo 22) e a

29



diversas leituras.

Efetuei uma analise critica sobre todas as aulas para tentar melhorar
determinados aspetos menos bem conseguidos. Assim, reflito de forma consciente
sobre as minhas praticas e através desta experiéncia, deste conhecimento construido,
procuro melhorar o meu desempenho. Junior (2010) ressalva que “um olhar critico e
reflexivo para a realidade educacional torna-se essencial para desvelarmos situacoes
e caminhos que possam ser contornados com maior seguranga, efetividade e sem
constrangimentos, objetivando um crescimento pessoal e profissional” (p. 581).

Durante este estagio desenvolvi 0 meu conhecimento profissional a partir do
trabalho colaborativo entre pares, como por exemplo na selecdo de tematicas nas

planificagdes que elaborei com minha colega de estagio.
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Sintese global da reflexao

Tendo em consideracao tudo o que foi referido anteriormente, posso destacar
que, quer a pratica em contexto no 1.° CEB, quer a pratica em contexto no 2.° CEB
foram o ponto de partida, a conexdo com a realidade e 0 momento de construcao de
experiéncias uUnicas e valiosas para um futuro profissional mais robusto na area da
educagao e com uma visao real da escola e dos problemas que esta enfrenta.

As PES que tive oportunidade de realizar permitiram que estabelecesse a
ponte entre a teoria e a pratica.

Neste sentido, a pratica que desenvolvi em todas as escolas por onde passei
proporcionou-me construir um conjunto essencial de conhecimentos, que me
permitiram evoluir enquanto docente, melhorando as minhas estratégias e
metodologias de ensino-aprendizagem, tendo sempre como base uma reflexao atenta
e continua sobre toda a minha pratica pedagdgica.

Também pude perceber que o professor ndo é detentor de todo o
conhecimento e que o proprio conhecimento estd em constante mutagdo. Assim
sendo, o docente deve procurar sempre ao longo de toda a sua carreira momentos de
formacdo para se manter atualizado, analisando outras estratégias de ensino que
possa incorporar nas suas praticas, de modo a melhora-las. Tardif (2002) sustenta que
os conhecimentos dos professores devem ser evolutivos e progressivos e que, desta
forma, necessitam de uma formagao continua.

Durante os estagios desenvolvidos pude inteirar-me de que ndo basta o
professor dominar uma determinada tematica, sendo fundamental refletir sobre como
pode ajudar os alunos na construgdo dos conceitos subjacentes através de estratégias
adequadas e motivadoras. Assim, o professor deve ser alguém que “ensina nao
apenas porque sabe, mas porque sabe ensinar’ (Roldao, 2007, p. 101).

Verifiquei a importancia do estabelecimento de relagdes na sala de aula,
sobretudo a relacdo professor-aluno, que deve estar patente na sala de aula, com
vista a melhoria do sucesso escolar dos alunos. Lopes e Silva (2011) afirmam que “os
investigadores sugerem que a melhoria das relagdes entre professores e alunos pode
ser um caminho poderoso € menos dispendioso para melhorar o sucesso dos alunos”
(p. 63).

Por fim, é importante frisar que todo o trabalho que desenvolvi em todo o curso
de Mestrado em Ensino do 1.° CEB e de Matematica e Ciéncias Naturais no 2.° CEB
foi, indubitavelmente, gratificante, enriquecedor e, sobretudo, motivador para continuar

a seguir o verdadeiro objetivo, que é formar pessoas atentas, criticas, reflexivas e com
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principios éticos e morais que constituam uma sociedade mais justa, rica em valores e

atitudes de louvar.
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Parte Il — Trabalho de Investigacao
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Capitulo | - Enquadramento Teérico Concetual
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Nota introdutéria

A Educacao em Ciéncias nos dias de hoje encontra-se baseada no paradigma
do Ensino por Pesquisa (EPP), tendo como base uma perspetiva socioconstrutivista
no processo ensino-aprendizagem, onde os alunos assumem um papel ativo. Este tipo
de ensino incide no trabalho pratico e, desta maneira, valoriza a realizacdo de
atividades praticas investigativas, estabelecendo relacbes entre a Ciéncia, a
Tecnologia, a Sociedade e o Ambiente (Cachapuz et al., 2002).

A atividade pratica de caracter investigativo é uma estratégia didatica que o
professor deve utilizar na sua pratica pedagodgica (Teixeira et al., 2015). A respeito
disto, Maués e Lima (2006) alegam que num ensino de ciéncias tendo como base a
investigagdo, os alunos interagem, exploram e experimentam o mundo real, estdo
inseridos em processos investigativos, envolvem-se na prépria aprendizagem,
formulam questbes-problema, conjeturam hipoteses, analisam evidéncias, tiram
conclusdes e comunicam resultados. A aprendizagem de procedimentos ultrapassa a
mera execucgao de certo tipo de tarefas, conduzindo ao desenvolvimento de novas
compreensdes, significados e conhecimentos sobre uma determinada tematica.

Neste sentido, consideramos pertinente que a nossa investigacéo tivesse como
cerne as concegbes dos alunos e dos professores do 2.° CEB sobre o
desenvolvimento de atividades praticas investigativas em Ciéncias Naturais.

Assim, pretendemos dar resposta a seguinte questdo-problema: “Quais as
perspetivas dos alunos e dos professores do 2.° CEB sobre a importancia das
atividades praticas investigativas em Ciéncias Naturais?”.

Tendo ja sido formulada a questdo-problema, torna-se relevante definir os
objetivos deste trabalho de investigacgao:

e |dentificar as concecbes dos alunos sobre as atividades praticas

investigativas;

e |dentificar as conceg¢des dos professores sobre as atividades praticas

investigativas;

e Comparar as perspetivas dos alunos e dos professores face as atividades

praticas investigativas;

e Percecionar a relevancia das atividades praticas investigativas no ensino

das Ciéncias Naturais;

o Verificar as razdes subjacentes a frequéncia do uso das atividades praticas

investigativas em sala de aula.
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1. Educagao em Ciéncias

A educacao em ciéncias comega bem antes da entrada em contexto escolar.
Quando os alunos entram pela primeira vez na escola ja trazem consigo experiéncias
muito ricas e diversificadas, que conduziram a multiplas aprendizagens em varios
contextos, quer ndo formais como informais (Rodrigues, 2016). Basta pensarmos que
as ciéncias fazem parte do nosso quotidiano e que vivemos rodeados de natureza e
dos fendmenos subjacentes a esta. Ja na escola, os alunos, para compreenderem as
tematicas abordadas em ciéncias, recorrem a comparagbes com algo que ja
vivenciaram e, por sua vez, a escola serve para ajudar a construir os conceitos sobre
os fendmenos ja observados. Assim, estes, contemplam um conjunto de experiéncias
e saberes que acumularam no contacto com o meio que os rodeia e cabe a escola
“valorizar, reforcar, ampliar e iniciar a sistematizagdo dessas experiéncias e saberes,
de modo a permitir, aos alunos, a realizacdo de aprendizagens posteriores mais
complexas” (Caraga, 2007, p. 101).

Neste sentido, a educagdo em ciéncias assume um papel imprescindivel na
formacéao de cidadaos, na medida em que os torna capacitados para responderem aos
desafios da sociedade nos dias de hoje (Neves et al., 2017). Desta forma, torna-se
necessario desenvolver nos alunos multiplas competéncias, tanto de conhecimento, de
raciocinio, de comunicagdo como de atitudes, que serdo o alicerce para uma futura
formacdo cientifica e a alavanca para a construcdo da sua literacia cientifica
(Sanmartin & Marchan, 2015). Corroborando com a ideia, Araujo (2015) refere que o
ensino das ciéncias é importante, porque contribui para a formacdo de individuos
“cientificamente literatos, bem como facilitar que estes mesmos individuos se tornem
cidadaos autonomos aptos de compreender o mundo que os rodeia e a sociedade
onde estdo inseridos, contribuindo assim para encarar as alteragdbes e mudangas
impostas por essa sociedade” (p.14). Ainda em conformidade, Carvalho et al. (2011)
alegam que a educacgao cientifica € “uma via para o desenvolvimento de atitudes de
sensibilizagcdo dos alunos para as questdes cientificas, adquirindo e aplicando
conhecimentos cientificos e tecnoldgicos em beneficio proprio ou da sociedade” (pp.
69-70).

Durante as décadas de oitenta e noventa do século transato houve a
necessidade de promover, eficazmente, uma formagcdo no dominio cientifico-
tecnolégico que obrigou a repensar as finalidades da educagdo em ciéncias e a
incentivar uma cultura para a ciéncia na escola, baseada na literacia cientifica (Martins

et al., 2007). Este facto, é verificavel, por exemplo, no documento National Science
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Education Standards, onde é referido que, num mundo onusto de investigacao
cientifica, a literacia cientifica torna-se uma necessidade para todos (National
Research Council, 1996).

Dando nota de que a educagdo em ciéncias deve ser promotora de literacia
cientifica (Reis, 2006), importa clarificar o que é entio a literacia cientifica. De acordo
com Harlen (2006), a literacia cientifica pode ser considerada como uma “ampla
compreensao das ideias-chave da Ciéncia, evidenciada pela capacidade de aplicar
essas ideias aos acontecimentos e fendmenos do dia-a-dia e a compreensao das
vantagens e limitacbes da actividade cientifica e da natureza do conhecimento
cientifico” (p. 6).

No passado, o ensino das ciéncias era modelado meramente pela transmisséo
de conteudos, onde o professor debitava a informacao e os alunos eram simplesmente
os recetores da mesma. Na atualidade, a educacado em ciéncias ndo se restringe na
transmissdo e na memorizacdo de informacao, esta baseada numa perspetiva de
CTSA (Ciéncia-Tecnologia-Sociedade-Ambiente) e tem como finalidade ajudar o aluno
a tomar consciéncia do conhecimento cientifico, de si mesmo, dos outros e da
sociedade que o rodeia, estabelecendo uma relagcdo com a tecnologia e com os
impactos que tem no ambiente (Fernandes & Pires, 2019). Para Reis (2013), as
praticas atuais em educagao em ciéncias devem, cada vez mais, ser transformadoras,
de modo a que os alunos aprendam por si mesmos, ou seja, que construam o seu
proprio conhecimento, explorando e investigando temas do seu quotidiano e que
manifestem interesse em construir novas aprendizagens. Em acréscimo, Martins et al.
(2017) referem que a humanidade, no presente, tem de “ligar educacgéo, cultura e
ciéncia, saber e saber fazer” (p. 6).

Atualmente caracterizado como uma prioridade e considerado vital para o
progresso e, assim, para o futuro da humanidade, o pensamento critico deve ocupar
um papel central numa educacdo em ciéncias que pretende fomentar nos alunos a
construgcao de conhecimento cientifico veridico e o desenvolvimento de estruturas de
pensamento légicos, estruturados, conscientes e auténomos (Mendes & Martins,
2016).

A educacdo em ciéncias tem varias finalidades que vao variando segundo
diversos autores. De acordo com Araujo (2015), os objetivos fundamentais do ensino
das ciéncias sado perceber a Ciéncia e a Tecnologia, como também as relagdes
existentes entre as duas e as suas implicagbes na Sociedade e “compreender que os

acontecimentos sociais se refletem nos préprios objetos de estudo da Ciéncia e da
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Tecnologia, formando entdo cidadaos intervenientes, criticos e responsaveis na
Sociedade que integram” (p. 13).

No parecer de Staver (2007), a educacdo em ciéncia tem por base trés
grandes finalidades. A primeira prende-se em preparar os alunos para estudar ciéncia
nos niveis de ensino mais elevados. Ja a segunda, em habilitar os alunos para
ingressarem no mercado de trabalho, de modo a executar profissbes e para se
dedicarem a investigacao cientifica. Por fim, a terceira grande finalidade, em preparar
os alunos para serem cidaddos com maior literacia cientifica.

Do ponto de vista de Martins et al. (2007), as finalidades da educacdo em
ciéncias sao:

- Promover a construcdo de conhecimentos cientificos e tecnolégicos que

resultem uteis e funcionais em diferentes contextos do quotidiano; - Fomentar a

compreensdao 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 formagao democratica de todos, que Ihes

permita a compreensao da Ciéncia, da Tecnologia e da sua natureza, bem
como das suas inter-relagdes com a sociedade e que responsabilize cada
individuo pela sua prépria construgéo pessoal ao longo da vida; - Desenvolver
capacidades de pensamento ligadas a resolucédo de problemas, aos processos
cientificos, a tomada de decisdo e de posi¢gdes baseadas em argumentos
racionais sobre questbes socio-cientificas; - Promover a reflexao 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 decisao grupal sobre questdes tecnocientificas e, por outro, sdo

importantes para compreender e interpretar resultados de investigagéao e saber

trabalhar em colaboragao (pp. 19-20).

A importancia da educagdo em ciéncias € inquestionavel. A grande parte dos
investigadores e professores referem que ha a necessidade de se promover uma
educacgao cientifico-tecnoldégica de base para todos, logo desde os primeiros anos de

escolaridade. Contudo, € necessario que a escola veicule “alguma compreenséo,
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ainda que simplificada, de conteudos e do processo e natureza da Ciéncia, bem como
o desenvolvimento de uma atitude cientifica perante os problemas” (Martins et al.,
2007, p. 17).

A educacgdo em ciéncias € benéfica nos primeiros anos de escolaridade, pois
permite responder e alimentar a curiosidade dos alunos, gerando admiragao,
entusiasmo e interesse pela ciéncia e pelo trabalho desenvolvido pelos cientistas
(Cachapuz et al., 2002); ser uma via para a construgdo de uma imagem positiva
acerca da ciéncia (Martins, 2002); promover capacidades de pensamento critico,
criativo e metacognitivo essenciais para outras areas disciplinares e para a tomada de
decisdo e de resolucdo de problemas de indole pessoal, profissional e social
(Tenreiro-Vieira, 2002); e promover a constru¢gdo de conhecimento cientifico util, que
permita melhorar a qualidade da interagdo com a natureza (Santos, 2001).

Apds uma analise acerca dos elementos de referéncia desenvolvidos sobre a
educacao em ciéncia, Cachapuz et al. (2004) apresentaram um leque de orientagdes,
que se cruzam e interagem entre si, para o ensino das ciéncias. A orientacdo numero
um designa-se de “Dimensao Pds-Positivista”. Nesta dimensdo é defendido um
posicionamento pés-positivista sobre a ciéncia, “valorizando a indole tentativa do
conhecimento cientifico, envolvendo sempre, de algum modo, na sua constru¢ao, uma
confrontagdo com o mundo, dinamico, probabilistico, replicavel e humano” (Cachapuz
et al., 2004, p. 370). Na orientagdo dois, intitulada de “Dimensao Contextualizada”,
pretende sublinhar-se que a ciéncia, ao ser dirigida a todos, tem de contemplar temas
que suscitem interesse a todos os alunos. As tematicas que fazem parte do curriculo
das ciéncias devem ser trabalhadas como “interessantes contextos de partida e como
cerne das aprendizagens e nao s6, como é mais vulgar, em termos de contextos
possiveis de aplicacdo de principios cientificos” (Cachapuz et al., 2004, p. 373). Ja na
terceira e Ultima orientagdo, denominada “Sdcio-Construtivista”, é defendida a
aprendizagem como um processo social e culturalmente mediado, onde € necessario
“valorizar a compreensdo de situagdes e contextos soécio-culturais em que a
aprendizagem tem lugar e do modo como esta é influenciada por tais situagbes e
contextos” (Cachapuz et al., 2004, p. 375).

1.1. Paradigmas do ensino das ciéncias
No ambito do ensino das ciéncias existem varias perspetivas/paradigmas que
pretendem apoiar os professores na promog¢ao de estratégias de ensino que permitam

melhorar as suas praticas pedagdégicas, mediante diversos autores.
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Na visdo de Bonito (2008), destacam-se as perspetivas Construtivista,
Rogoffiana e Octépode Pedagdgico no Ensino das Ciéncias.

Do ponto de vista de Carmo (2016), numa perspetiva construtivista “o contacto
com situagdes concretas que os alunos exploram assumira uma funcdo de
estimulacdo do desequilibrio cognitivo pelo desafio dos conhecimentos prévios” (p.
169). Nesta perspetiva, a aprendizagem ¢é vista como

um processo construtivo, resultado da interaccdo entre o que o aluno ja sabe, a
informacado que recebe e o que ele realiza durante esse mesmo processo.
Aprender &, pois, uma criacdo do aluno, uma vez que se acredita na ideia de
um aluno que se dirige a si mesmo, estratégico e reflexivo (Bonito, 2012, p.
253).

Neste sentido, o objetivo do ensino, mediante este paradigma, € potenciar a
“formacao do conhecimento e dos processos metacognitivos para julgar, organizar e
adquirir informacao nova” (Rebelo et al., 2018, p. 277). Esta perspetiva de ensino
refere que a escola torna acessivel aos alunos aspetos da cultura humana que sao
imprescindiveis para o seu desenvolvimento. Com base nesta concegéao, “o professor
deve ensinar os seus alunos a planificar e a dirigir a sua propria aprendizagem ao
maximo, assumindo um papel de facilitador em vez de ser considerado a fonte
primaria de informacao” (Bonito, 2008, p. 32).

A perspetiva Rogoffiana ressalva que o desenvolvimento cognitivo € “de
natureza inseparavelmente social. Solicita um compromisso reciproco com duas ou
mais pessoas de maior competéncia” (Bonito, 2011, p. 38). Segundo Gomes et al.
(2017), os alunos aprendem através das atividades socioculturais que realizam entre
si, com os adultos e em colaboracdo com a sociedade em geral, onde € necessario
que existam interacdes. Neste sentido, o desenvolvimento ocorre entre o aluno e o
ambiente em que se encontra.

Por fim, a perspetiva do Octépode Pedagodgico no Ensino das Ciéncias
pressupde “que se consegue chegar melhor a solu¢do de um problema quando se
compreende melhor o processo basico de o resolver” (Bonito, 2008, p. 36).

Para outros autores (Cachapuz et al., 2002; Vasconcelos et al., 2003), o ensino
das ciéncias € caracterizado por quatro perspetivas distintas, sendo elas: o Ensino por
Transmissao (EPT), o Ensino por Descoberta (EPD), o Ensino para a Mudancga
Concetual (EMC) e o EPP (Cachapuz et al., 2002). Segundo estes autores, em “cada

perspectiva de ensino existem naturalmente varias estratégias e métodos possiveis de
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ensino - pluralismo metodoldgico” (Cachapuz et al., 2002, p. 140).

De acordo com Vasconcelos et al. (2003), o EPT, como o préprio nome indica,
esta ligado a uma pratica de ensino transmissivo-recetivo, onde o professor € o
emissor e o aluno o recetor de uma determinada informagao ou conteudo. Assim, o
EPT baseia-se nas teorias behavioristas ou comportamentais da aprendizagem em
que os alunos somente retém e reproduzem a informagao que |lhes é incutida, sem a
pér em causa e dando-a como certa. Morais ef al. (2014) acrescentam que no EPT “o
papel do professor é centrado na transmissdo das ideias pensadas por si proprio ou
outros (conteudos), enquanto que, ao aluno, cabe armazenar de maneira sequencial
tais ideias em seu cérebro (receptaculo)’ (p. 92), uma vez que a ciéncia nesta
perspetiva de ensino é vista como um corpo hermético, imutavel e de acumulagao
(Lucas & Vasconcelos, 2005).

Este tipo de ensino tem no seu dmago as exposi¢cdes orais que o professor
transmite aos alunos. No EPT, o aluno tem um papel “cognitivo passivo, sendo
encarado como um mero receptaculo de informacdes que, mais tarde, serao Uteis para
a vida” (Vasconcelos et al., 2003, p. 12). Desta forma, o professor torna-se no agente
principal do ensino, pois € dado como o unico detentor do conhecimento. Neste
sentido, este tipo de ensino é de

uma didatica repetitiva, de base memoristica, de ritmo uniforme, que encerra
uma motivagado de exterioridade ao aluno, onde o papel do erro é entendido
como negativo e que centra a avaliagdo, de tipo normativo, na medigdo dos
conhecimentos arquivados na mente, a medida que vao sendo reproduzidos
(Cachapuz et al., 2002, p. 141).

Neste tipo de ensino, o trabalho colaborativo é posto de parte, assim como as
dificuldades sentidas pelos alunos. As atividades praticas investigativas séo efetuadas
pontualmente e “ndo se sequenciam intencionalmente, nem se articulam com o
curriculo, numa sequéncia légica e capaz de facilitar e tornar compreensiveis as suas
ligacdes” (Cachapuz et al., 2002, p. 145).

Infelizmente, nos dias de hoje, o EPT ainda é praticado por muitos docentes
nas escolas portuguesas (Cachapuz et al., 2002), o que faz com que os alunos nao
aprendam e, principalmente, ndo aprendam a aprender, pois sé acumulam e
reproduzem os conteudos (Vasconcelos et al., 2003). Desta forma, com o EPT
formam-se alunos passivos, acriticos, pouco criativos e reprodutores de informagao

(Vasconcelos et al., 2003). Em suma, segundo Cachapuz, Praia e Jorge (2000), o EPT

41



limita-se

ao professor injectar nos alunos as ‘matérias’ que centralmente sao definidas e
obrigatérias dar ao longo do ano, importando sobretudo os resultados finais
obtidos pelos alunos nos testes sumativos - afinal quem mais ordena —
enquanto produtos acabados e que sdo os elementos principais para a
atribuicao de uma classificagao (p. 7).

No que diz respeito a perspetiva EPD, surgiu na década de 70, com vista em
substituir o EPT, devido a sua ineficiéncia e as falhas que o acompanham (Cachapuz
et al., 2002). No que concerne a aprendizagem, este tipo de ensino é baseado numa
visdo construtivista, onde os alunos constroem o seu conhecimento a partir de
descobertas, que nao se restringem ao “act of finding out something that before was
unknown to mankind, but rather include all forms of obtaining knowledge for oneself by
the use of one’s own mind (Bruner, 2006, p. 57). Assim, os alunos tornam-se os
principais agentes na construgdo do seu proprio conhecimento, ao invés do que se
sucedia no EPT. Desta maneira, esta perspetiva defende uma “aprendizagem ativa,
requerendo exploracdes e descobertas efetivas para o alcance de uma verdadeira
compreensao” (Vasconcelos et al., 2003, p. 14) e parte do principio de que os

alunos aprendem, por conta prépria. Qualquer conteudo cientifico a partir da
observacdao; de que sdo os trabalhos experimentais radicados no
fenomenoldgico e no imediato que levam a descoberta de fatos “novos” e que é
a interpretagao, mais ou menos contingente de tais fatos que conduz de forma
natural e espontdnea, a descoberta de ideias das mais simples as mais
elaboradas (Cachapuz et al., 2002, p. 146).

Siqueira (2023) acrescenta que a aprendizagem por descoberta deve ser
realizada, principalmente, através do dialogo, de desafios, de atividades
experimentais, da resolugdo de problemas, entre outros. Deste modo, os docentes
para promoverem momentos de aprendizagem por descoberta devem desenvolver
atividades exploratérias, colocando questbes pertinentes que conduzam os alunos,
despertem a sua curiosidade, e interesse e, mais que tudo, provoquem e desenvolvam
o seu pensamento (Vasconcelos et al., 2003).

A perspetiva de EPD permite aos alunos “promover a motivacao, a autonomia,

a responsabilidade e a independéncia, bem como o desenvolver da criatividade e
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habilidades para resolver problemas” (Parreira, 2012, p. 28). Apesar de desenvolver
nos alunos capacidades essenciais como a autonomia e a procura pelo conhecimento,
o EPD podera ser impréprio em alguns momentos, uma vez que muitas vezes estes
nao conseguem compreender um conteldo por conta propria e necessitam da ajuda
de um professor (Vasconcelos et al.,, 2003). Outra desvantagem desta perspetiva
passa por desvalorizar os conhecimentos prévios dos alunos, a discussao coletiva e a
reflexdo (Cachapuz et al., 2002).

Com o ensino decorrente desta perspetiva, os alunos exercitam as suas
capacidades processuais e procedimentais, no que diz respeito ao método cientifico,
desenvolvendo o pensamento e a aprendizagem (Vasconcelos et al., 2003). Em
sintese, considera-se que a aprendizagem por descoberta é um processo dificil e
demorado, que permite que o aluno tenha uma aprendizagem baseada na
compreensdo e nao na memorizagao (Vasconcelos et al., 2003), onde o professor
assume um papel de organizador das situacbes de aprendizagem e o aluno descobre
as ideias indutivamente a partir de factos observaveis (Cachapuz et al., 2002).

Por conseguinte, surgiu o EMC, por volta da década de oitenta, com vista a
suprimir as lacunas da perspetiva anterior, onde se pretende dar “especial atencéo a
mudanga conceptual, nas estratégias de ensino promotoras de mudangas, em
detrimento da aquisigao de conceitos e processos de ‘descobertas™ (Parreira, 2012, p.
28) e criar insatisfagdo em relagéo as ideias prévias do aluno, de modo a provocar a
mudanga conceptual (Pires, 2014). Deste modo, a partir desta perspetiva, o professor
deve “ajudar a transformar estruturas conceituais e, assim sendo, contribuir para que
os alunos reorganizem os seus conceitos de outra maneira, de uma forma
qualitativamente diferente” (Cachapuz et al., 2002, p. 152). A partir desta perspetiva, o
professor tem de ser o “organizador de estratégias intencionais, em particular,
provocadoras de conflito cognitivo, em que ao mesmo tempo, estimula a
problematizagdo e a interrogacao acerca de um possivel significado que os alunos
atribuam aos seus saberes” (Palma, 2007, p. 81), conduzindo o aluno a ser um sujeito
cognitivamente ativo, que confronta as suas ideias e o0s conceitos cientificos,
conseguindo gerar a pretendida mudancga concetual (Cachapuz et al., 2002).

Para que isto se \verifique, o0s docentes devem procurar criar
espacos/atividades que oferegam aos alunos autonomia e que provoquem reflexao
sobre as tematicas do conhecimento cientifico (Parreira, 2012) e, também, “abandonar
posturas rigidas e empenhar-se em actividades cognitivamente mais estimulantes

contribuindo para o exercicio do pensar” (Cachapuz et al., 2002, p. 159).
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A perspetiva de EMC abrange raizes epistemoldgicas racionalistas. Neste tipo
de ensino os professores provocam conflitos cognitivos nos seus alunos, sugerem
propostas alternativas as dos alunos e promovem a interacdo e a cooperacgao, tendo
sempre como suporte uma atitude reflexivo-investigativa, ou seja esta perspetiva
obriga o aluno a aprender a pensar (Cachapuz et al., 2002). Assim, neste paradigma
esta inerente a utilizacdo de estratégias metacognitivas que colocam os alunos a
pensar, desenvolvendo varias competéncias, como por exemplo o espirito critico e a
criatividade (Cachapuz, Praia & Jorge, 2000).

Este modelo de ensino apresenta algumas falhas, sobretudo no que diz
respeito ao processo de investigagdo que deve ser executado pelos alunos, pois estes
nem sempre dao explicacbes consistentes e realistas e, assim, nesta situagao, nao
alcangam uma mudanga conceitual efetivamente (Moreira & Greca, 2003). Outra
lacuna que este paradigma detém prende-se com o facto de que o ensino nao deveria
apenas “objetivar uma mudanga conceitual, mas, também, uma mudanca
metodolodgica e atitudinal e/ou axiolégica dos alunos” (Morais et al., 2014, p. 93).

Um pouco mais tarde, na década de noventa, aparece uma nova perspetiva de
ensino, o EPP, com vista em superar as lacunas do EMC (Vasconcelos et al., 2003) e
tendo como base a resolucdo de problemas como estratégia principal de ensino
(Cachapuz et al., 2002). Esta perspetiva de ensino pertence a uma vertente
epistemoldgica racionalista contemporanea, como acontece com o EMC (Lucas &
Vasconcelos, 2005).

O EPP, também designado por Ensino por Investigacao (EPI) (Morais et al.,
2014), é a perspetiva que tem mais énfase na educagao em ciéncias, uma vez que o
conteudo € utilizado como meio para o exercicio do pensar e apresenta outros
objetivos como mudar atitudes e processos metodolégicos e organizacionais,
enquanto que as anteriores tém mais énfase na instrucdo (Cachapuz et al., 2002).
Neste sentido, o ensino por investigagdo contribui para a promogado da literacia
cientifica, para o desenvolvimento de competéncias fundamentais e para o
estabelecimento de relagdes entre a Ciéncia, a Tecnologia, a Sociedade € o Ambiente
(Freire, 2009).

Neste tipo de ensino, como instrumento de avaliagao, é privilegiado o feedback
do professor para os alunos e o feedback entre alunos, de modo a serem potenciadas
as aprendizagens, através da identificacao e superagao de falhas (Fluminhan et al.,
2013). No EPP séao avaliadas as capacidades, as atitudes e os valores dos alunos, e

nao exclusivamente os conteudos cientificos sobrevalorizados no EMC (Vasconcelos
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et al, 2003).

Para Cachapuz et al. (2002) esta perspetiva de ensino procura desenvolver e
explorar problematicas fazendo uso da discussdo exploratéria, desenvolvendo nos
alunos a capacidade de pensar e, consequentemente, a capacidade de construir
conhecimento cientifico, onde o professor sé deve intervir quando for necessario. Para
além deste tipo de ensino visar a compreensao de conteludos e processos cientificos,
pretende também contribuir para o desenvolvimento pessoal e social dos alunos
(Cachapuz, Praia & Jorge, 2000). Nesta perspetiva de ensino, os alunos exploram
problematicas relativas ao seu quotidiano, o que faz com que apliquem os conteudos
que construiram no seu dia a dia (Parreira, 2012).

Segundo Azevedo (2010), o professor, ao utilizar uma proposta investigativa,
consegue colocar os alunos a argumentar, a pensar, a agir, a interferir, a questionar e,
acima de tudo, a fazer parte integrante da construgdo do seu conhecimento, fazendo
com que o aluno nao seja um simples observador, mas que contribua e participe nas
aulas. Carvalho et al. (1998), citado por Azevedo (2010), ressalvam que

€ o professor que propde problemas a serem resolvidos, que irdo gerar ideias
que, sendo discutidas, permitirdo a ampliacdo dos conhecimentos prévios;
promove oportunidades para a reflexdo, indo além das atividades puramente
praticas; estabelece métodos de trabalho colaborativo e um ambiente na sala
de aula em que todas as ideias sao respeitadas (p. 25).

Neste sentido, podemos concluir que o EPP ou EPI abraca uma proposta de
orientacdo didatica baseada na questdo, em situagdes-problema, que se tornam
desafios e discussodes coletivas na sala de aula, onde o aluno é a chave deste tipo de
ensino. Ao contrario das outras perspetivas ja caracterizadas, a perspetiva de EPP
estimula os professores a questionar, a langar desafios, a serem argumentadores,
provocadores € incentivadores, e desta forma sdo conduzidos a trabalhar “contetddos
conceituais (saber sobre), conteudos processuais (saber fazer) e conteudos atitudinais
(ser), permitindo que os alunos participem da construgdo do seu proéprio
conhecimento” (Morais et al., 2014, p. 94). Para que tal se verifique, torna-se
preponderante que seja desenvolvida “a autonomia, a iniciativa e as responsabilidades
acometidas aos estabelecimentos de ensino, para que estes sejam cada vez mais
lugares de reflexdo, de multiplicagao de experiéncias, de produg¢ao de conhecimentos”
(Cachapuz et al., 2002, p. 329).

O EPP abrange conteudos inter e transdisciplinares, cultural e
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educacionalmente importantes, permitindo envolver cognitiva e afetivamente os
alunos, no sentido de darem resposta a problemas reais, compreendendo e
estabelecendo relagcbes entre a Ciéncia, a Tecnologia, a Sociedade e o Ambiente
(Cachapuz et al., 2002).

Nos dias de hoje, a Ciéncia e a Tecnologia formam um conjunto de realidades
que sao indissociaveis e que estao e estardo presentes cada vez mais na vida da
Sociedade. Assim, é pertinente que a finalidade da educacdo em ciéncias tenha
patente a perspetiva CTSA e dé a ciéncia um sentido mais amplo e integrador,
relacionando-a com a evolugdo tecnoldgica, evidenciando os impactos que estas tém
na sociedade e, consequentemente, no ambiente, de forma a preserva-lo. Esta
perspetiva deve ser uma aposta para uma educacido cientifica norteada para a
cidadania, promovendo a responsabilidade social na tomada de decisbes coletivas
direcionadas a Ciéncia e a Tecnologia (Fernandes & Pires, 2013).

Os documentos atuais que orientam os professores de ciéncias no exercicio da
sua pratica refletem um afastamento face ao ensino tradicional, baseado na
abordagem de conceitos, mas pressupdem o EPP, que deve integrar. a perspetiva
construtivista da aprendizagem, colocando os alunos no centro do ensino; o trabalho
pratico, valorizando a realizagao de atividades praticas; as relagbes entre a Ciéncia, a
Tecnologia, a Sociedade e o Ambiente, explorando contextos reais e com significado
para os alunos; a identificacdo e exploracdo de questdes-problema; e o recurso a
aspetos da Histdria da Ciéncia (Cachapuz et al., 2002).

Neste momento, a perspetiva mais aceite na comunidade cientifica é a
perspetiva de EPP, mas importa termos em atengao que ndo existe um modelo ideal
nem perpétuo para o ensino das ciéncias. E necessario que se tenha nocdo que,
assim como a ciéncia, o ensino das ciéncias também deve evoluir em fun¢ao do tempo
e da época em que vivemos. Assim, ndo deve existir um Unico modelo de ensino
permanente, deve-se sempre colocar em causa 0 que estd em vigor procurando
formas de aperfeicoamento que conduzam a construcdo de aprendizagens

necessarias, essenciais e transformadoras nos alunos.
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2. Atividades praticas

E importante comegar por salientar que cabe ao professor ser o mediador do
processo de ensino-aprendizagem dos seus alunos e, desta forma, implementar
tarefas diversificadas em sala de aula que possibilitem uma aprendizagem ativa e
significativa, o que pode ser realizado “pela mediacéo de atividades praticas no Ensino
de Ciéncias, que envolvam, além da fala do professor, a participacéo interativa dos
aprendizes na experimentacdo e construgdo de conceitos cientificos” (Costa et al.,
2020, p. 3).

As atividades praticas sao estratégias didaticas que podem ser aplicadas no
ensino das ciéncias. Podem ser realizadas em salas de aula, laboratérios ou no
espaco exterior, e ser executadas por alunos ou demostradas por professores, “onde o
aluno esteja ativamente envolvido” (Leite, 2001, p. 78). Possibilitam trabalhar varias
habilidades que dizem respeito a investigacdo cientifica, nomeadamente a
observacao, o registo e selegao de informacéao, a formulagao de hipbteses e o registo
de conclusoes a partir dos resultados obtidos (Afonso, 2008). Geralmente, quando é
proposta a realizacdo de uma atividade pratica, os alunos sentem-se motivados,
curiosos e interessados, por isso cabe ao professor procurar a melhor forma possivel
de implementar a atividade na sala de aula, de modo a que o prazer dos alunos se una
ao saber (Silva et al., 2018). Sendo assim, as atividades praticas sdo “ferramentas
didaticas de suma importancia no processo de ensino-aprendizagem” (Costa et al.,
2020, p. 1), uma vez que permitem despertar curiosidade e interesse nos alunos sobre
a ciéncia e os fendmenos subjacentes a esta e, desta forma, trabalhar também os
conteudos que fazem parte do curriculo.

Gongalves (2016) alega que as atividades praticas permitem aos alunos
construir varias competéncias de indole cognitiva e relaciona-las com a aprendizagem
de técnicas e atitudes cientificas, desenvolvendo a sua linguagem cientifica e o gosto
pelas ciéncias.

Hodson (1994, cit. por Pires, 2017) define as atividades praticas como qualquer
método de aprendizagem onde o aluno esteja ativamente envolvido, tanto ao nivel do
dominio psicomotor, cognitivo e afetivo, que ndo necessita de ser realizado
obrigatoriamente no laboratério.

Torna-se preponderante que as atividades praticas sejam selecionadas e
pensadas pelo professor tendo em vista as caracteristicas dos seus alunos e os
objetivos de aprendizagem que pretende que estes alcancem. Uma atividade pratica

pode ser muito interessante em teoria, mas se for mal aplicada pode tornar-se
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macadora ou, em contrapartida, pode ser demasiado basica para os alunos e, assim,
tornar-se pouco relevante, nao constituindo nenhuma novidade nem nenhum desafio
para estes (Pereira, 2002).

O desenvolvimento de atividades praticas torna-se relevante para os alunos,
sobretudo em idades mais jovens, uma vez que permite que fagcam, vejam e toquem,
retirem experiéncias diretas em primeira mao, e estabelecam interacbes com o mundo
fisico (Pereira, 2002). Ndo obstante, ndo é o simples manuseamento de objetos que
gera conhecimento. E preciso que os alunos questionem, reflitam, interajam, deem
resposta a questdes, planeiem formas de testar ideias prévias e confrontem opinides
para que uma atividade pratica possa ser um desafio intelectual, que motive, para que
possam querer “compreender fendmenos, relacionar situacdes, desenvolver
interpretacdes, elaborar previsdes” (Martins et al., 2007, p. 38).

No estudo realizado por Silva et al. (2022), foi percetivel que as atividades
praticas sdo essenciais “para haver uma melhor assimilagdo dos conteudos teoricos,
porém, ficou evidente que os professores precisam estar sempre em formagao para
que as metodologias inovadoras sejam bem estabelecidas, ocorrendo assim uma
excelente conexao entre a teoria e a pratica” (p. 1).

E fundamental ter em atencdo o nivel de exigéncia das atividades praticas a
realizar com os alunos. Deve-se ter em conta o grau de abertura, a complexidade da
situagao em estudo e os procedimentos necessarios (Martins et al., 2007).

De acordo com Pereira (2002), o grau de abertura de uma atividade pratica
“define-se como sendo a margem de liberdade que € dada a crianga para decidir o que
observar, o que fazer em primeiro lugar, como fazer, ou seja, corresponde aquilo que o
professor permite (ou pede) a crianga para realizar” (Pereira, 2002, p. 85). O grau de
abertura de uma atividade pratica pode ser classificado em dois tipos: aberta ou
fechada. Numa atividade pratica fechada o aluno tem como fungdo seguir as
instrugdes do professor, sendo o ultimo que define os objetivos da atividade. Ao aluno
€ apenas pedido que execute, registe e interprete e, neste seguimento, nido é
desenvolvida a criatividade e a autonomia. Do lado oposto, huma atividade pratica
aberta, € o aluno que formula as questdes a estudar, conjetura hipéteses do que
podera suceder-se e planeia e executa a atividade. Neste tipo de atividade é
desenvolvida a capacidade de pesquisa, de autonomia e de reagir face ao inesperado
(Pereira, 2002).

Na perspetiva de Leite (2000) sustentada em trabalhos passados de Hodson

(1988, cit. por Leite, 2000), podemos verificar que existe uma relagdo entre atividades
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praticas, laboratoriais, experimentais e de campo.

A atividade pratica, também designada por trabalho pratico, “aplica-se a todas
as situagcbes em que o aluno esta activamente envolvido na realizagao de uma tarefa,
que pode ser ou ndo de tipo laboratorial” (Martins et al., 2007, p. 36). Pires (2014)
destaca que havera sempre trabalho pratico desde que o aluno esteja ativamente
envolvido na tarefa, podendo incluir o simples ato de registo até a realizagdo de uma
pesquisa ou de uma atividade experimental com controlo de variaveis, com materiais
elementares recorrentes ou com materiais laboratoriais que impliquem um uso mais
delicado e cuidadoso. Andrade e Massabni (2011) acrescentam que as atividades
praticas “requerem do estudante a experiéncia direta com o material presente
fisicamente, com o fendbmeno e/ou com dados brutos obtidos do mundo natural ou
social. Nesta experiéncia, a acao do aluno deve ocorrer — por meio da experiéncia
fisica” (p. 840).

Relativamente a atividade laboratorial, também chamada de trabalho
laboratorial, € uma atividade que decorre normalmente no laboratério, com
equipamentos proprios. Para que o trabalho laboratorial se torne num trabalho pratico
simultaneamente € necessario que o aluno seja o executante da atividade e, desta
forma, apelida-se de atividade pratica-laboratorial (Martins et al., 2007). Assim, este
tipo de atividade permite aos alunos “manipular os equipamentos e materiais que séo
proprios desse ambiente e, com isso, vivenciar o método cientifico e agugar o gosto
pela pesquisa cientifica (Costa et al., 2020, p. 5).

Ja a atividade experimental, igualmente intitulada de trabalho experimental, é
uma atividade pratica onde ha manipulagédo de variaveis (Martins et al., 2007).
Valadares (2006) sustenta que o trabalho experimental deve “reservar-se para todo e
qualquer trabalho pratico que envolva manipulagdo e controlo de variaveis. O aluno
tera, para se envolver em trabalho experimental, de ter a prontiddo cognitiva para
estudar a variagédo de uma grandeza” (p. 2).

Relativamente as atividades de campo ou ao trabalho de campo, este é
‘realizado ao ar livre, onde, geralmente, os acontecimentos ocorrem naturalmente”
(Leite, 2000, p. 1). Oliveira e Assis (2009) acrescentam que sdo atividades extra sala
ou extra escola que envolvem “conteudos escolares, cientificos (ou nao) e sociais
com a mobilidade espacial; realidade social e seu complexo amalgamado material e
imaterial de tradi¢cdes/novidades” (p. 198).

No ponto de vista de Caamafio (2003), as atividades praticas podem ser

divididas em quatro tipos: em experiéncias sensoriais, que se baseiam nos sentidos,
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sobretudo na visdo, no olfato, no tato e na audicdo; em experiéncias de
verificagaol/ilustracdo; em exercicios praticos orientados para a aprendizagem de
competéncias especificas, designadamente de natureza laboratorial, cognitiva e
comunicacional e para a ilustragao e verificacdo de uma teoria; e em investigacdes ou
atividades investigativas.

Caso as atividades praticas sejam bem preparadas e bem conduzidas existem
argumentos a favor da sua utilizagdo. Wellington (1998, cit. por Martins et al., 2007)
classifica trés argumentos a favor da realizacdo de atividades praticas que sé&o
representados por trés dominios: o cognitivo, o afetivo e o processual.

Para cada dominio Martins et al. (2007) enumera varios objetivos do trabalho
pratico. O dominio cognitivo tem como objetivos: ilustrar a relacdo entre variaveis,
importante na interpretacao do fenémeno; ajudar a compreensao de conceitos; realizar
experiéncias para testar hipoteses e promover o raciocinio légico. Ja os objetivos do
dominio afetivo sdo: motivar os alunos; estabelecer relagcbées/comunicagao com outros
e desenvolver atitudes criticas no trabalho de equipa. Por fim, os objetivos do dominio
processual sao: proporcionar o contacto direto com os fendmenos; manipular
instrumentos de medida; conhecer técnicas laboratoriais e de campo; contactar com
metodologia cientifica; fomentar a observagdo e descricdo e resolver problemas
praticos.

Costa et al., (2020) acrescenta que se estas atividades forem utilizadas de
forma adequada permitem ao “aluno vivenciar o método cientifico, passando a ter o
contato direto com os fendmenos, seja pela manipulagdo de materiais e
equipamentos, seja pela observacdo de organismos; o que facilita a melhor
compreensao dos assuntos abordados pela Ciéncia” (p. 3).

As atividades praticas ajudam os alunos a compreenderem as tematicas
pertencentes as Ciéncias Naturais, pois

sabe-se que o Ensino de Ciéncias envolve conteludos abstratos e, muitas
vezes, de dificil entendimento, por isso as atividades praticas, quando bem
planejadas, exercem sobre o aluno um grande fascinio, despertando assim a
curiosidade, a imaginagéo e, sobretudo, o interesse pelo ensino (Costa et al.,
2020, p. 5).

Segundo Pereira (2002), o professor deve seguir alguns pontos basicos de
forma a conseguir que os alunos tirem o melhor proveito das atividades praticas,

sendo estes: identificar antecipadamente o que se pode esperar de uma dada
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atividade; indicar aos alunos o que espera deles; procurar prever situagdes onde os
alunos necessitardo de indicagbes mais pormenorizadas; prever que os alunos
necessitam de tempo; assegurar previamente que os alunos conseguem executar
todos os procedimentos de uma atividade; prever antecipadamente as decisbdes que
devem ser tomadas pelos alunos, tendo em conta a sua experiéncia; e manter uma
atitude de suporte no decurso das atividades.

Em suma, as atividades praticas s&do estratégias de ensino indispensaveis no

ensino de ciéncias, uma vez que sio a ponte entre a teoria e a pratica.

2.1. Atividades praticas investigativas

No Ensino das Ciéncias, as atividades praticas investigativas, também
conhecidas por investigagdes, sao atividades praticas que visam “encontrar resposta
para uma questdo-problema e, por isso, conduzidas na perspectiva de trabalho
cientifico” (Martins et al., 2007, p. 40) e é esta “questdo que vai dar sentido a toda a
investigagao” (Scarpa & Campos, 2018, p. 30). Este tipo de atividades permite que os
alunos possam compreender os procedimentos préprios do questionamento e, através
do seu uso, consigam resolver problemas, normalmente derivados de contextos reais
e familiares, contribuindo para que “compreendam que a ciéncia funciona criando e
resolvendo problemas” (Scarpa & Campos, 2018, p. 30). Contudo, a exploragdo da
questao-problema deve possibilitar aos alunos liberdade intelectual e a implementagao
de agdes que tenham como propoésito a construgdo de conhecimento de forma ativa e
auténoma e nao apenas de manipular materiais (Gémez-Martinez et al., 2015). Esta
participagao ativa atribuird aos alunos um maior controlo sobre a sua proépria
aprendizagem (Clement et al., 2015).

As atividades praticas de indole investigativa envolvem sempre duas formas de
compreensdo, a concetual e a processual que, ligadas entre si, permitem que os
alunos desenvolvam competéncias de caracter cognitivo para resolverem os
problemas que lhes sdo colocados. Independentemente do grau de abertura de uma
atividade pratica investigativa, todas as investigagbes tém como finalidade dar
resposta a uma questao-problema, que ndo é do conhecimento prévio do aluno, onde
pode haver mais do que uma resposta valida (Martins et al., 2007).

As investigagbes ou atividades praticas investigativas tém como objetivo
estudar pormenorizadamente uma situagdo ou um acontecimento em especifico,
sendo maioritariamente experimentagcdes. O que distingue uma atividade pratica

investigativa das atividades praticas referidas anteriormente é o simples facto de partir
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de um problema, de uma questao-problema, de uma ideia concreta que vai dar azo a
uma pesquisa (Pereira, 2002).

A aprendizagem por investigacdo pode ser um meio para envolver os alunos
nas ideias, nos conceitos, nos processos e nas praticas da ciéncia (Adler et al., 2018).
Sasseron (2018) ressalva que também pode facilitar a construgdo de conhecimento, a
compreensao conceitual e processual e o desenvolvimento de capacidades de
pensamento e de praticas epistémicas.

O trabalho pratico do tipo investigativo tem por base quatro etapas sequenciais
(Martins, 2002): definir as questdes-problema a estudar; conceber o planeamento dos
procedimentos a adotar; analisar os dados recolhidos e verificar se se estabelecem
conclusdes; enunciar novas questdes a explorar posteriormente.

As atividades praticas investigativas podem ser do tipo laboratorial (se forem
realizadas em laboratério com material laboratorial), experimental (se apresentam
controlo de variaveis) ou de campo (se forem realizadas no espacgo exterior) (Moeed &
Anderson, 2018).

De acordo com Figueiroa (2016), uma atividade pratica investigativa de
natureza experimental “deve iniciar com a apresentacao de uma situagao problematica
contextualizadora, preferencialmente, conhecida do dia-a-dia dos alunos e/ou que faca
parte das suas vivéncias” (p. 21).

De acordo com este autor, o desenvolvimento de uma atividade experimental
impde varias etapas antes, durante e apds a experimentagdo como podemos observar

na Tabela 1.

Tabela 1

Principais etapas no desenvolvimento de uma atividade experimental

Antes da experimentagcdo e Contexto de exploragdo: apresentagdo de uma situagéo
familiar/conhecida das criancgas.
* Questao-problema: pergunta a qual a realizagdo da atividade
vai responder.
¢ Previsdo com fundamentagéo: identificacéo e registo das
ideias prévias dos alunos.

Durante a experimentagdo e Planificagdo da atividade — procedimentos:

» O que vamos (e como) fazer?
» O que vamos precisar?
» O que vamos (e como) registar?

e |dentificacdo das variaveis (dependente e independentes):
» O que vamos medir?
» O que se vamos mudar?
» O que se vamos manter?

» Realizag&o da atividade.

» Observacéo e registo do que, realmente, acontece.

52



Apos a experimentagao e Comparacéo das previsdes formuladas com os resultados
observados.
o Interpretagéo dos resultados — explicagédo dos resultados
obtidos.
e Elaboracao da conclusao — resposta a questao-problema
¢ Avaliagdo das aprendizagens — outras questdes/situagdes
sobre o tema explorado.

Nota. Adaptado de Figueiroa (2016, pp. 20-21).

E relevante que os professores do ensino das ciéncias apliquem atividades
praticas investigativas nas suas praticas pedagdgicas, de forma a colocarem os alunos
a explorar, a observar e a retirar conclusdes (Zédmpero & Laburu, 2011).

Na opinido de Bassoli (2014), promover atividades praticas “¢ um ato de
heroismo em que conseguir realizar atividades praticas investigativas, aproximando a
sala de aula do contexto de producdo do conhecimento cientifico, é superar,
definitivamente, os inumeros entraves que impedem a melhoria da qualidade da
educacgao” (p. 591).

Embora as atividades praticas investigativas sejam uma mais-valia, uma vez
que sdo estratégias de ensino que desenvolvem capacidades essenciais nos alunos,
como referi anteriormente, constata-se que muitos professores ndo fazem uso das
mesmas nas suas praticas pedagdgicas, fazendo com que as atividades praticas
investigativas sejam desvalorizadas (Rezende & Ostermann, 2015).

No estudo realizado por Serra e Gongalves (2022), da-se nota que o trabalho
pratico de natureza investigativa em educagcdo em ciéncias conduz ao
“desenvolvimento da autonomia, do trabalho colaborativo, do pensamento critico e
criativo, da resolugao de problemas, entre outro tipo de competéncias” (p. 47). No que
diz respeito ao pensamento critico, este deve fazer parte daquilo que o professor quer
desenvolver nos seus alunos, uma vez que jamais foi importante desenvolver as
competéncias de pensamento critico como nos dias de hoje (Cruz et al., 2019), de
modo a que estes consigam distinguir factos de opinides e a tomar decisdes com
maior facilidade e racionalidade e entendam os fendbmenos da ciéncia e do préprio
mundo (Sartori & Longo, 2021).

Scarpa e Campos (2018) aludem que a mobilizagado dos conhecimentos
prévios dos alunos deve ser realizada numa abordagem didatica de ensino
investigativo, permitindo que “as concepgbes ou conhecimentos prévios dos
estudantes sejam trazidos para a sala de aula como forma de embasar a construgéo
de novos conhecimentos” (p. 26).

Em conclusdo, o ensino por investigacdo, a partir de atividades praticas
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investigativas deve proporcionar aos alunos condi¢cdes favoraveis para que construam
conhecimento cientifico, refletindo, questionando, argumentando, interagindo e
mobilizando conhecimentos diversos, previamente construidos na escola ou no seu

quotidiano, com o objetivo de dar resposta a uma questao-problema (Cleophas, 2016).
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1. Metodologia

Num estudo empirico, o investigador determina os métodos que utilizara para
obter a(s) resposta(s) a(s) questao(des) de investigacao e, ainda, define a populagao e
escolhe os instrumentos mais apropriados para efetuar a recolha dos dados (Fortin,
1999). Por isso, € relevante formular uma questdo-problema que deve ser clara,
precisa, concisa, univoca, realista e pertinente (Quivy & Campenhoudt, 2008);
estabelecer uma relacdo entre duas ou mais variaveis; ser formulada sem
ambiguidade, apresentada em forma de questdo, testavel por métodos empiricos e
nao representar qualquer atitude moral ou ética (Tuckman, 2012). De seguida, o
investigador deve definir o tipo de investigacao, referindo a sua natureza; caracterizar
os participantes no estudo; indicar as técnicas e os instrumentos de recolha de dados,
o0 procedimento e as técnicas de tratamento e analise de dados. No final, deve
procurar dar resposta a questdo-problema, com base na apresentagdo e discussao
dos dados obtidos (Fortin, 1999).

1.1. Tipo de investigacao

Com vista em averiguar as conce¢des dos alunos e dos professores do 2.° CEB
sobre o desenvolvimento de atividades praticas investigativas em Ciéncias Naturais,
foi realizada uma investigagdo de natureza qualitativa e de caracter descritivo, uma
vez que apresenta “como objetivo primordial a descrigdo das caracteristicas de
determinada populagao ou fenémeno” (Gil, 2008, p. 28).

De acordo com Marconi e Lakatos (2008), “a metodologia qualitativa preocupa-
se em analisar e interpretar aspetos mais profundos, descrevendo a complexidade do
comportamento humano. Fornece analise mais detalhada sobre as investigagdes,
habitos, atitudes e tendéncias de comportamento” (p. 269).

No ponto de vista de Amado (2010), a investigagéo de caracter qualitativo € uma

pesquisa sistematica, sustentada em principios tedricos (multiparadigmaticos)
e em atitudes éticas, realizada por individuos informados (teorética,
metodoldgica e tecnicamente) e treinados para o efeito; pesquisa que tem
como objetivo obter junto dos sujeitos a investigar (amostras ndo estatisticas,
casos individuais e casos multiplos) a informagéo e a compreensao (o sentido)
de certos comportamentos, emog¢des, modos de ser, de estar e de pensar

(modos de viver e de construir a vida); trata-se de uma compreensao que se
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deve alcancgar tendo em conta os contextos humanos (institucionais, sociais e
culturais) em que aqueles fendmenos de atribuicdo de sentido se verificam e
tornam unicos (perspetiva naturalista, ecoldgica) (p. 139).

Na perspetiva de Bogdan e Biklen (2013), um estudo de natureza qualitativa
permite a compreensao das interagbes entre pessoas, através de uma analise que
procura conhecer o que cada sujeito inquirido pensa acerca de um determinado tema
que faz parte do seu quotidiano. Desta forma, neste tipo de investigagdo é gerada
“‘uma relacao dindmica entre o mundo real e o sujeito, isto €, um vinculo indissociavel
entre 0 mundo objetivo e a subjetividade do sujeito que ndo pode ser traduzido em

numeros” (Freitas & Prodanov, 2013, p. 70).

1.2. Participantes e sua caracterizagao

A presente investigagdo tem como populagdo-alvo ou populagdo de estudo os
alunos e os professores do 2.° CEB de Ciéncias Naturais do concelho de Viseu.

Dessa populagao selecionamos cinco professores e por quatro alunos de cada
professor, ou seja vinte alunos no total.

Os professores que participaram foram escolhidos por conveniéncia, pois foram
selecionados os professores do 2.° CEB de Ciéncias Naturais que se mostraram
disponiveis para serem investigados (Carmo & Ferreira, 2008).

Coutinho (2011) chama a atencdo para os principios de rigor que norteiam a
construcdo da amostra para que ndo haja enviesamentos que interfiram com a
qualidade dos resultados obtidos e para garantir a representatividade dos individuos

inquiridos. Desta forma, a sele¢ao dos alunos foi efetuada aleatoriamente.

1.3. Técnicas e instrumentos de recolha de dados

De modo a irmos ao encontro da natureza de investigagdo e dos objetivos
delineados, escolhemos como instrumento de recolha de dados o inquérito por
entrevista semiestruturada (Cohen et al., 2007). Neste sentido, foram elaborados dois
guides de entrevista, um para os professores (Anexo 23) e outro para os alunos
(Anexo 24). Desta forma, as técnicas de recolha de dados sdo caracterizadas como
“procedimentos operatérios rigorosos, bem definidos, transmissiveis” (Baptista &
Sousa, 2011, p. 53), que se devem adaptar ao problema e aos objetivos em estudo.

Batista et al. (2021) sustentam que “o inquérito por entrevista € muitas vezes

associado a (...) planos de investigacdo de natureza qualitativa na recolha e andlise
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de dados ou informacgdes, dado o carater descritivo e pormenorizado dos mesmos” (p.
15).

O inquérito por entrevista permite que haja uma interagdo direta entre o
entrevistador e o entrevistado (Carmo & Ferreira, 2008). Desta forma, “a entrevista é
um dos mais poderosos meios para se chegar ao entendimento dos seres humanos e
para a obtencao de informagdes nos mais diversos campos” (Amado & Ferreira, 2017,
p. 209). A entrevista, por ser efetuada frente a frente, contribui para minimizar a
auséncia de resposta e maximizar a qualidade da informacgé&o obtida (Dialsingh, 2008).

Na entrevista semiestruturada ou semidiretiva, as questdes “derivam de um
plano prévio, um guido onde se define e regista, numa ordem lbégica para o
entrevistador, o essencial do que se pretende obter, embora, na interagdo se venha a
dar uma grande liberdade de resposta ao entrevistado” (Amado & Ferreira, 2017, p.
210). O investigador quando faz uso da entrevista semiestruturada “possui um
referencial de perguntas-guia, suficientemente abertas, que serédo langadas a medida
do desenrolar da conversa, ndo necessariamente pela ordem estabelecida no guiao,

mas, antes a medida da oportunidade” (Pardal & Correia, 1995, p. 65).

1.4. Procedimento

Neste estudo, como foi referido anteriormente, foram elaborados dois guides de
entrevista, um para os professores e outro para os alunos.

Antes de realizarmos as entrevistas, procedemos a explicagao dos objetivos do
estudo e referimos que os dados recolhidos iriam permanecer em anonimato.

As entrevistas foram agendadas previamente mediante a disponibilidade dos
participantes no estudo e realizadas presencialmente durante o més de novembro de
2023.

E de referir que as entrevistas foram gravadas, com a devida autorizagdo dos
entrevistados, para que fossem recolhidos o maior nimero de dados possiveis. Estes
nao foram transmitidos a sujeitos externos ao estudo e as gravagdes foram destruidas
apos o término do estudo. Os entrevistados foram identificados com uma designagao
ficticia, de modo a ndo serem identificados.

Ambos os guides de entrevista foram elaborados tendo como suporte blocos
tematicos com objetivos inerentes a estes, uma vez que “a entrevista deve ser
estruturada em termos de blocos tematicos e de objetivos, constituindo esse
‘instrumento’ o que passamos a designar por guiao de entrevista” (Amado & Ferreira,
2017, p. 216).
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1.5. Técnicas de tratamento e analise de dados

As técnicas de tratamento e andlise de dados devem ser executadas
rigorosamente, pois sdo o cerne para as conclusées do estudo e dependem em
grande escala da natureza e dos objetivos da investigacdo. Amado (2017) defende
que a “analise de dados é central na investigacao. Nao basta recolher dados, é preciso
saber analisa-los e interpreta-los (ndo sendo possivel fazer uma coisa sem a outra)’
(p. 301). Lapa (2021) destaca que “os dados recolhidos, por si s6, ndo representam
muito. Devemos fazer o tratamento e a interpretacdo adequados que permitirdo
converté-los em informacéo significativa a investigacao (p. 74)”".

Tendo como base a natureza desta investigagdo recorremos a analise de
conteudo como técnica de tratamento e analise de dados. De acordo com Bardin
(2015), a analise de conteido é um “conjunto de técnicas de analise das
comunicagdes visando obter, por procedimentos, sistematicos e objectivos de
descricdo do conteudo das mensagens, indicadores (quantitativos ou nao) que
permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢cdes de producao/recepgao
(variaveis inferidas) destas mensagens” (p. 44). Esta técnica, no parecer de Bardin
(2015), assenta em trés fases sequenciais, sendo a primeira a pré-analise, a segunda
a exploragdo do material, categorizacdo ou codificagdo, e a terceira e ultima o
tratamento dos resultados, inferéncias e interpretacgao.

Crusoé e Santos (2020) referem varias potencialidades da analise de conteldo
no ambito da investigacdo qualitativa. Uma delas prende-se com o facto deste tipo de
investigagdo permitir uma relagdo proxima entre o investigador e o investigado,
permitindo aprofundar conhecimentos sobre o fendbmeno, contexto ou praticas em
estudo e outra pela possibilidade de se fomentar a capacidade reflexiva do sujeito

investigado.
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Capitulo lll - Apresentacao e Discussao dos Dados
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1. Apresentacao e discussao dos dados

Nesta seccdo apresentam-se, analisam-se e discutem-se os dados obtidos
através das entrevistas semiestruturadas efetuadas, primeiramente, dos professores e,
de seguida, dos alunos.

A investigacado desenvolve-se por um processo que abrange varias fases que
vao desde “a formulacio do problema até a apresentagao e discussao dos resultados”
(Sousa & Santos, 2020, p. 1398). A nossa apresentacdo e discussdo de dados
incorpora tabelas e figuras ao longo do corpo de texto, que auxiliam a organizacéo dos
dados e que facilitam a sua leitura.

Neste sentido, serdo apresentadas e discutidas as conclusdes que decorreram
da “andlise e interpretacdo de dados, em funcdo do questionamento decorrente do
problema de pesquisa e dos respetivos eixos de analise” (Afonso, 2005, p. 58), tendo
como base os instrumentos de recolha de dados e os objetivos do estudo.

Como foi referido anteriormente, a técnica de tratamento e analise de dados
desta investigacdo é a analise de conteudo, o que nos permite, através de uma
dimensao descritiva, dar conta do que foi narrado e, com base numa dimensao
interpretativa, tirar conclusdes sobre as respostas dos indagados (Guerra, 2006).

Os dados recolhidos estao dispostos por categorias, de acordo com os varios
pontos levantados ao longo das entrevistas, de modo a tirarmos inferéncias e as
respetivas conclusdes do estudo, tendo como base os objetivos da investigacao
(Bardin, 2015).

1.1. Professores
Neste subtopico sdo apresentados, analisados e discutidos os dados recolhidos
aos professores inquiridos, que lecionam na area disciplinar de Ciéncias Naturais, no

2.° CEB, do concelho de Viseu, tendo como base multiplas categorias.

Categoria 1 - Caracterizagao sociodemografica e profissional

No que toca ao género dos professores entrevistados podemos referir que é
invariavel, uma vez que os 5 professores inquiridos sdo exclusivamente do género
feminino. Este facto vai ao encontro de que grande parte dos professores do 2.° CEB
em Portugal sdo do género feminino. No ano letivo 2021/2022 cerca de 73% dos
professores do 2.° CEB em Portugal eram do género feminino (DGEEC, 2023).

A faixa etaria dos professores inquiridos situa-se entre os 50 e os 61 anos. No

que reporta a média de idades dos professores entrevistados esta é de
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aproximadamente 55 anos. Esta situacdo pode ser justificada pela maioria da classe
docente do 2.° CEB em Portugal estar envelhecida, onde no ano letivo 2021/2022 se
registaram 12759 professores em 21613 com 50 ou mais anos (DGEEC, 2023). Na

Tabela 2 pode observar-se a distribuicdo dos professores por idade e género.

Tabela 2

Dados sociodemograficos relativos aos professores

Professores Género Idade
A Feminino 50 anos
B Feminino 58 anos
Cc Feminino 61 anos
D Feminino 51 anos
E Feminino 53 anos

No que se refere as habilitagdes académicas dos professores interrogados,
todos detém o grau de licenciado na area do ensino. A maioria destes ¢é licenciado em
ensino basico, na variante de Matematica e Ciéncias da Natureza. Isto pode dever-se
ao facto de que, como foi supramencionado, a classe docente em Portugal do 2.° CEB
estar envelhecida, pois a esmagadora maioria dos professores em exercicio de
funcdes € detentora de uma licenciatura pré-Bolonha em ensino. De acordo com o
Perfil do Docente 2021/2022, cerca de 81% dos professores do 2.° CEB tinham como
habilitacdo académica uma licenciatura ou equiparado (DGEEC, 2023). A licenciatura
pré-Bolonha era um grau académico que poderia ser obtido até 2006, conforme o
Decreto-Lei n.° 74/2006, de 24 de margo, e é considerada um grau académico
suficiente para que os professores possam lecionar, o que faz com que possa ser um
motivo para que nao tenham a necessidade de aumentarem as suas qualificacbes
académicas.

O tempo de servigo dos professores inquiridos varia entre os 25 e 37 anos,
sendo que a média é de cerca de 31 anos. Na Tabela 3 estdo apresentadas as

habilitagbes e o tempo de servigo dos professores abordados.
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Tabela 3

Dados profissionais relativos aos professores

Professores Habilitag6es académicas Tempo de servigo docente
A Licenciatura 25 anos
B Licenciatura 36 anos
Cc Licenciatura 37 anos
D Licenciatura 29 anos
E Licenciatura 30 anos

Neste sentido, torna-se importante situar os professores entrevistados nas
fases de carreira descritas por Michael Huberman (2000). De acordo com este autor,
os professores atravessam varias fases ao longo da sua carreira: a fase da entrada na
carreira e/ou do tateamento (1-3 anos), a fase da estabilizagdo (4-6 anos), a fase da
diversificagdo e/ou do questionamento (7-25 anos), a fase da serenidade, do
distanciamento afetivo e/ou do conservantismo (25-35 anos) e a fase do
desinvestimento (35-40 anos). A partir desta classificagdo podemos constatar que 3/5
dos professores inquiridos estdo, neste exato momento, na fase da serenidade, do
distanciamento afetivo e/ou do conservantismo. Nesta fase da carreira, estes, por
norma, permanecem muito serenos nas suas aulas, uma vez que conseguem antever
0 que se vai suceder e, a partir da experiéncia ja adquirida, ter resposta para qualquer
eventualidade. Apresentam-se menos sensiveis a avaliar os outros, de modo a
manterem um distanciamento afetivo e tornam-se mais conservadores (Huberman,
2000). O gréfico da Figura 3 espelha a distribuicao dos professores inquiridos pelas

fases de carreira em que se encontram.

Figura 3
Distribuigcdo dos professores inquiridos pelas fases de carreira

i

N.¢ de professores
(o]

1-3 anos 4-6 anos  7-25 anos 25-35anos 35-40 anos
Tempo de sevico
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Categoria 2 - Frequéncia de aplicacao de atividades praticas
investigativas nas aulas de Ciéncias Naturais

Relativamente a frequéncia com que os professores inquiridos desenvolvem
atividades praticas investigativas em Ciéncias Naturais no 2.° CEB podemos constatar
que poderia ser mais alta mediante varios fatores. Um deles é o tempo ou, melhor, a
falta dele, pois cada turma tem apenas 1 a 2 tempos de 50 minutos semanalmente de
Ciéncias Naturais. Outro ponto que pode pesar na frequéncia de aplicacdo de
atividades praticas investigativas deve-se a um problema que ainda esta vigente no
nosso sistema educacional, que se reflete na dificuldade de transigdo de um ensino
mais transmissivo e tradicional para um ensino virado para a criagdo de espacgos de
discussao com atividades centradas nos alunos (Lopes & Rodrigues, 2015).

Corroborando com esta acegao, Anderson (2002) apresenta varios obstaculos
que podem explicar o porqué de os professores indagados nado desenvolverem
atividades praticas com maior frequéncia, tendo como base trés dimensdes — a
técnica, a politica e a cultural. A dimensao técnica abrange a dificuldade para ensinar
de acordo com uma perspetiva construtivista do ensino das ciéncias, com a avaliagao
dos alunos e com o trabalho em grupo. A dimensao politica engloba uma formacéao
desadequada e a falta de recursos. E, por fim, a dimensao cultural que, na perspetiva
do autor, é a mais relevante, onde é assumido o compromisso com o manual e a
necessidade de lecionar todos os conteudos presentes nos documentos curriculares.

Contudo, podemos averiguar que todos os docentes entrevistados
desenvolvem atividades praticas investigativas nas aulas de Ciéncia Naturais, embora

com diferente frequéncia (Tabela 4).

Tabela 4

Frequéncia de aplicagao de atividades praticas investigativas nas aulas de Ciéncias Naturais

Frequéncia de aplicagao Frequéncia absoluta Frequéncia relativa
1 vez por semana 1 20%
1 a 2 vezes por semana 1 20%
1 vez por més 3 60%
Total 5 100%

Categoria 3 — Temas onde sao desenvolvidas as atividades praticas
investigativas
A partir dos dados recolhidos podemos referir que nenhum dos professores

inquiridos desenvolve atividades praticas investigativas em todos os temas que fazem

64



parte das Aprendizagens Essenciais que dizem respeito ao 6.° ano de escolaridade
nas aulas de Ciéncias Naturais. Contudo, ha 2 professores que conseguem
desenvolver atividades praticas investigativas em todos os temas que integram as
Aprendizagens Essenciais inerentes ao 5.° ano de escolaridade e a area disciplinar
supradita.

A razao principal para a nao realizacao de atividades praticas investigativas em
todas as tematicas, de acordo com estes professores, € a falta de carga horaria para o
efeito. Na Tabela 5 podemos observar todas as razdes relatadas pelos professores
que impossibilitam a realizagdo de atividades praticas investigativas na exploragéo de
todos os temas que fazem parte das Aprendizagens Essenciais da area disciplinar de

Ciéncias Naturais conducente ao 2.° CEB.

Tabela 5

Razbes que impossibilitam desenvolver atividades praticas investigativas em todos os temas

Razobes Numero de professores

Atividades ja contempladas e 1
definidas na planificagdo da

area disciplinar e/ou no

manual.

Falta de tempo. 3
Falta de equipamento para o 1
efeito.

Espacos fisicos limitados. 2
Temas mais propicios para o 1
efeito.

Quantidade  elevada de 1
conteudos.

Relativamente aos temas em que s&o desenvolvidas as atividades praticas
investigativas, estes sao distintos em fungdo de cada professor inquirido. Apesar
disso, ha uma tematica onde todos os professores desenvolvem este tipo de
atividades, que é “A agua, o ar, as rochas e o solo — materiais terrestres”.

E verificavel que os professores tém preferéncia em desenvolver atividades
praticas investigativas no 5.° ano de escolaridade comparativamente com o 6.° ano de
escolaridade.

No 5.° ano de escolaridade o tema em que os professores entrevistados
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desenvolvem mais atividades praticas investigativas € “A agua, o ar, as rochas e o
solo — materiais terrestres”. Ja no 6.° ano de escolaridade o tema em que os
professores desenvolvem mais atividades praticas investigativas é “Processos vitais
comuns aos seres Vivos”.

Na Tabela 6 constam os temas em que sado desenvolvidas as atividades
praticas investigativas pelos professores inquiridos, tanto no 5.° como no 6.° ano de

escolaridade na area disciplinar de Ciéncias Naturais.

Tabela 6

Temas em que séo desenvolvidas as atividades praticas investigativas

Ano de escolaridade Temas NiUmero de professores

5.°ano A agua, o ar, as rochas e o solo — 5

materiais rochosos

Diversidade de seres vivos e suas 4

interagbes com o0 meio

Unidade na diversidade de seres vivos 2
6.° ano Processos vitais comuns aos seres 3

Vivos

Agressbdes do meio e integridade do 0

organismo

Algo que pode justificar o facto de os professores privilegiarem desenvolver
atividades praticas investigativas nos temas supracitados do 5.° ano de escolaridade
vai ao encontro da carga horaria que cada um deles dispde para trabalhar conteudos
das Ciéncias Naturais. De acordo com o Decreto-Lei n.° 55/2018, de 6 de junho, cada
turma do 5.° ou 6.° ano de escolaridade deve ter uma carga horaria semanal de 100
minutos a Ciéncias Naturais. Contudo, para além desses minutos que os professores
inquiridos dispdem, tém em acréscimo uma oferta complementar na area das Ciéncias
Naturais no 5.° ano e ndo no 6.° ano de escolaridade que pode ser o mote para
desenvolverem mais atividades praticas investigativas nesse ano, mais concretamente
uma oferta complementar de Oficina de Ciéncias Experimentais com cinquenta

minutos semanais.

Categoria 4 — Organizagao dos alunos e da sala de aula aquando do

desenvolvimento de atividades praticas investigativas

No que concerne a organizagdo que os professores entrevistados dao aos
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alunos quando desenvolvem atividades praticas investigativas podemos referir que é
similar para todos, uma vez que na globalidade colocam os alunos a trabalhar em
grupos, de modo a privilegiar o trabalho colaborativo, o que acaba por ser algo
relevante face as vantagens que estdo associadas a este tipo de trabalho. A
aprendizagem colaborativa tem como “foco todo o processo e envolvimento do
trabalho e centra-se no aluno” (Rocha et al., 2020, p. 734) e ainda permite juntar
diversos individuos em grupo, a partilhar experiéncias, competéncias e perspetivas
diferentes entre si (Torres & Irala, 2014). Neste tipo de trabalho, os alunos dedicam-se
a um “objetivo comum e interagem entre si, dialogando e refletindo em conjunto,
fortalecendo assim a determinac&o em agir” (Rocha et al., 2020).

Os professores acrescentam que a quantidade de alunos por grupo esta
estritamente ligada com o material existente para o desenvolvimento de uma
determinada atividade.

Quando o professor coloca os alunos a trabalhar em grupo nas aulas de
Ciéncias esta a desenvolver “atividades geradoras de interesse e curiosidade pela
Ciéncia, assim como permite aos alunos ‘experimentarem’ ser cientistas, trabalhando
em conjunto” (Rocha et al., 2020, p. 734). Esta organizacdo dos alunos permite
estimular, entre outras coisas, a curiosidade, a criatividade, a participacédo de todos e o
desenvolvimento do espirito critico (Arends, 2008). De acordo com Pato (2000), o
trabalho em grupo “coloca cada aluno em relagdo dindmica com outros saberes,
outras técnicas, outros modos de pensar, outras opinides, outros modos de agir e de
reagir” (p. 9).

No que diz respeito a sala, as mesas sao dispostas de modo a promover
momentos de discussao coletiva onde haja o debate de ideias e espaco para todos os
procedimentos/materiais que uma determinada atividade pratica investigativa implica.
Dos professores inquiridos, houve quem indicasse que ha salas onde os alunos tém
Ciéncias Naturais, cujo espago é inadequado para a realizacdo de determinadas
atividades praticas investigativas, pois sao desprovidas do material necessario e nao
contemplam bancas ou lavatérios que muitas vezes s&o precisos.

As reflexdes coletivas constituem uma metodologia de ensino vantajosa para
todos os alunos. A partir delas sdao desenvolvidas multiplas capacidades, como por
exemplo, o trabalho colaborativo e cooperativo, a comunicagcdo, a entreajuda, a
solidariedade e o respeito. Fontes e Freixo (2004) sustentam que esta pratica
“constitui uma das ferramentas mais importantes para se garantir o sucesso dos

alunos ndo s6 a nivel social como também cognitivo” (p. 31). Constantino (2017)
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alega, ainda, que a cooperagdo “pode ser trabalhada nas aulas de Ciéncias em
atividades de carater pratico, em que os alunos colaborativamente construam as suas

préprias aprendizagens, mediante as orientagdes do professor” (p. 38).

Categoria 5 - Colocacao de uma questao-problema a turma na
implementacao de atividades praticas investigativas

De acordo com os dados recolhidos, podemos inferir que, na globalidade, os
professores colocam uma questdo-problema a turma, em fungdo da qual os alunos
tém de planificar e executar todos os procedimentos subjacentes ao desenvolvimento
de atividades praticas investigativas.

Assim, podemos verificar que os professores cumprem o primeiro processo de
uma atividade pratica investigativa que é formular uma questao-problema a partir de
uma tematica.

De acordo com Chin e Osborne (2008), as questbes sao fulcrais na
investigagdo em Ciéncias Naturais, pois sao utilizadas como suporte de
aprendizagem, tornando-se numa potencial fonte de construgdo de conhecimento. A
respeito disto, Van de Pol et al. (2010) consideram, ainda, que as questbes permitem
que clarifiquem, elaborem e justifiquem as suas ideias e argumentos.

Nao obstante os professores colocarem uma questdo-problema aos alunos
quando desenvolvem atividades praticas investigativas, estes nao permitem que sejam
os alunos a formular as questdes. A formulagado de questbes € uma capacidade que
deve fazer parte da pesquisa cientifica. As questdes formuladas pelos alunos facilitam
o elo de ligacao entre o pensamento e a aprendizagem (Cuccio-Schirripa & Steiner,
2000). Todavia, para que os alunos tenham a capacidade de formular questdes de
caracter investigativo precisam de ser estimulados e ensinados (Brill & Yarden, 2003).

Mediante os professores interrogados, os alunos, face a uma questado-
problema que |hes €& colocada, ndo conseguem desenvolver os procedimentos
necessarios no desenvolvimento de uma atividade pratica investigativa
autonomamente. Alguns dos professores apresentaram razdes para que os alunos
ndo consigam realizar uma atividade pratica investigativa autonomamente, como por
exemplo: dificuldade em seguir os procedimentos necessarios, dificuldade em
manusear material laboratorial e dificuldade em observar e interpretar resultados. Na
Tabela 7 podemos observar as razées que, segundo os professores, levam os alunos

a nao conseguir realizar uma atividade pratica investigativa autonomamente.
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Tabela 7

Razbées que levam os alunos a ndo conseguir realizar uma atividade pratica investigativa
autonomamente

Razobes Numero de professores

Dificuldade em seguir os 3

procedimentos necessarios.

Dificuldade em manusear 3

material laboratorial.

Dificuldade em observar e 2

interpretar resultados.

Categoria 6 - Dificuldades sentidas pelos professores no
desenvolvimento de atividades praticas investigativas

Quando questionados sobre a existéncia de dificuldades no desenvolvimento
de atividades praticas investigativas, os professores destacaram que existem e
apresentaram-nas. A principal dificuldade referida prende-se com o facto de as salas
de aula ndo estarem devidamente equipadas, ou seja, ndo integrarem recursos
suficientes.

As dificuldades sentidas pelos professores do estudo vdo ao encontro de
algumas razdes que impossibilitam desenvolver atividades praticas investigativas em
todos os temas supramencionadas. Estas dificuldades sentidas fazem com que a
frequéncia de aplicagédo de atividades praticas investigativas nédo seja tao elevada. Na
Tabela 8 constam as dificuldades inumeradas pelos professores entrevistados no

desenvolvimento de atividades praticas investigativas.

Tabela 8

Dificuldades no desenvolvimento de atividades praticas investigativas

Dificuldades Numero de professores
Espacgos inadequados. 1
Organizagéao do espago. 1

Tempos reduzidos.

Recursos insuficientes.

~l o &

Falta de empenho de alguns alunos
quando trabalham em grupo que

impossibilita a colaboragao.
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A maioria das dificuldades sentidas pelos professores pode derivar de uma
possivel falta de investimento e de organizacdo nas escolas portuguesas. Falta de
investimento na medida em que todas as escolas deveriam ser dotadas de
salas/laboratérios devidamente equipados e em quantidade suficiente para todas as
turmas que albergam cada escola, para o desenvolvimento de qualquer tipo de
atividade pratica investigativa, que por sua vez facilitariam a organizacao do espago e
a rentabilizagcao do tempo util de aula dos professores.

Estes resultados vao ao encontro do estudo de Rodrigues et al. (2018), cujo
objetivo foi “identificar, descrever, aferir e melhorar as infraestruturas destinadas a
realizagdo do trabalho pratico de ciéncias, particularmente de indole experimental e
laboratorial” (p. 32) em 152 estabelecimentos de ensino publico em Portugal, na
medida em que apenas 24% dos laboratérios de ciéncias relativos ao ensino dos 2.° e
3.° CEB e Ensino Secundario estavam devidamente “apetrechados com mobiliario que
incorporava pontos de agua e eletricidades funcionais, superficies adequadas e
recursos diversificados e suficientes para a exploragdo de atividades praticas em
pequenos grupos sobre as tematicas/conteddos do(s) programa(s) de ciéncias”
(Rodrigues et al., 2018, p. 39) e que a “existéncia de Salas de Ciéncias (espaco/sala
com mobiliario igual a qualquer outra sala de aula destinada ao ensino de outra
disciplina) (...) representam 8% das infraestruturas que sao utilizadas, sobretudo, para
o ensino das Ciéncias Naturais no 2.° CEB” (Rodrigues et al., 2018, p. 39). Nao
obstante, “mesmo sem a existéncia de laboratoérios, realidade de muitas escolas, o
professor pode proporcionar momentos de desafios e investigacdes” (Soares &
Baiotto, 2015, p. 58).

A partir do estudo Education at a Glance 2023 constata-se que em Portugal se
gastou menos 14% em cada aluno em relagdo com a média dos paises que fazem
parte da Organizagédo para a Cooperagao e Desenvolvimento Econdmico no ano de

2023 (Organizacao para a Cooperagao e Desenvolvimento Econdmico, 2023).

Categoria 7 — Agoes de formagao que promovam o desenvolvimento de
competéncias para a realizagao de atividades praticas investigativas
Tendo como base os dados recolhidos, pudemos verificar que na globalidade
os professores consideram pertinente a existéncia de formagbes que promovam o
desenvolvimento de competéncias para a realizacdo de atividades praticas
investigativas em Ciéncias Naturais. Parte dos entrevistados acrescentaram ainda que

as formacbes sao sempre uma mais-valia para que haja uma atualizacdo de
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conhecimentos/procedimentos, momentos de partilha e desenvolvimento de novas
competéncias.

A partir deste facto podemos percecionar que os professores tém uma
concecao muito positiva no que diz respeito a formagao continua e a importancia desta
para um ensino de qualidade, atualizado e reformista. Novoa (2022) destaca que as
escolas de formacao de professores, nos dias de hoje, ttm como missao, para além
de darem uma formagao inicial abrangente, diversificada e atual, dar “origem a novas
politicas de insercdo na vida profissional (...) e a um novo desenho da formacao
continuada dos professores, tendo como base uma reflexdo coletiva, partilhada” (p.
81).

A formacao inicial e continua de professores é deste modo uma componente
basilar para a inovagao de praticas curriculares (Osborne & Dillon, 2008). Cachapuz,
Praia, Paixao, et al. (2000) defendem que

se queremos (re)estruturar e mudar as perspetivas e as orientagdes temos
que, com os professores, desenvolver um trabalho de formagéo, de exigéncia
continuada, capaz de conduzir a mudangas de perspectivas e, posteriormente,
a novas praticas — a praticas inovadoras pelas atitudes e valores que
introduzem para fazer emergir uma outra cultura de educagéo cientifica (p.
122).

Para que o ensino por investigacdo seja uma realidade nas escolas
portuguesas € estritamente imprescindivel que as instituicbes de formagdo se
reinventem, criando modelos de formacdo que conduzam os docentes a ser mais
reflexivos e a adotar estratégias de ensino que levem a investigagdo (Osborne &
Dillon, 2008). Deste modo, também cabe as instituigdes de formagao fornecer variadas
oportunidades de formacédo que possam ir ao encontro das necessidades atuais dos

professores.

Categoria 8 — Importancia da implementagdao de atividades praticas
investigativas nas aulas de Ciéncias Naturais

Os professores, quando interpelados sobre a importancia da implementagéo de
atividades praticas investigativas nas aulas de Ciéncias Naturais, enunciaram varios
aspetos. De acordo com estes, a implementacdo de atividades praticas investigativas

€ importante, uma vez que: permite que os alunos coloquem em pratica as tematicas
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que foram teorizadas, facilitando o processo ensino-aprendizagem e o

desenvolvimento de novas competéncias; € uma fonte de motivacao, fazendo com que

as aprendizagens se tornem mais significativas e permite estimular e incentivar o

gosto pela atividade pratica e pela descoberta da resposta a uma questao-problema.
Quando os alunos se encontram motivados, mais faciimente

tomam a iniciativa, enfrentam desafios, utilizam estratégias de resolugdo de
problemas mais eficazes, manifestam entusiasmo, curiosidade e interesse,
sentem-se mais auto-eficazes, utiizam mais estratégias cognitivas e
metacognitivas, e em consequéncia disto, sdo alunos que aprendem mais, de
forma mais profunda, fazendo um percurso escolar mais longo (Verissimo,
2013, p. 74).

E importante salientar que todos os professores indagados referiram que as
atividades praticas investigativas assumem uma determinada importancia para o
ensino, 0 que pode ser uma benesse para que sejam implementadas com maior
frequéncia em sala de aula, se as dificuldades anteriormente referidas forem

superadas.

Categoria 9 - Contributos da realizagcdo de atividades praticas
investigativas na aprendizagem dos alunos

De acordo com os professores entrevistados, a realizacdo de atividades
praticas investigativas contribui para a aprendizagem dos alunos, em virtude de estes
experienciarem as tematicas que foram abordadas nas aulas, podendo assim analisar,
refletir, validar e desenvolver novas competéncias. Para além disto, estes referem que
a implementagao deste tipo de atividades faz com que as aprendizagens dos alunos
sejam mais significativas e haja uma maior facilidade no seu progresso, melhorando,
deste modo, o sucesso escolar.

Em acréscimo aos contributos enunciados pelos professores, podemos referir
que as atividades praticas de cariz investigativo permitem uma “contextualizagdo bem
fundamentada e articulada com os interesses e contextos das criangas, fomentar o
seu envolvimento durante as atividades e a aprendizagem dos conteudos” (Dias &
Correia, 2015, p. 211).

Na opinido de Santana et al. (2018), “o ensino de ciéncias por investigagdo &

uma abordagem didatica que tem sido recomendada mundialmente” (p. 686), que
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pode dever-se aos contributos inquestionaveis que tem na aprendizagem dos alunos.

1.2. Alunos
Neste subtopico sdo apresentados, analisados e discutidos os dados
recolhidos com os alunos inquiridos do 2.° CEB, do concelho de Viseu, tendo como

base multiplas categorias.

Categoria 1 — Caracterizagao sociodemografica e escolar

No que concerne ao género dos alunos inquiridos, verificou-se que dos 20
alunos, 13 s&o do género masculino, o que corresponde a 65% dos alunos inquiridos,
e 7 sao do género feminino, o que corresponde a 35% dos alunos inquiridos (Figura
4).

Figura 4

Género dos alunos inquiridos

®m Feminino = Masculino

No que se refere a idade, podemos referir que a sua faixa etaria se situa entre os
10 e os 12 anos de idade, onde predominam alunos com 11 anos, existindo somente

um aluno com 12 anos (Figura 5).
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Figura 5

Idade dos alunos inquiridos
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Dos 20 alunos do 2.° CEB inquiridos, 8 (40%) frequentam o 5.° ano de

escolaridade e 12 (60%) o 6.° ano de escolaridade (Figura 6).

Figura 6

Ano de escolaridade que os alunos inquiridos frequentam

6.2 ano ® 5.2ano

Categoria 2 — Percecao do conceito de atividade pratica investigativa
Podemos inferir que a maioria dos alunos nao perceciona o conceito de
atividade pratica investigativa, uma vez nao sabia o seu significado. Dos 20 alunos
entrevistados, 14 (70%) afirmaram n&o saber o que é uma atividade pratica
investigativa, 2 (10%) referiram que se trata de uma investigacdo, 2 (10%)
mencionaram que € uma atividade que envolve um processo investigativo, 1 (5%)
indicou que se trata de uma atividade onde se pretende responder a um problema e 1

(5%) relatou que é uma atividade que envolve o preenchimento de um relatério (Figura
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7).

Figura 7

Percegéao dos alunos sobre o conceito de atividade prética investigativa

® Afirmam nédo saber o que & uma atividade
pratica investigativa

» Referem que se trata de uma investigacdo
Mencionam que envolve um processo
investigativo

Indicam que se trata de uma atividade onde se
pretende responder a um problema

» Relatam gue é uma atividade que envolve o
preenchimento de um relatério

Mediante estes dados também podemos inferir que 15% dos alunos (os que
referem que se trata de uma investigagdo e os que mencionam que envolve um
processo investigativo) tém a perceg¢ado do que € uma atividade pratica investigativa de
modo muito superficial, uma vez que apenas aludem uma das suas caracteristicas.
Contudo, estdo corretos, pois, de acordo com Martins et al. (2007), uma atividade
pratica investigativa também se pode designar por uma investigagao.

Similarmente podemos destacar que meramente um aluno referiu de forma
assertiva o principal objetivo da atividade pratica investigativa, quando mencionou que
“se trata de uma atividade onde se pretende dar resposta a um problema”.

Ainda conseguimos interpretar que ha um aluno que referiu que a atividade
pratica investigativa “envolve o preenchimento de um relatério” e concluir que a
afirmacgao vai ao encontro do conceito, visto que € necessario um registo ao longo das
varias etapas necessarias a realizacao deste tipo de atividades, que pode ser feito
com base num relatorio.

Este facto pode dever-se, em grande medida, a frequéncia com que as
atividades praticas investigativas sdo desenvolvidas nas aulas de Ciéncias Naturais,
que é sobejamente reduzida face as potencialidades destas. Andrade e Massabni
(2011) acrescentam que “era de se esperar maior frequéncia na utilizagao” (p. 843)
deste tipo de atividades na escola devido as suas mais-valias e que

se queremos melhorar a aprendizagem de Ciéncias, urge dar condi¢gdes para o

desenvolvimento de atividades praticas nas escolas, sendo, para isto,
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fundamental sua valorizacdo pelo professor, valorizacido esta que requer
perceber seu potencial para formar sujeitos que entendam e valorizem a
Ciéncia e suas implicagbes no cotidiano, ideal que é favorecido quando as

atividades praticas sdo desenvolvidas de forma investigativa (p. 852).

Categoria 3 - Frequéncia de realizagcdo de atividades praticas
investigativas nas aulas de Ciéncias Naturais

Apés clarificar os alunos sobre o conceito de atividade pratica investigativa,
interpelei-os com vista a averiguar a frequéncia com que realizavam este tipo de
atividades nas aulas de Ciéncias Naturais.

Conseguimos verificar que a frequéncia com que os alunos realizam atividades
praticas investigativas é na generalidade reduzida, o que vai ao encontro dos dados
recolhidos aos professores sobre a implementacao deste tipo de atividades nas aulas
de Ciéncias Naturais no 2.° CEB. Assim, percebemos que grande parte das aulas de
Ciéncias Naturais nao envolve investigacdo e trabalho pratico. Isto faz com que as
potencialidades das atividades praticas investigativas ndo sejam exploradas, como € o
caso da melhoria das aprendizagens ao nivel concetual, procedimental e atitudinal, do
empenho e da motivagao dos alunos (Roberto & Correia, 2014).

A maioria dos alunos referiu que realiza atividades praticas investigativas uma

vez por més e parte destes mencionou nao realizar este tipo de atividades (Tabela 9).

Tabela 9

Frequéncia com que os alunos realizam atividades praticas investigativas

Frequéncia de realizagado Frequéncia absoluta Frequéncia relativa
2 vezes por semana 1 5%
1 vez por semana 5 25%
1 vez por més 10 50%
2 vezes por més 1 5%
Nao realiza 3 15%
Total 20 100%

Categoria 4 — Temas onde realizam atividades praticas investigativas
Antes de referir os temas que os alunos descreveram sobre os quais realizam
as atividades praticas investigativas, importa mencionar que a questao “Quais sdo os

temas em que desenvolve mais atividades praticas investigativas?” so foi colocada aos
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gue mencionaram ter realizado atividades praticas investigativas, ou seja a 17 (85%)
dos alunos entrevistados.

As tematicas onde sao realizadas as atividades praticas investigativas sao: os
sistemas, a agua, o solo e os seres vivos. De acordo com as Aprendizagens
Essenciais, integram os temas “A agua, o ar, as rochas e o solo — materiais terrestres”,
“Diversidade de seres vivos e suas interagcbes com o meio” e “Unidade na diversidade
de seres vivos”, de Ciéncias Naturais do 5.° ano de escolaridade e “Processos vitais
comuns aos seres vivos”, de Ciéncias Naturais do 6.° ano de escolaridade.

A partir destes dados observamos que os alunos mencionaram que realizam
atividades praticas investigativas em todos os temas referentes ao 5.° ano de
escolaridade, podendo concluir que ha uma relacdo com as respostas dos
professores, uma vez que tém preferéncia em realizar atividades praticas
investigativas no 5.° ano de escolaridade. Este facto pode ser justificado devido aos
professores entrevistados terem a sua disposicdo uma oferta complementar na area
das Ciéncias Naturais no 5.° ano e ndo no 6.° ano de escolaridade, para além dos 100
minutos semanais.

Segundo os dados recolhidos também verificamos que 2 alunos nao se
recordaram dos temas em que realizaram atividades praticas investigativas nas aulas
de Ciéncias Naturais.

Na Tabela 10 esta patente o numero de alunos que mencionou cada tema.

Tabela 10

Numero de alunos que realiza atividades praticas investigativas por tema

Ano de escolaridade Temas Numero de alunos

5.°ano A agua, o ar, as rochas e o solo — 5

materiais rochosos

Diversidade de seres vivos e suas 3

interagcbes com o meio

Unidade na diversidade de seres vivos

6.° ano Processos vitais comuns aos seres 8
vivos
Agressbes do meio e integridade do 0
organismo

Com base nestes dados constatamos que os alunos nao realizam atividades

praticas investigativas em todos os temas ou que estas ndo assumiram um caracter
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significativo em todos. De acordo com o Ministério da Educacgao (2018b), as atividades
praticas, inclusive as investigativas, “devem ser valorizadas e consideradas como
parte integrante e fundamental dos processos de ensino e de aprendizagem dos
conteudos programaticos, integrando as dimensbes tedrica e pratica no ensino de

todas as tematicas” (p. 3).

Categoria 5 - Organizacado dos alunos quando realizam atividades
praticas investigativas

Importa salientar que, quanto a esta questdo, apenas foram analisados 17
(85%) dos alunos entrevistados, uma vez que referiram ter realizado atividades
praticas investigativas.

Atendendo a informacéao que foi recolhida no decorrer das entrevistas, aferimos
que os alunos, no seu entender, realizam atividades praticas investigativas
maioritariamente em grupo (88%).

E de sublinhar que nenhum aluno mencionou que, nas aulas de Ciéncias

Naturais, realiza este tipo de atividades apenas individualmente (Figura 8).

Figura 8

Organizagao dos alunos quando realizam atividades praticas investigativas

Realizam atividades praticas investigativas
em grupo ou individualmente

m Realizam atividades praticas investigativas
em grupo

88%

Com a colocagao dos alunos dispostos por grupos, os professores potenciam o
trabalho colaborativo e cooperativo. A respeito disto, Silva et al. (2019) argumentam
que este tipo de trabalho pode

contribuir para o que se espera da Educacdo em Ciéncias ao promover uma

participacdo mais ativa dos alunos no processo de ensino e aprendizagem.
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Além disso, partindo da ideia que cooperar significa trabalhar juntos para
buscar objetivos comuns, pode-se esperar que, nas atividades cooperativas, os
individuos buscam resultados que tragam beneficios para si mesmos e,
simultaneamente, para todos os demais membros do grupo (pp. 3-4).

No entanto, é fulcral que o professor faga com que os grupos de trabalho que
seleciona sejam “verdadeiramente cooperativos e colaborativos no que respeita a
interdependéncia positiva, a responsabilidade individual, a interacdo pessoal, a

integragao social e a avaliagdo do grupo” (Fontes & Freixo, 2004, p. 58).

Categoria 6 — Lugar onde sao realizadas as atividades praticas
investigativas

E de referir que, quanto a esta categoria, apenas foram interpelados os alunos
que referiram realizar atividades praticas investigativas (85%).

Relativamente ao lugar preferencial onde sao realizadas as atividades praticas
investigativas, 82% dos alunos indagados referiram a sala de aula, enquanto que 12%
a sala de aula e o espaco exterior e 6% o laboratério e o espago exterior (Figura 9).

De acordo com os dados recolhidos, 14 (82%) dos alunos mencionou realizar
atividades praticas investigativas exclusivamente na sala de aula, 2 (12%) referiu
realizar atividades praticas investigativas na sala de aula e no espaco exterior e 1 (6%)
manifestou realizar atividades praticas investigativas no laboratério e no espago

exterior. Como pode ser observavel no grafico da Figura 9.

Figura 9

Lugar onde os alunos realizam atividades praticas investigativas

® Mencionou realizar atividades
praticas investigativas na sala de
aula

Referiu realizar atividades praticas
investigativas na sala de aula e no
espaco exterior

m Manifestou realizar atividades
praticas investigativas no
laboratdrio e no espaco exterior
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Fazendo uma analise a estes dados verificamos que as respostas dos alunos
estdo relacionadas com as dos professores, na medida em que, ndo tendo um espaco
adequado nem equipado, as atividades praticas investigativas sdo quase sempre
implementadas na sala de aula.

Este facto permite constatarmos que a aprendizagem transversal “construir
explicacoes cientificas baseadas em conceitos e evidéncias cientificas, obtidas através
da realizacido de atividades praticas diversificadas - laboratoriais, de campo, de
pesquisa, experimentais - planeadas para responder a problemas” (Ministério da
Educacgao, 2018a, p. 5), que esta destacada nas Aprendizagens Essenciais do 5.° e do
6.° ano de escolaridade em Ciéncias Naturais, ndo seja construida por todos os
alunos, na medida em que, grande parte destes mencionou realizar atividades praticas
investigativas exclusivamente na sala de aula, fazendo com que o espago de
desenvolvimento de atividades praticas investigativas nao seja diversificado.

O laboratoério e o espaco exterior sao os locais onde os alunos realizam menos
atividades praticas investigativas, em contrapartida com a sala de aula. Isto, pode
dever-se a falta “de laboratérios, de equipamento e de tempo (...) em termos de
trabalho de preparacédo e de gestdo da aula, que o recurso a este tipo de atividades
comporta” (Dourado & Leite, 2008, p. 2).

Categoria 7 — Formulagao da questao-problema no desenvolvimento de
atividades praticas investigativas

Antes de mais, importa referir que, quanto a esta questdo, também foram
apenas interpelados os alunos que referiram realizar atividades praticas investigativas.

A grande maioria dos alunos questionados, cerca de 82%, referiu que é o
professor que fornece a questado-problema, em fungao da qual tém de planificar e
executar todos os procedimentos subjacentes; 12% mencionou que sao os proprios
que constroem as questdes-problema e que, a partir dai, planificam e executam todas
as etapas inerentes as atividades praticas investigativas e 6% referiu que, tanto o

professor como os alunos formulam a questao-problema (Figura 10).
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Figura 10

Formulagéo da questao-problema no desenvolvimento de atividades praticas investigativas

m O professor formula a questdo-problema

® Os alunos formulam a questdo-problema

m Por vezes sdo os alunos que formulam a
questdo-problema, outras vezes é o
professor que a formula

82%

Tendo como base estes dados, verificamos que ha uma semelhanca com os
dados recolhidos dos professores, uma vez que em qualquer dos casos sdo 0s
professores que facultam a questdo-problema aos alunos. Isto acaba por nao ser
benéfico para os alunos, uma vez que assim ndo passam por uma das etapas
basilares do processo cientifico, que é a de definir/apurar o problema ou a questao-
problema (Martins et al., 2007).

No entender de Neto (2013), cabe ao professor “promover, nomeadamente, a
comunicagao metacognitiva, ajudando os alunos a colocar questbes, para melhor
compreenderem a natureza do problema e conseguirem chegar a possiveis solu¢des”
(p. 28). Dentro desta linha de pensamento, Tavares e Almeida (2015) mencionam que
a educagado cientifica baseada em investigacdo necessita de uma “abordagem
pedagdgica que privilegia as questbes, ideias, observagbes e conclusdées do aluno,
enquanto ferramentas de construcdo do seu préprio conhecimento, apontando os
centros de interesse do mesmo e colocando-o no centro da experiéncia da
aprendizagem” (p. 37).

Os problemas sdo de suma importancia no processo ensino-aprendizagem,
uma vez que “funcionam simultaneamente de organizadores e de estimulo a
aprendizagem” (Neto, 2013, p. 28) e sao encarados como o “ponto de partida para
novas aprendizagens, tornadas imprescindiveis face aos desafios que a situagao
problematica coloca” (Neto, 2013, p. 28).

Categoria 8 — Autonomia dos alunos quando desenvolvem atividades
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praticas investigativas

Como nas categorias anteriores, é de realcar que apenas foram interpelados
os alunos que referiram realizar atividades praticas investigativas.

No que diz respeito a autonomia na realizacdo de atividades praticas
investigativas, os alunos caracterizam-se maioritariamente (59%) como nao
autéonomos, tendo dificuldade em executar os procedimentos inerentes a estas
atividades sem qualquer ajuda do professor.

Mediante os dados recolhidos, verificamos que 5 (29%) dos alunos inquiridos
consideram-se autonomos quando realizam atividades praticas investigativas, tendo
também referido que as duvidas sao tratadas no grupo de trabalho e 2 (12%) dos
alunos revelam que necessitam da ajuda do professor no inicio da realizacdo destas

atividades, depois conseguem realiza-las autonomamente (Figura 11).

Figura 11
Autonomia dos alunos na realizagdo de atividades praticas investigativas

» Sdo autdnomos a realizar atividades
praticas investigativas

Necessitam da ajuda do professor
quando realizam atividades praticas
investigativas

» Necessitam da ajuda do professor
no inicio da realizagdo de uma
atividade pratica investigativa e,
depois, realizam-na
autonomamente
Com base nestes dados, podemos averiguar que grande parte dos alunos tem
dificuldade em realizar todas as etapas envolvidas na realizacao de atividades praticas
investigativas. Este facto pode dever-se a frequéncia com que este tipo de atividades é
implementado nas aulas de Ciéncias Naturais e/ou com a dificuldade do processo
investigativo e de entendé-lo como um todo.
No decorrer destes anos tem havido diversos estudos empiricos que

apresentam as dificuldades dos alunos nas varias fases do processo de resolugéao de
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problemas. Uma das principais dificuldades encontradas prende-se com a formulagao
e a exploragao de questbes (Branco, 2013).

Para além destas dificuldades, os alunos durante a realizagdo das atividades
praticas investigativas tém também dificuldade em compreender a necessidade de ter
um guiao de registo e em utiliza-lo corretamente e em manipular o computador para
momentos de pesquisa e registo, tal como refere o estudo de Roberto e Correia
(2014).

Categoria 9 - Importancia da realizacao de atividades praticas
investigativas nas aulas de Ciéncias Naturais

A partir dos dados recolhidos podemos constatar que todos os alunos
indagados consideram a realizagdo de atividades praticas investigativas importante
para a sua aprendizagem.

Este facto € de uma relevancia extrema, uma vez que ao se aperceberem de
que a realizagdo de atividades praticas investigativas tem um efeito positivo na
aprendizagem e que serve efetivamente para algo, os alunos podem reduzir os seus
niveis de indisciplina e de falta de motivagao, que sdo as “consequéncias de um
ensino macante e essencialmente expositivo” (Bassoli, 2014, p. 591), e ampliar a sua
literacia cientifica com maior facilidade, através de uma boa pratica cientifica que
envolva “o0 uso de capacidades e competéncias investigativas, tais como planear
investigagdes; analisar e criticar dados e evidéncias; desenvolver modelos e conceber

inferéncias com base em evidéncias cientificas” (Galvao et al., 2015, p. 5).

Categoria 10 — Aprendizagens construidas durante a realizagao de
atividades praticas investigativas

Apdés os alunos terem referido que a realizacdo de atividades praticas
investigativas nas aulas de Ciéncias Naturais é importante para a sua aprendizagem,
foram questionados sobre o que aprendem, o que conduziu a variadas respostas.

Uma parte significativa dos alunos indagados relatou que durante a realizagéo
de atividades praticas investigativas aprende a “trabalhar com os colegas” e/ou o
“porqué de algo acontecer”. Na Tabela 11 estdo visiveis todas as aprendizagens que

os alunos mencionaram.
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Tabela 11

Aprendizagens construidas durante a realizagao de atividades praticas investigativas

Aprendizagens Numero de alunos

Aprendo o “porqué de algo acontecer”.

Aprendo a trabalhar com os colegas.

Aprendo mais sobre “alguma coisa”.

Aprendo os diferentes tipos de solo.

= =] N| 0 o

Aprendo quais os solutos que se

dissolvem em agua.

Aprendo mais do que nas aulas 1

tedricas.

Descubro “coisas novas”. 2

Aumento o meu conhecimento sobre 1

as ciéncias.

Aprendo a responder a questodes.

Aprendo a manipular  material

laboratorial.

Aprendo o que algo significa. 1

Tendo como base estes dados, podemos inferir gque uma boa parte dos alunos
questionados referiu muitas das valéncias que o EPP/EPI, através das atividades
praticas investigativas, pode trazer para as aulas de Ciéncias Naturais, entre elas a
“interacao social entre os sujeitos aprendizes, o que, necessariamente, favorecera a
argumentacado entre eles e contribuira para que a resolugdo dos problemas seja

realizada de modo coletivo, e ndo individual” (Cleophas, 2016, p. 272).

Categoria 11 — Gosto em realizar atividades praticas investigativas

Como ultima questdo, foi perguntado aos alunos se gostam de realizar
atividades praticas investigativas, ao que na totalidade responderam que sim. Com
base neste facto, podemos constatar que os alunos gostam de realizar tarefas de
indole pratica e investigativa e que isto pode ser um pretexto para que este tipo de
atividades, dado o seu potencial para a aprendizagem, sejam implementadas com
maior frequéncia.

Também pedimos aos alunos que mencionassem a razao de gostarem deste
tipo de atividades, ao que apontaram diferentes motivos, sendo o mais frequente:

“Porque gosto de aprender novas coisas”. Na Tabela 12 encontram-se todos os
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motivos referidos pelos alunos.

Tabela 12

Motivos que levam os alunos a gostar de realizar atividades praticas investigativas

Motivos Numero de alunos
Porque entendemos melhor os 3
conteudos.
Porque gosto de investigar “as coisas” 1
da natureza.
Podemos relacionar com o quotidiano. 1
E uma  forma diferente de 1

aprendermos os conteudos.

Porque é mais divertido. 1
Podemos manipular varios materiais. 4
Podemos ver as coisas a acontecer. 2
Podemos esclarecer as duvidas entre 1
colegas.

Porque gosto de aprender novas 7
coisas.

Porque trabalhamos com os colegas.

Gosto de realizar atividades praticas.

Porque “fazemos experiéncias”.

Al Al Al W

Porque sao atividades interessantes e

dindmicas.

E deveras importante que os alunos gostem das tarefas que estdo a
desenvolver e sintam que estdo a perceber as tematicas subjacentes a elas, uma vez
que

se conseguirmos fazer um aluno sentir-se bem sucedido na aprendizagem e
satisfeito (...) ele sentir-se-4 motivado para continuar a lutar para o conseguir.
Parte do processo que é fazer os alunos sentirem-se bem sucedidos consiste
em ir ao encontro das suas necessidades pessoais de aprendizagem (Erlauder,
2005, p. 76).

Grande parte dos motivos que conduzem os alunos a gostar de realizar

atividades praticas investigativas advém da curiosidade cientifica. Neste sentido, é
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“primordial (...) que o professor incentive a curiosidade cientifica dos estudantes, como
forma de possibilitar a constru¢ao de um pensamento critico, questionador, para que
eles se desenvolvam intelectualmente e se constituam sujeitos ativos do processo de
emancipacao” (Silva et al., 2018, p. 245).

Estando satisfeitos com o que estdo a realizar, os alunos também se sentem
motivados. No parecer de Silva et al. (2018) “a motivacao para aprender leva a
seletividade, a interpretagdo e a analise da situacido, de fendmenos e de conceitos,
que vao estruturar os aspectos cognitivos da curiosidade cientifica, favorecendo a

aprendizagem e a consciéncia conceitual” (p. 245).

86



Conclusao

O presente RFE ¢é o resultado de um amplo percurso académico que se iniciou
na Licenciatura em Educacao Basica e que teve como seu culminar o Mestrado em
Ensino do 1.° CEB e de Matematica e Ciéncias Naturais no 2.° CEB. Todo este
percurso realizado constituiu uma fase de aprendizagem, de crescimento e de
evolugdo na minha vida, sobretudo na vertente profissional. Foi ao longo desta fase
que pude contactar com diversas realidades e multiplos contextos, que me conduziram
ao diadlogo com varios alunos e me permitiram desenvolver varias capacidades, que
serdo imprescindiveis para um futuro capaz, promissor e competente no ramo da
educacgao.

E de sublinhar que todas as UC que frequentei foram essenciais para a minha
formacao enquanto docente. Contudo, foi a partir das PES que vislumbrei o que é ser
realmente um professor e que entrei em contacto com uma nova realidade que se
tornou muito aprazivel e inseparavel com o tempo, o que me motiva e impulsiona para
percorrer 0 nobre caminho da educagdo. Foi através das praticas realizadas que
apliquei muitos dos conhecimentos que construi nas restantes UC e que refleti
criticamente sobre as minhas metodologias e estratégias, de forma a aperfeicoar-me,
a melhorar a qualidade das minhas aulas e a criar uma identidade profissional
consciente de que as agbes do professor influenciam os alunos na forma como
aprendem e vivenciam a escola.

Também revelo que, apesar da abundante formagdo que recebi ao longo
destes anos, ainda tenho um vasto caminho a percorrer, uma vez que a melhor
estratégia de hoje pode ser a pior de amanha. E crucial a atualizacédo cientifica e
pedagdgica, pelo que um professor deve conciliar a sua prética profissional com uma
formagédo continua e regular ao longo do tempo. Assim, deve ter-se em especial
atengdo que ninguém “comecga a ser educador numa certa terga-feira as quatro da
tarde. Ninguém nasce educador ou marcado para ser educador. A gente se faz
educador, a gente se forma, como educador, permanente, na pratica e na reflexao
sobre a pratica” (Freire, 1991, p. 58).

Importa destacar a importancia que o trabalho colaborativo teve no meu
percurso, ndo s6 aquele que resultou das reflexbes sistematicas com as minhas
orientadoras cooperantes, os professores da ESEV e as minhas colegas, mas também
com toda a comunidade educativa. E necessario que o professor esteja
continuadamente disposto a aprender, a olhar para o que fez e verificar se,

efetivamente, foi a melhor opgéo ou, ndo sendo, o que poderia melhorar e corrigir para
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situacbes futuras. Também deve aprender com os seus alunos, uma vez que estes,
devido as suas caracteristicas distintas, permitem estabelecer aprendizagens unicas
que serao experiéncias para uma melhor analise e resposta a situagcdes semelhantes
que possam vir a suceder-se.

E de salientar que a escolha das atividades que os professores propdem aos
alunos deve ser pensada, ponderada e refletida de acordo com os conhecimentos
prévios destes e com os materiais a disposi¢do. Com base nisto, Clérigo et al., (2017)
alegam ainda que o professor deve “organizar, desenvolver e avaliar o processo de
ensino, tendo em conta as experiéncias de cada aluno/a, promovendo a aquisicao de
novas aprendizagens” e “utilizar os conhecimentos prévios dos/as alunos/as, bem
COmo 0S seus erros, para construir novas situagdes de aprendizagem” (p. 103).

Na maioria das vezes sao o tipo de estratégias que cativam e motivam os
alunos para aprender e, desta forma, devem ser diversificadas, apelativas e constituir
um momento prazeroso para quem as executa, a fim de poderem gerar a construgao
de aprendizagens significativas, duradouras e marcantes. Para isso, devem ser
introduzidos recursos variados nas salas de aula, como por exemplo materiais
manipulaveis, para que os alunos tenham a melhor compreensdo sobre uma
determinada tematica. Fernandes et al. (2016) sublinham que a motivagao dos alunos
€ “um fator vital para a eficacia dentro da sala de aula e para a melhoria do processo
de ensino-aprendizagem, usualmente assumida como um aspeto positivo e
influenciadora do comportamento individual e do desempenho no trabalho” (p. 26).

No que reporta a investigagao realizada, pode assinalar-se que, de acordo com
a literatura consultada e com as percec¢des dos professores e dos alunos inquiridos, as
atividades praticas investigativas s&o uma mais-valia como atividades a ser
implementadas nas aulas de Ciéncias Naturais. Corroborando com esta ideia, Serra e
Goncgalves (2022) afirmam que o trabalho pratico investigativo “quando utilizado como
ferramenta pedagogica, € um processo de descoberta e de passagem sistematica
para niveis de compreenséo mais elevados e profundos” (p. 52).

Tendo em conta a questao-problema: “Quais as perspetivas dos alunos e dos
professores do 2.° Ciclo do Ensino Basico sobre a importancia das atividades praticas
investigativas em Ciéncias Naturais?”, verificamos que as perspetivas, quer dos alunos
como dos professores, sdo associaveis e inequivocas, na medida em que ambos
consideram o desenvolvimento de atividades praticas investigativas em Ciéncias
Naturais importante para o processo ensino-aprendizagem. Fazendo uma analise

comparativa, verificamos que os alunos realgam que através do seu desenvolvimento
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conseguem essencialmente aprender o “porqué de algo acontecer”, a trabalhar com os
colegas, mais sobre um determinado assunto, a responder a questdes e a manipular
material laboratorial e, ainda, descobrem “coisas novas”. Ja os professores referem
que o desenvolvimento deste tipo de atividades permite que os alunos coloquem em
pratica as tematicas que foram teorizadas, faciltando o processo ensino-
aprendizagem e o desenvolvimento de novas competéncias; e € uma fonte de
motivagao, fazendo com que as aprendizagens se tornem mais significativas e permite
estimular e incentivar o gosto pela atividade pratica e pela descoberta da resposta a
uma questao-problema.

De acordo com as concecbes dos professores, as atividades praticas
investigativas sdo um beneficio para os alunos, contudo ainda estao longe de ser
implementadas com a regularidade desejada. Estes alegam que ha diversos fatores
que fazem com que as atividades praticas investigativas sejam menos implementadas
nas salas de aula em Ciéncias Naturais, nomeadamente a inexisténcia de espacos
adequados para a sua realizacdo, como por exemplo laboratoérios, que faz com que
haja uma perda do tempo de aula na organizagcdo do espaco, a pouca carga horaria
destinada a area disciplinar e a falta de recursos. Estes fatores estao relacionados
com a falta de investimento que tem havido na educacido. Deste modo, devem ser
criadas politicas que vao ao encontro das necessidades das escolas e com as
perspetivas de ensino mais atuais, neste caso, relativamente ao ensino das ciéncias,
com o EPP.

Mediante as concec¢bes dos alunos, ainda podemos ressalvar que todos se
sentem satisfeitos em realizar este tipo de atividades, o que faz com que seja uma
estratégia de ensino, que para além dos seus beneficios, permite que estes se sintam
contentes e dispostos a realiza-las, desta forma “vao trabalhar mais e estar muito
motivados (...) e confiantes” (Haigh, 2010, p. 173).

Nao podia deixar de referir o papel indispensavel que os clubes de ciéncia tém
nas escolas, pois permitem que os alunos estabelegam relagdes com as tematicas que
aprenderam nas aulas de Ciéncias Naturais, possam realizar mais atividades praticas
investigativas e se sintam com interesse pela descoberta, pelo conhecimento e pelo
entendimento do mundo que os envolve.

Este estudo veio reforgar a ideia de que a investigagdo deve fazer parte das
aulas de Ciéncias Naturais e que os alunos devem ter um papel ativo na sua
aprendizagem, ao procurarem realizar pesquisas e reflexdes criticas sobre as suas

maneiras de pensar, de agir e de sentir (Cachapuz et al., 2002). Enquanto que o
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professor deve incutir nos alunos um espirito critico, problematizador e reflexivo e
organizar os processos de partilha e de interacao destes, através da promocao de
debates, fomentando a sua criatividade e o seu envolvimento nas atividades e
desenvolvendo competéncias comunicacionais e investigativas (Cachapuz et al.,
2002).

Todos os objetivos que delimitdmos para este estudo foram atingidos, contudo
houve algumas limitagbes, mais concretamente com o reduzido tempo que foi
disponibilizado para realizar as entrevistas aos alunos, em alguns casos, que fez com
que os dados recolhidos ndo fossem ainda mais aprofundados e com a falta de um
espaco adequado, em varios momentos, para entrevistar os mesmos.

Podemos perceber através desta investigacdo que ainda ha um vasto caminho
a percorrer na educagdo em Portugal e que esta deveria ser vista como algo
fundamental para a formagéo dos portugueses e para a construgdo de uma sociedade
cultural e socialmente mais desenvolvida.

Neste sentido, é importante que sejam realizados estudos que permitissem
perceber a evolugdo do ensino em Portugal e perceber o porqué de algumas
estratégias de ensino, que se dizem ultrapassadas, ainda estarem a vigorar nas
escolas.

Em suma, ¢é indiscutivel o papel que as atividades praticas investigativas tém
no ensino das ciéncias, estas sdo um enorme potenciador de aprendizagens e um
agente motivador que suscita nos alunos algo que nunca devem perder, que é a

curiosidade, o gosto em perceber o porqué e como algum fendmeno acontece.
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Anexo 1 - Webinar sobre o ensino

»

semindrio

sobre educacéio,
tecno|09ic|s e
aprendizagem

certificado

José Tenreiro

participou no SETA “Semindrio de Educacdo, Tecnologias ¢ Aprendizagem”, que decorreu no dia 07 de julho 2022, entre as
9h00 ¢ as 18h00, em formato hibrido, organizado pela Escola Superior de Educacao de Viseu.

Viseu, 7 de julho de 2022

A presidente da ESEV,

PA et e Ssadim A)w,\; G—

@/ i

Educag@o

Anexo 2 — Reflexao semanal

Escola Superior de Educacio de Viseu

Mestrado em Ensino do 1.” CEB e Ensino de Matematica e Ciéncias Naturais no 2.° CEB

Pritica de Ensino Supervisionada no 1.° CEB Il - Relatério Semanal

Nos dias vinte e qualro, vinte & cinco & vinte e seis de maio de dois mil e vinte &
dois live a oportunidade de lecionar, novamente, uma turma do segundo ano de
escolaridade do 1.° Ciclo do Ensino Bésico.

Durante estes trés dias, os alunos mantiveram-se, como & habito, participativos,
empenhados, interessados, atentos e algo que eu acho extraordindrio, sempre curiosos.
Desta forma, sempre que tinham alguma questéo partilhavam-na para que a pudesse

. D pontuali no regresso & sala de aula apés todos os
intervalos, pois quando se aproximava a hora de entrada solicitava-lhes que formassem
uma fila e que fossemos para a sala de aula, e com Isto, pude controlar melhor a minha
gestéo do tempo. E, apresentaram, novamente, alguns problemas de indisciplina, que

nao causaram grande impacto no decorrer da aula.

No que diz respeito & organizagdo do ambients educativo, decidi manter a
disposigao dos alunos, mais concretamente das mesas, em forma de “U” com mesas
paralelas entre si no centro.

Na segunda-feira, 0 tempo de partilha das vivéncias do dltimo fim-de-semana
estendeu-se ligeiramente, pois tentel dar tempo a todos, mas n&o interferiu de forma
significativa com o decorrer das outras atividades

No mesmo dia, realizei a leitura em voz alta da narrativa “Alice no Pais das
Maravilhas”, com tradugiio e adaptagdo de Fernanda Fonseca, na minha opinido, de
forma expressiva & com boa colocagéo de voz, mas ao longo da leitura fui caminhando
por toda a sala e ndo o deveria ter feito, pois assim, existem alunos que perdem o foco
e a atengdo ao que estou a proferir. Solicitei aos alunos que lessem a mesma narrativa
e, para tal, devido ao facto de esta ser um pouco extensa, dividi a narrativa com varias
cores sublinhadas no texto. Este aspeto contribui para que os alunos lessem de forma
dialogada e para que nao houvesse interrupgdes durante a leitura. Os alunos

p muito rap e © que a histéria continha, referiram todas as
personagens da mesma e resumiram-na a com facilidade.

Na parte da tarde, para 4rea disciplinar de Matematica e para explorar o
contelido “simetria” com os alunos, resolvi, de forma a motiva-los, elaborar uma
borboleta (para relacionar com o Pais das Maravilhas) e, para tal, cologuei tinta de duas
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e Vitu

Escola Superior de Educacio de Viseu . I Paitacncn

Mestrade em Ensino do 1.° CEB e Ensino de Matematica e Ciéncias Maturais no 2.° CEB

cores numa parte de uma folha de cartolina branca, dobrei-a simetricamente e decalquel
a tinta de maneira a fazer uma asa, depois abria e os alunos observaram-na. Verifiquei,
depois, que poderia ter desenhado antes o eixo de simetia que faciltaria a
compreensao, mas, mesmo assim, os alunos conseguiram observar a simetria
existente. Para continuar a explorar o contetido decidi adotar varias estratégias, das
quais se destacaram a identificagio do eixo de simelria de varias imagens que partilhei
no quadro interativo, a identificagio, a dobrarem e o desenho do eixo de simetria de
uma borboleta impressa numa folha de papel com auxilio de um espelho, a observacéo
de um video, a a0 de uma i e o desenho da simelria de uma

imagem. No fim, como ainda sobrou algum tempo, decidi dar a cada aluno uma folha de
cartolina branca e tinta de vérias cores para elaborarem as suas proprias simetrias.

Figura 1

Borboleta impressa em papel (que foi usada em substituicdo & que esté presente no anexo 4 do
pianc}

Figura 2

Imagem para os alunos desenhsrem a simstria da mesma

Escola Superior de Educagio de Viseu

Mestrado em Ensino do 1.7 CEB e Ensina de Matematica e Ciéncias Naturais no 2.° CEB

Figura 3

Algumas simetrias elaboradas ao critério dos alunos

Ainda no mesmo dia, na parte da tarde, na area disciplinar de Portugués
interligada com a 4rea disciplinar de Musica, os alunos preencheram a lefra da cangio
“Alice no Pais das Maravilhas — Genérico em Portugués” que tinha lacunas, escutando-

ae, por fim, . Este fol muito alegre e divertido para
08 MESMOSs & a0 MEesMmo tempo cor iram realizar um Icio de escrita e verificar
os erros que deram na escrila das palavras durante a comegéo.

Na terga-feira, para abordar o contetdo “hordrio” recorri & narrativa lida na
‘segunda-feira, a uma das p da mesma, e questionei os
alunos sobre qual era a personagem da narrativa que tinha o horario mais preenchido
e porqué, sendo a mesma o coelho.
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Para a segunda parte da manha, pedi aos alunos que descrevessem as
persohagens fisicamente e psicologicamente da narrativa lida antefiormente e pude
verificar que o vocabuldrio, a diversidade de adjetivos que os alunos usaram foi imensa
e ja baslante desenvolvida para a idade dos mesmos. Por fim, e devido a essa riqueza,
pedi aos alunos que lessem as descrigdes que fizeram das personagens, algo que achel
importante para o momento e que ndo constava no plano.

Na parte da tarde, os alunos construlram as orelhas de um coelho, também, de
forma a interligar com a narrativa e resultaram trabalhos magnificos que podem ser
observaveis na figura 4

Figura 4

Algumas dss orelhas feitas peios alunos

Escola Superior de Educagio de Viseu . , Potienico

da Visau
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Na quarta-feira, para consolidar o conteldo “pronome pessoal” comecel por
introduzir um pronome da narrativa lida na segunda-feira, de forma a criar ligagtes com
o que j4 tivera sido & a suscitar & molivagdo. Criel uma situagéo de
didlego que permitia aos alunos criarem frases e fazer transformagdes nas mesmas, de

forma a encurtd-las, através do uso de pronomes pessoals.

Na segunda parte da manha do mesmo dia, para explorar relagbes espaciais
com os alunes resolvi executar varios movimentos com o meu corpo e, de seguida, pedi
aos alunos que se levantassem e que fossem eles a execular esses movimentos. De
seguida, partilhei um video com os mesmos alusivo ao que tivera sido falado, mas agora
COM um carro @ mover-se em vérias diregbes e posigbes, de modo a chamar atengéo
dos alunes e a ter outra forma de explorago dos conteldos. Posteriormente, mandei
executar varios movimentos a um robd e questionel os alunos sobre o que ele estava a
fazer e, a seguir, pedi aos mesmos que o manipulassem seguindo varios percursos. Por
fim, pedi aos alunos que resolvessem um labirinto.

Na parte da tarde, para abordar os dentes e as véarias dentigbes que existem
trouxe novamente o “coelho” da narrativa da “Alice do Pals das Maravilhas” para a aula,
devido & dimensdo dos dentes do mesmo e para motivar os alunos. De seguida,
introduzi os contetidos com o suporte de um Powerpoint e solicitel aos alunos,
posteriormente, que realizassem uma ficha de trabalho sobre os mesmos.

Recorri &s Tecnologias da Informagdo e Comunicagao (TIC) para partilhar
atividades interativas, contedidos através do PowerPoint, imagens, videos e musicas.
Trouxe, também, um Recurso Educativo Digital (RED), o robd, que ajudou a promover
outra estratégia de ensino e que alargou em grande escala o interesse dos alunos.

No que diz respeito a0 meu desempenho, na minha opinido, consegui atingir os
objetivos que tinha proposto. Consegui manter os alunos atentos, e acima de tudo,
motivados e participativos durante as aulas.

Futuramente, pretendo continuar a criar atividades em que os alunos manipulem,
a interligar varias &reas disciplinares e a calivar os alunos a aprender, pois s6 assim
N criar i e Em suma, devo fazer

uso da integragdio curricular, peis a mesma “tende a despertar alguma concordancia,
por conseguir, em variados dominios, a incapacidade do isolamento e uma interagao
com o mundo através da diluigio de fronteiras™ (Sousa & Alonso, 2013, p. 53).
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Anexo 3 — Capa do livro “Fala bicho”, de Violeta Figueiredo
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Anexo 5 - Planificagao

Pratica de Ensino Supervisionada no 1.2 CEB II

2021/2022

Agrupamento de Escolas do Viso
Escola Basica de Santa Eugénia

Anexo 4 - Atividade pratica sobre a densidade dos liquidos

Orientadora Cooperante: Carla Francisco

Nivel de ensino: 2.2 ano do 1.2 CEB

Plano de Aula n.2 30

Data: 06/06/2022

Areas Disciplinares: | Objetivos/Conhecimentos Atividades de Ensino-Aprendizagem Avaliagdo Recursos/ Tempo
Conteudos /Capacidades/Atitudes Materiais
Portugués . Ouvir ler textos de . Didlogo professor/aluno/alunos sobre o livro “A . Observagdo da | . Livro “A Cigarraea | 11h00
. Conto popular; tradicdo popular. Cigarra e a Formiga”, com adaptagdo de texto de qualidade de Formiga” (cf. anexo
. Leitura; Ana Oom (cf. observagao 1); leitura e da 1);
. Compreensdo; . Leitura individual e em voz alta, por parte do capacidade em . Livro “ACigarraea | 11h10
professor estagidrio, do livro “A Cigarrae a compreender o | Formiga”;
Formiga”, com adaptacdo de texto de Ana Oom (cf. | conto dos
observacdo 2); alunos;
. Ler narrativas adequadas | . Leitura dialogada, por parte dos alunos, do texto . Ficha de leiturade | 11h25
a idade, por iniciativa de “A Cigarra e a Formiga”, com adaptacdo de texto Portugués (cf. anexo
outrem; de Ana Oom; 2);
. Computador;
. Quadro interativo;
. Projetor;
. Compreender narrativas . Resolugdo escrita e individual, por parte dos . Ficha de leiturade | 11h45
literarias; alunos, de uma ficha de leitura sobre o texto que Portugués;
leram anteriormente; . Lapis de grafite;
. Borracha;
. Corregdo oral, escrita, individual (na ficha de . Ficha de leitura de 11h15
leitura) e coletiva (no quadro de arddsia), por parte Portugués;
dos alunos, da ficha de leitura realizada . Lapis de grafite;
anteriormente; . Borracha;
. Quadro de arddsia;
. Giz e respetivo
apagador; 12h45
Almogo
Matematica . Reconhecer e descrever . Didlogo professor/aluno/alunos sobre uma . Observacdo da | . Quadro de arddsia; | 14h00
José Tenreiro, n.2 13448. 1
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. Sequéncia;

regularidades em

sequéncia que o professor estagiario ird desenhar

capacidade dos

. Giz e respetivo

. Regularidade; sequéncias; no quadro de arddsia (cf. observagdo 3); alunos em apagador;
. Resolugdo oral e coletiva, por parte dos alunos, da | reconhecer e . Computador; 14h15
atividade interativa “Sequéncias e regularidades”, | descrever . Quadro interativo;
da Aula Digital; regularidades . Projetor;
em sequéncias; | . Atividade interativa
“Sequéncias e
regularidades”, da
Aula Digital;
. Resolugdo oral e coletiva, por parte dos alunos, da . Computador; 14h30
atividade interativa “Sequéncias e regularidades”, . Quadro interativo;
da Escola Virtual (cf. observagdo 4); . Projetor;
. Atividade interativa
“Sequéncias e
regularidades”, da
Escola Virtual;
. Resolugao oral e coletiva, por parte dos alunos, da . Computador; 14h55
atividade interativa “Sequenciometro — . Quadro interativo;
Sequéncias”, da Aula Digital, . Projetor;
. Atividade interativa
“Sequéncias e
regularidades”, da
Escola Virtual;
. Resolugdo individual e escrita, por parte dos . Caderno diario; 15h15
alunos, de varios exercicios em que 0s mesmos . Esferografica
tém que identificar a figura seguinte de uma azul/preta;
sequéncia (cf. observacao 5); . Lapis de grafite;
. Borracha;
. Corregdo oral, escrita, coletiva (no quadro de . Caderno didrio; 15h25
ardosia) e individual (no caderno diario), por parte . Lapis de grafite;
dos alunos, dos exercicios realizados . Borracha;
anteriormente; . Quadro de arddsia;
. Giz e respetivo
apagador; 15h30
Recreio
2
Portugués . Mobilizar adequadamente | . Didlogo professor/aluno/alunos sobre uma frase | . Analise da . Quadro de ardésia; | 16h00
. Grafemas “s” e “ss” | regras de ortografia, ao que o professor estagiario ird colocar no quadro de | capacidade dos | . Giz e respetivo
. Fonemas [z] e [s]. nivel da correspondéncia arddsia com espagos em branco (cf. observagdo 6); | alunos em apagador;
grafema-fonema. . Resolucgdo oral, escrita e coletiva, por parte dos mobilizar as . Quadro de ardésia; | 16h10
alunos, de um exercicio, que consiste no regras de . Giz e respetivo
preenchimento de lacunas em varias palavras com | ortografia, que | apagador;
os grafemas “s” ou “ss” (cf. observagdo 7); dizem respeito
. Resolucdo individual e escrita, por parte dos ao uso . Ficha de trabalho 16h20
alunos, de uma ficha de trabalho de Portugués adequado dos de Portugués (cf.
sobre o uso do grafema “s” ou “ss”; grafemas “s” e anexo 3);
“ss”. . Lapis de grafite;
. Borracha;
. Corregdo oral, escrita, individual (na Ficha de . Ficha de trabalho 16h40
trabalho de Portugués) e coletiva (no quadro de de Portugués (cf.
arddsia), por parte dos alunos, da ficha de trabalho anexo 3);
realizada anteriormente. . Lépis de grafite;
. Borracha;
. Giz e respetivo
apagador;
. Quadro de arddsia. | 17h00
Observacdes/reflexdes:
Anexo 1: Capa do livro “A Cigarra e a Formiga”, com adaptacgdo de texto de Ana Oom
ea F\m'mi;w
3
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Observagdo 1: Durante este didlogo, o professor estagiario ird apresentar o livro aos alunos e ambos irdo dialogar sobre alguns elementos paratextuais do

mesmo.

Observagdo 2: Serdo passadas ilustragdes da histéria, durante a leitura do professor estagidrio, no quadro interativo.

Anexo 2: Ficha de leitura de Portugués

. agrupaments
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Ficha de leitura de Portugués
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Observacdo 3: O professor estagiario desenhara no quadro de arddsia um triangulo, um quadrado, um circulo, um triangulo, um quadrado e um circulo,
sequencialmente e dird que é a forma e a ordem dos alimentos que a formiga transporta para a sua “casa” (de forma a interligar com a histéria lida
anteriormente). De seguida, questionara os alunos sobre o que observam. Posto isto, solicitara aos alunos que digam qual a que deve ser a proxima figura

desenhada, e quantos quadrados existem no 12.2 termo.

Observagdo 4: A atividade interativa, para além de exercicios, tem também pequenos videos que exemplificam sequéncias e ajudam os alunos a reconhecer
mais facilmente regularidades.

Observagdo 5: As sequéncias serdo as seguintes: 3,6,9,12 e 4,8,12,16 (com base nas tabuadas do 3 e do 4).

Observagdo b: A frase serd a seguinte: A Formiga ja tinha avi__ado a Cigarra que no inverno poderia pa___ar mal se n3o trabalha___e.
Aqui, o professor estagidrio fara alusdo a leitura do grafema “s” no meio de duas vogais”, que é sempre através do fonema [z].

A escolha desta frase esta relacionada com o conto lido anteriormente.

Observagdo 7: As palavras usadas serdo: sino, tesoura, profissdo, ganso, rosa e passaro.

Anexo 3: Ficha de trabalho de Portugués

e
s

e

Ficha de trabalho de Portugués
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Anexo 6 — Estratégia de Ensino Articuladora

Desenvolvimento

sobre o poema "0 dia da
agua (22 de margo)’, de
José Jorge Letria;

. Leitura individual e
silenciosa do poema "0
dia da dgua (22 de
marco)”, de José Jorge
Letria, pelos alunos;

. Leitura em voz alta e
individual do poema “O
dia da dgua (22 de
marco)”, de José Jorge
Letria, pelos alunos;

. Resolucdo individual e
escrita de uma ficha de
trabalho de Portugués,
pelos alunos;

. Correcéo oral, escrita,
coletiva no quadro de
ardosia) e individual (na
Ficha de trabalho de
Portugués), por parte
dos alunos, da ficha de
trabalho resolvida
anteriormente;

. Resolucdo oral e
coletiva da atividade
interativa “Verbos®, da
Aula digital, pelos
alunos;

Momentos Areas disciplinares Descricdo Objetivos
Primeiro momento Portugués/ . Didlogo . Reconhecer a
Cidadania e professorfalunofalunos importancia da

Sustentabilidade
Ambiental;

. Ler com arficulacio
correta e entoacio;

. Interpretar a
informac3o contida num
texto;

. Identificar a classe de
palavras;

Segundo momento

Estudo do
Meio/Cidadania e
Desenvolvimento

. Observacao coletiva,
por parte dos alunos, do
video "Escola
VirfuallRecurso
“Agquametragem™,
disponivel na plataforma
“YouTube™,

. Didlogo
professorfalunofalunos
sobre o video observado
anteriormente;

. Realizacdo individual
de um cartaz com varias
maneiras de poupar
dgua (em escrito & em
desenho), pelos alunos;

. Refietir sobre
comportamentas e
atitudes, que concorrem
para o bem-estar fisico,
individual e coletivo;

. Reconhecer que
devemos poupar agua
potavel;
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Terceiro momento

Estudo do Meio/
Cidadania e
Desenvolvimento! Artes
Visuais

. Observacao coletiva,
por parte dos alunos, do
video “ds aventuras do
Vasco™- Oceano de
plastico, do Oceandrio
de Lishoa disponivel na
plataforma “YouTube™;

. Didlogo
professores/aluno/alunos
sobre a importancia de
ndo poluirmos os
OCEaNos;

. Elaboracio coletiva,
por parte dos alunos, de
um cartaz que incarpore
medidas para deixarmos
05 0Ceanos mais limpos
€ as consequéncias da
sua poluicdo, com
recurso ao desenho.

. Relacionar ameacas a
biodiversidade dos
Seres vivos com a
necessidade de
desenvolvimento de
atitudes responsaveis
face 4 Natureza;

. Manifestar
capacidades
expressivas e criativas
nas suas producdes
plasticas. evidenciando
os conhecimentos
adquiridos.

Anexo 7 — Cartaz
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Anexo 8 — Grelha de avaliagao

GUIAQ DE APOIO A AVALTACAOQ DOS ALUNOS (tréz alunoz)

I 5B MB I 5B MB
Interesse pelo estudo oooo Faciocinio logico e'ou zbstrato
) L o
Atengla/concentragio oobd Analise/Sintese/Avaliacio de sifuagdes
Participagio na anla o ooog
Hibitos de trabalho oooo | e S
Métodes de trabalko OoOQ | Cristividade e —
Orsanizagio Ooon | Espirite de observagio o
07 Trabalhos de cass Espirite critico o
0 Ausineia de material ascolar Curiosidada cientifica o
O Assiduidade of - Pesquiza/zelepio e tratamento da
! \wib . -
sziduidade e'ou pontualida ; ia oooo
Expressio escrita oooo Eelacionamento com oz colagas elon
Expressio oral o adultes ——
Laitura Ooooo Fezpeito pelos outros o o |
Dominic de vocabuliric fmdamental Consciéneia eivica e moral JOOO
OOO0O | Autonomia o |
Dominio de regras gramaticais O Falta de confianga em =1 proprio
U000 | O Caréncias afetivas'materiais
O Auséneia de determmados pré-
Taquisitos Desanvolvimento fizico & motor
Agquisigio e relacionagio de oooo
:;:-nh Him?: ; tagio d _E_DDD [ Intereszes divergentes dos ascolarss
cmpreensio/interpretagio de ideias
r F oooo [ Falta de aspiragdes sociais, culfurais

Aplicacic de conhecimentos

o o

a'ou profiszionais

Intaresse garal I

Dificuldadesz Ezpecificaz:

Areas disciplinares /
alune

Dificaldadas diagnosticadas

I - Inzuficients 5 — Buficiente B -Bom MB — huito Bom
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Anexo 9 — Avaliagao diagnoéstica da turma do 2.° ano do 1.° CEB

4. Avaliacao diagnodstica da turma

A turma que observei e que tive oportunidade de lecionar caracteriza-se por ter
um padrdo de interacio muito forte. Se um aluno revela alguma gralha ou dificuldade
existe sempre outro a corrigi-lo ou a ajuda-lo. Os alunos falam muito durante as aulas,
a meu ver, a disposicBo das mesas tambem o facilita, pois assim, os alunos estao
voltados uns para os outros, aspeto este, que por vezes se torna prejudicial, gquando os
alunos comecam a falar entre si sobre assuntos que ndo dizem respeito ao decorrer da
aula, como também benéfico, pois esta disposicdo também facilita os momentos de
discusséo coletiva. Quando a professora esta a abordar um determinado conteddo é
norma s6 um aluno falar de cada vez e, para tal, deve levantar o braco, quando estao a
trabalhar em grupo ou a dialogar entre todos existe uma maior autonomia e os alunos
falam livremente, sempre sem se sobreporem entre si. E a professora a reguladora
deste padrio de interacéo, pois é ela que permite ou ndo gue uma conversa se estenda
ou que um aluno fale. Durante a aula abordam-se assuntos relativos as atividades
praticadas ma mesma e a experiéncias pessoais, que por vezes sdo muito
enriguecedoras na partilha de vivéncias e permitem que seja um determinado aluno a
explicar 0 seu conhecimento sobre um determinado conteddo e, assim, a docente
também fica a conhecer melhor os seus alunos, para que no futuro possa planificar e
agir de acordo com os interesses dos mesmos. Por vezes surgem alguns siléncios
quando um determinado aluno tem oportunidade de falar e, normalmente, por ser um
pouco timido e envergonhado silencia-se, que sdo colmatados pela insisténcia da
professora para falar. Mos trabalhos individuais também & verificavel o siléncio na sala
de aula. Por vezes existem alguns desacordos, normalmente gerados no recreio, pois
0s alunos sdo muito competitivos e maus perdedores, e dentro da sala de aula, porque
alguns alunos tém uma posicdo muito vincada sobre a sua opinido e geram momentos

de discussdo, que muitas das vezes acaba por ser positiva.
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Os alunos sdo muito curiosos, pelo que, estao sistematicamente a questionar e
a eliminar qualquer divida. Para a idade que fém ja conseguem dar respostas de
alguma complexidade e extensdo, devido ao seu vocabulario um pouco alargado. Os
alunos remontam um tema novo ou uma opinido em gualguer instante, como disse em
cima s&o0 muito curiosos e, por isso, gostam de perguntar ou de dar a sua opinido.
Existem alunos que apresentam opinibes que se verificam na realidade, e desta forma,
da para concluir gue ja possuem um vasto conhecimento. Gostam sobretudo que falar
sobre temas relacionados com a Geografica, no que toca as capitais € com a Biologia,
no que concerne aos animais. Como em tedas as salas de aula existem alunos que sdo
mais faladores do que outroz, pelo que uns iniciam primeire uma conversa e 0% outros
tendem a acompanha-la. Praticamente todos os alunos falam, uns mais que o3 outros,
os que falam menes ou apresentam alguma timidez ou preccupacdo em errar, no que
toca ao geénero ou a origem cultural ndo existe discrepdncia quanto ao tempo de
participacdo dos alunos. Os alunos reagem muito bem ao feedback da professora, pois
respeitam-na imenso e consideram-na como a pessoa que eles devem escutar.

O ambiente de sala de aula & maravilhoso, existe sempre um bom clima e até
algum humor. Os alunos gostam de falar com o colega do lado e interagem muito bem
entre =i. Este demonsiram alguma afetividade uns com o5 outros, de maneira a que,
criaram amizades muito fortes e até gostam de partilhar as suas coizas. O movimento
que existe denfro de sala de aula & muito reduzido, normalmente, so as professoras a
que circulam pela sala de aula, em moemento excecionais, que envelvem trabalho em
grupo existe uma maior movimentagdo por parte dos alunes. Todos os alunos recebem
atencdo da professora, embora existam trés alunos que necessitem um pouco mais de
acompanhamento e que € dado por parte da mesma. 0s alunos quando pedem ajuda
levantam o brace e aguardam que a professora os deixe falar. Quam toma as decisdes,
muitas vezes, sdo0 0s alunos por um processo democratico em gue todos votam no que

pretendem.

0= alunos sdo0 muito intereszados e entusziasmadosz. Gostam de momentos de
humor, de maneira a que, a professora faz uso do mesmo nos momentos gue o
permitem. A tranquilidade prevalece na zala de aula facilitande a aprendizagem dos
alunos. A colaboragdo e a ajuda esta sempre presente guer na realizacdo de trabalhos
em grupe, quer na realizacao de trabalhos individualmente. Todos os elementos da sala
de aula se respeitam e sdo valorizadas as capacidades dos alunos, de maneira a
motiva-los. As ideias dos aluno sdo respeitadas entre todos e a professora faz mesmo

com que isso seja obrigatario.
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A autonomia dos alunos & desenvolvida, a docente procura gue os alunos
cheguem ao cerne de uma tarefa & gue a execufem szozinhos, pois sabe das
capacidades dos mesmos & muitas das vezes os alunos também sdo um pouco
preguicosos. Os alunos na generalidade comportam-se& bem, guande ndo o fazem,
existe um momento de discussdo coletiva com a professora, para que, nenhum aluno
cometa esse determinado ato mais desajustado e todos vejam onde & que o mesmo
errou. Os maus comportamentos sdo muitissima raros dentro de sala de aula, pelo que,
ndo interferem com a aprendizagem, ja os bong comportamentos promovem a

aprendizagem, pois fornecem concenfracie, dedicacdo e interesse aos alunos.

Todos os alunos participam nasz afividades. O trabalho colaborative & algo
recorrente na sala de aula, sobretudo nas situacdes de trabalho em grupo. O sentimento
de partilha & algo generalizado, por exemplo, quando um aluno faz anos gosta de
partilhar uma prenda coem oz colegas e com as profeszoras.

0= alunos percecionam muito bem os problemas, & guando veem que nao os
conseguem resolver sozinhos pedem auxilio a professora. Os mesmos e de acordo com
as suas individualidades partilham ideias e técnicas para selucionarem a resclucdo de
um problema.

Como referi anteriormente, os alunos gostam muito de falar, de partilhar as suas
ideias, para tal, gostam de gesticular e de por vezes utilizar frases maiz complexas. Em
grande parte das vezes, os alunos compreendem a linguagem da professora numa
primeira instdncia, pelo que a mesma, ndo necessita sistematicamente de referir
sindnimos.

(Os alunos sdo muito ativos e independentes. Vao a casa de banho, assoam-se,
abofoam os szapatos e comem sozinhes. Possuem uma moefricidade fina bem
desenvolvida, pois a maior parte ja manipula muito bem a tesoura. Gostam imenso de
correr e de brincar. Realizam jogos que envolvem equilibrio, destreza e, até, algum risco,
como por exemplo jogam futebol, saltam a corda e alguns gostam de fazer o pino, pelo

que nao tém medo de cair nem de se magoar.

Por vezes, os alunos manifestam compeortamento inadeguados, geralmente no
intervalo, pois o respeito que tém pela professora é diferente do respeito que tém pelos
asszistentes operacionais. Em determinados momentos chegam a gerar brigas fisicas.

(Os alunos sdo muito assiduos e pontuais, o gue faz com que tenham um maior
tempo produtive denfro da =sala de aula e desenvolvem mais capacidades e

competéncias.

16
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A maicr dificuldade dos alunos prende-s& com o tempo que demoram com o
processo de escrita, mais concretamente de escrita criativa. Gostam de todas as areas
& interesse escelar e extra escolar, mas tém preferéncia pelas areas disciplinares de
Educagdo Fisica e de Estudo do Meio. Mao apresentam nenhum problema de
compreens3o & analise. Sdoc autdnomos, criativos e socidveis. Apresentam a
maotricidade bem desenvolvida, sobrefudo a grossa. Expressam-se muite bem, pelo que

tém uma linguagem bastante desenvalvida.

Anexo 10 — Webinar sobre a transigao digital

120



Anexo 11 - Bibliografia cientifica

Luis M. Aires PROF[S'S?RIES Luis M. Aires
2% 3+ Ciclos

Ensinar e aprender Ensinar e aprender
Realmesrte melhor Realmesic melhor

UM GUIA PRATICO UM GUIA PRATICO

PARA PROFESSORES DE ALUNOS PARA PROFESSORES DE ALUNOS
DO 2° E 3° CICLOS DE ESCOLARIDADE DO 2¢ E 32 CICLOS DE ESCOLARIDADE
CIENCIAS NATURAIS E FISICO-QUIMICAS MATEMAT

O Cérebro Aprendente O Cérebro Aprendente

Anexo 12 — Relatorio critico-reflexivo semanal

. , Politéenice
de Viseu

POLITECNICO DE VISEU

Escola Superior de Educacio de Viseu

Mestrado em Ensino do 1.% CEE e de Matematics e Ciéncias Natursis no 2.% CEB

Prafica de Ensino Supervizionada em Matematica e Giéncias Naturaiz no 29 CEE |

Relatério Critico-Reflexivo Semanal (dia 19 de outubro)

Discanta: Joss Tenrsire, n.° 13448
Docentas: Frofessoras Doutoras Cristiana Mendes & Helena Gomes
QOrientadora Gooperante: Professora Leonor Dias

Turmas: 8.9 A & 8.2 B, da E=scols Bésica Dr. Azeredo Perdigda

\isew, 2022
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Mo passado dis 18 de outubro, lecionei pela primeira vez no 2.7 Ciclo do Ensing
Bésico (CEB), juntamente com & minha colega de estégio. Embora j& tivesse uma
pequens expenencia individusl, pois a nossa orientadors cooperanie j& nos tiveras
pedidoc para intervir, zendo gue, sinda sem um planc realizado por nds, para

colmatarmos qualguer tipo de receio & construirmos mais aprendizagens.

Meste mesmo dia, para além dos dois tempos de cinquenta minutos em que
lecionamos em grupo que estavam previstos, pudemos lecionar cinguenta minutos,
cada um, individualmenta. Estes minutos de lecionacdo individual ndo constituiram
nenhum problema, visto que estava seguro sobre os conteddos e a planificag8o foi
mesma das aulas em gue lecionamos em grupo, devido ao facto, de termos duas turmas
do sexto ano de escolaridade que estavam eguipardveis ao nivel de conteldos ja

abordados.

Esta lecionagio complementar & uma mais-valia para a minha formacgéo, visto
que, existemn saberas que 50 advém da nossa experiéncia. De acordo com Tardif (2014),
05 mesmos “brotam da experiéncia e sdo por els validados. Eles incorporam-se 4
experiéncia individual e coletiva sob a forma de habitus & de habilidades, de sabar-fazer

e saher-sar” (p. 38).

Estas experiéncias constituiram wm dia de aprendizagem fabuloso para mim,
enguanto professor em iniciacde, porgue pude trabalhar com oufras pesscas & com

varias turmas, tal como irei trabalhar no futuro.

Vierifigusi gue guando leciomel em grupo estive sempre com receio de
interromper a minha colega de estagio, pele gque, ndo me encontrava tanto & vontade
como quando lecionei individualmente. Quando lecionsi sozinho pude criar lagos mais

fortes com os alunos, porgue a atengdo dos mesmos estd unicamente em mim.

Evidenciei gue as turmas tém rtmos de aprendizagem disfintos 2 que eu e &
minha colega demordmos um pouco mais na furma que contém um maior ndmers de
slunos, pois tivemos de tirsr mais dividas e, assim, fazer com que mais alunos

compreendessem o gue pretendiamos.

Iniciameos a= aulas com o registo do sumario, por parte dos alunos, da aulas
anterior. Para tal. mantivernos a metodologis da docente que consisfia no ditar do
sumario, pois pretendemos gque, sssim, os alunos desenvolvam a autonomia, s

responsabilidade e a escrita.

Die seguida, demos & cada par de aluncs uma folha colonds de tamanho A4 Os

slunas acharam curicso & mantiveram-se atentos ao que virnam & fazer com a folha, A

-
s
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ey wer, esta atividade, pars além de simples, constitui uma encrme benesse no que
diz respeito & mofivagdo e & captagdo dos alunos, pelo simples facto de ter sido uma

novidade, algo a que nao astavam habituados,

E importante oz professores frocarem ideiss, pois  2ssim,  conseguem
desenvolver atividades diferentes e inowvadoras e refletir mais aprofundadaments sobre
&5 swas praticas. Conforme Sebarroja (2001, citado por Cliveira & Courela, 2014), &
inovagio “promove 8 reflexdo tedrica sobre as experiéncias, apela as finalidades da
educacdo e seu guestionamento em fungdo dos contextos, desenvolve-se a partir de
frabalho cooperative e colaborative, favorece a apropriagéo de conhecimento, faz com

que as inquietagdes aflorem” (p. 104).

Fosteriormente, pedimos aos pares que dobrassem a folha ao meio varias vezes
e verificassem o que acontece em cada uma. em funcdo do nimero de dobras. Com
isto, introduzimos e relembramos o que era uma poféncia e, de forma subentendida,

sbordamos as sequéncias.

Apds o5 alunos verfficarem a relagdo que existe enfre o nbmerne de dobraz e o
namero de reténgulos, que s vao obiendo recorrendo &s poténcias, infroduzimos uma
regra que o5 slunos desconheciam ate entdo, que esta relacionads com o produio de
poténcias com a mesma base — guando mulliplicamos duas poténcias com a mesma
base, obtemos um produto com uma poténcis com & mesma base das poténcias
anteriores e com o expoente igual & soma dos expoentes das antericres. Pars tal,
partilhamos um video sobre a mesma, para gue o= slunos chservassem as ralapdes
que == estabelacem para que ests regra s= aplique. Mo final da visuslizacdo do video,
questionamos os alunos sobre se tinham alguma questdo a fazer relativa 2o video &
zsobre o gque devemos fazer para obiermas o produto entre duas poténcias com a mesma
base. 0= aluncs ndo efetuaram nenhuma guestdo e referiram sem nenhuma dificuldade
o que pedimos. Posto isto, e para aplicarem a regra, solicitdmos a0s mesmos que
resolvessem alguns exercicios com comecdo coletive simultdnea. para gue estivessem

todos atentos a0 mesmo.

De seguida, parilhamos outro wideo sobre uma nowa regra - guando
multiplicamos duss poténcias com bases diferentes e expoentes iguais, obtemos um
produfo com uma poténcia com o mesmo expoente das antericres & uma base que
results da multiplicagSo das bases anteriores. For conseguinte. fizemos as mesmas
questdes que tivéramos feito para o outro video e verificamos que os slunos
compreenderam o gque o video fransmitia. Com isto, solicitdmos aos mesmos que

resolvessem alguns exercicios de maneira a aplicarem a ragra.

123



Verificdmos que os alunos compreenderam as duss regras que thes demos &
comhecer, pois aplicaram-nas devidaments, apesar de terem tido algumas dividas em
slguns aspetos, como na colocagdo de parénteses nas poténcias com um ndmero
fraciondric na base e na compreansdo de que um numers & igual 8 uma poféncia com

es5s2 numero na base & um no exposnts.

Durante a resolupdo dos exercicios, o5 alunos trabalharam em pares. Assim,
todos resolviam os exercicios e observavam varias explicagdes para o mesmo exercicio
(2 explicacdo que dervava da comunicacSo entre pares, a explicagio do aluno que

resolvia no gquadro & a explicacdo do professor).

O temipo das afividades prolongou-se um pouco mais do que o que astavamaos
& espera, uma vez que, n&o conseguimos realizar as Oltimas atividades, que consistiam
na introducdo da regra pera & “poténcia de poténcia®, na resolugdo de exercicios sobre
s mesma & sobre as tréz regras. Isto, ndo nos causou grande incémodo, pois
trabalhémos ao ritmo dos sluncs e permitimos Que os mesmos resolvessem e

compraendessem os exercicios com calma e adequadaments.

Recorremos &5 Tecnologias da Informagdo e Comunicagdo (TIC) pars
submetermos os sumarics das aulss na plataforma da escola e para partilharmos os

videos.

Ainda tive a oportunidade de lecionar noutra aula individualmente, noutro dis, &
werifiquei o gquio importante & cativar oz alunos, pois no inicic da aula cbservei um aluno
que estava com uma frequissima adesdo ao que & professora estave & explicar &
quando tive 8 oporiunidade de infervir, @ apos explicar oz conteddos, pedi ac mesmo
que viesse so quadro resolver um exercicio. Mo final da resolugdo dei um reforpo
positivo simples ao aluno, um mero “mais cineo” que fez com que o s2u comportamento

e alterasse completamente 2 se fomaesse um dos alunos mais participativos.

& respeito disto, Cabeleira (2013) afirma gue "um comportamento, uma atitude
ou um desempenho, quando enaltecide positivamente reveste-se de uma importéncis
exfrema no contexto escolar, no sucesso dos alunos e, por conseguinte, no processo

de aprendizagem & evolugdo escolar” (p. 15).

Cuanto a0 meu desempenho na globalidade, a meu ver, foi positive, pois
comsegui, juntamenta com 8 minha colega, fazer com gue o5 alunos alcancassem os
objetivos que tinhamos demarcados para eles, facto este que obsarvamos através da
zvaliagio. Mo gue toca aos plancs & 4s afividades inerentes aos mesmas, tentémos ser

inowadores, cativantes e adotar diversas esfratégias de ensinc-aprendizagem.
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Eu & a minha colega, recoremos 8s tecnologias, que neste momento estdo
fortemente ligadas ac guotidiano dos alunos; escutdmo-los a todos: respondemos a
todas as questdes destes de forma assertiva; mantivemos um ambiente propicio 8
aprendizagem dentro da sala de aula, através de regras que todes os alunos tinham de
saguir, como por exemplo, & colocagdo de um brago no ar quando s= querem
pronunciar; seguimaos 8 sula respeitando os ritmos de aprendizagem de cada sluno, ou
zeja, 50 passavamos para a stividede seguinte ssbendo que fodos compresndiam a
atividade prasente; trabalhémos colaborativamente, o que fez com gue, parilhassemaos

migis 8s nossas ideias entre ambos.

Futuraments, pretendo continuar 8 motivar, a escutar @ 8 compresnder os
alunos, pois acho estes aspetos preponderantes para conseguir ensina-os
adequadamente. Parz tal, irei criar atividades inovadoras, fora daquilo 2 gue os mesmos

estdo habituados, com varias metodologias para abordar um ow mais conteddos.

L
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Anexo 13 — Apresentacgao

Quais sdo os grupos de microrganismos?

Microrganismos

Acelulares ou
subcelulares

Protozodrios Virus

[ —
s s batslpial

ou ena:

—— —
Como se distinguem
microrganismos
patogénicos de

microrganismos Gteis?

e de atota
ungo ichageyren il

Como se distinguem microrganismos Como se distinguem microrganismos
patogénicos de microrganismos (Gteis?

patogénicos de microrganismos UGteis?

A microbiots da pele é formada
por milhdes de microrganismos,
principalmente bactérias, que

vivem em associagdo com o ser
humano, desde o nascimento.

microrganismos Uteis

Em que condigdes se desenvolvem
‘0s microrganismos?

Em que condigdes se desenvolvem
o0s microrganismos?

Os microrganismos estdo presentes em
todos os ambientes terrestres e aquiticos,
nos mais diversos habitats: no ar, na agua,
no 50l0 e nos seres vivos.
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Em que condi¢des se desenvolvem
o0s microrganismos?
.
T

Os mi i s6 sed I se os fatores do meio -

nutrientes, dgua e temperatura — forem favoraveis ao seu
crescimento.

D —

A baixa temperatura do frigorifico retarda o
desenvalvimento de microrganismos.

Em due condicoes se

desenvolvem

0 4o usade ne processo de pasteurizagio
o desenvolvimento de microrganismos.

Anexo 15 — Parte de plano de aula

Politécnico de Viseu / ESCOLA SUPERIOR DE EDUCAGAO DE VISEU
Mestrado em Ensino do 1.° CEB e de Matematica e Ciéncias Naturais no 2.° CEB
Prética de Ensino Supervisionada no 2.° CEB Il

se os fatores

do meio — nutrientes, dgua e temperatura - forem
favordveis ao seu crescimento.

Agrupamento de Escolas Viseu Norte
Escola Basica Dr. Azeredo Perdigao
Orientadora Cooperante: Maria Leonor Costa Dias

2022/2023 6.° ano do 2.° Ciclo do Ensino Basico
Plano de Aula n.® 13 Data 02/06/2023
Areas Objetivos/Conhecil t Atividades de Ensino-A dizag: Avaliacéo Recursos/ Tempo
Discipli IC. idades/Atitudes Professor Aluno Materiais
Contetdos
Ciéncias - Relacionar a existéncia de | - Leitura do sumario da - Registo individual, no | - Anélise do | - Caderno diario; | 15h15
Naturais mecanismos de barreira | aula anterior (Resolugdo caderno diério, do | registo;
Agressbes do | naturais no corpo humano |de uma ficha de sumério da aula
meio e|com a necessidade de |avaliagdo sumativa.); anterior;
integridade do | implementar medidas de | - Promog&o de discuss@o -Discussdo coletiva | - Percecao das 15h20
organismo higiene que contribuam para | coletiva, partindo das acerca das questoes | ideias prévias;
« Higiene a prevengdo de doengas | questdes: ‘O que € a colocadas; - Observagao da
« Problemas infeciosas; higiene?”, “Que tipos de participagdo e
sociais - Reconhecer os maleficios | higiene existem?”, “A da validade das
do alcoolismo, do | higiene é importante para respostas as
tabagismo, da poluigéo, do | a nossa satde?"; questdes
sedentarismo e de uma colocadas;
alimentagao desequilibrada, | - Partilha e exploragdo de - Visualizagao/explo- | - Observagao da | - Apresentagdo; | 15h25
e do consumo de drogas. uma apresentagdo, com ragdo coletiva da | capacidade de | - Projetor;
recurso a ferramenta apresentagéo; atengdo e da | - Computador;
digital PowerPoint, participagao;
intitulada “Higiene” (cf.
Anexo 1);
-Solicitagdo para a -Pesquisa  coletiva | - Andlise do | - Tablets; 15h40
pesquisa, emgruposde4 com registo, em |trabalho escrito | - Caderno didrio;
a 5 elementos, dos grupos de 4 a 5 |desenvolvido;
maleficios do alcoolismo, elementos, dos | - Observagéo da
do tabagismo, da maleficios do | participagdo e
poluicao, do alcoolismo, do | da colaboragédo
sedentarismo e de uma tabagismo, da | existente;
alimentagdo poluigao, do
desequilbrada, e do sedentarismo e de
ranciimn da dranse: G alimantaria
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Anexo 16 — Tarefas de uma ficha de avaliagdo sumativa

1. A Mafalda vai construir a imagem da Figura 1 por uma reflex&o de eixo r, obtendo a Figura 2.

De seguida, vai construir a imagem da Figura 2 por uma reflex&o de eixo s obtendo a Figura 3.

r 5

Figura 1 Figura 2 Figura 3

Qual das sequintes figuras & a figura 3 obtida pela Mafalda?

(A) (B) (8] (D)

2. Constrdi o pentdgono [A'B'C'D'E’] que € a imagem do pentadgono [ABCDE] por uma reflexao
central de centro P.

o

3. Na figura esta representado um pentagono regular [ABCDE], inscrito numa circunferéncia de

centro 0.

3.1. Quantas simetrias de reflexdo e de rotagdo tem o pentagono [ABCDE|?
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3.2. Ap6s uma rotagao de centro O e amplitude 72°, no sentido positivo,
o ponto A desloca-se para uma posi¢ao anteriormente ocupada por outro
ponto. De que ponto se trata?

3.3. Indica a imagem:

a) do ponto € por uma rotagio de centro 0 e amplitude 216°, no sentido
negativo.

b) do ponto A por uma rotago de centro 0 e amplitude 144°, no sentido positivo.

c) do segmento de reta [0B] por uma rotagdo de centro0e amplitude 144°, no sentido positivo.

d) do segmento de reta [CD] por uma rotagdo de centro O e amplitude 144°, no sentido negativo.

e) do triangulo [BOC] por uma rotagdo de centro 0 e amplitude 288°, no sentido positivo.

4. Observa o tridngulo [MNP] representado na figura seguinte.

4.1. Constréi os transformados M', N' e P’ dos pontos M, N e P, respetivamente, pela reflexdo
central de centro P.

K.

Sy

4.2. Justifica que o tridngulo [M'N'P'] obtido em 4.1. & geometricamente igual ao tridngulo [MNP].

4.3. Mostra que a reflexo central de centro em P conserva a distincia entre os pontos M e N.

Anexo 17 — Cartaz do projeto “Descobre o cientista que ha em ti”

LV - e e

"Descobre.o (;ﬂw.sm que.hi. li
B} ,.,ﬂ“m'g:i m}%‘» '

L Tergadsira (dia 8 do maio)
v 13020 17h20
" Quarta feira (dia 10 de maio)
14n15 - 15hss
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Anexo 18 — Parte de plano de aula

Politécnico de Viseu / ESCOLA SUPERIOR DE EDUCACAO DE VISEU
Mestrado em Ensino do 1.° CEB e de Matematica e Ciéncias Naturais no 2.° CEB
Pratica de Ensino Supervisionada no 2.° CEB II

Agrupamento de Escolas Viseu Norte
Escola Basica Dr. Azeredo Perdigao
Orientadora Cocperante: Maria Leonor Costa Dias

2022/2023 6.% ano do 2.° Ciclo do Ensino Basico
Plano de Aula n.° 18 Data 11/05/2023
Areas Objetivos/Conheci- Atividades de Ensino-Aprendizagem Avaliagao Recursos/ Tempo
Disciplinares: | mentos/Capacida- Professor Aluno Materiais
Contetidos des/Atitudes
Matematica - Identificar e construir | - Leitura do sumaério da -Registo individual, no | - Andlise do | - Caderno diario; | 10h30
Geometria e |o transformado de | aula anterior; caderno diario, do sumario | registo;
medida uma dada figura da aula anterior;
* |sometrias através de isometrias | - Solicitagdo para a -Resolugdo individual e |- Observagdo do | - Ficha de [ 10h35
(reflexdo  axial e | resolugédo de uma ficha de escrita de uma ficha de | empenho; avaliagédo
rotagéo); avaliagdo sumativa sobre avaliagdo sumativa sobre | - Anélise das | sumativa;
- Reconhecer isometrias (cf. Anexo 1); isometrias; resolugdes dos
simetrias de rotagao e alunos;
de reflexdo em figuras; 11h20
INTERVALO
Matematica - Representar - Exposicao do video, da - Visualizagdo/exploragéo | - Observagdo da | - Video; 11h30
Numeros e | nimeros racionais | Escola Virtual, coletiva do video, da | capacidade de |- Computador;
operagoes ndo negativos na | denominado “Numeros no Escola Virtual, | atengao; - Projetor;
« Numeros forma de fragao, | dia a dia” (cf. Anexo 2); denominado “Numeros no
racionais decimal e dia adia”;
percentagem, e | - Solicitagao para a -Resolugdo a pares, no | -Analise da | - Caderno diario; | 11h35
estabelecer relaces | resolugdo a pares, no caderno didrio, da tarefa | validade das | - Manual;
entre as diferentes | caderno diario, da tarefa da pagina 121 do manual; | resolugdes;
representagbes; da pagina 121 do manual - Observagdo da
- Comparar e ordenar | (cf. Anexo 3); colaborag&o
numeros inteiros, em existente;
contextos  diversos, | - Solicitagdo ~ para  a -Corrego oral, escrita e | - Observacio da | - Caderno diério; | 11h40
com e sem recurso & | corregdo  coletiva, no coletiva, no quadro, e | participagdoe da | - Manual;
reta numérica; quadro, da tarefa resolvida individual, no caderno | comunicagéo - Quadro;
- Reconhecer relagdes | anteriormente; diario, da tarefa resolvida | matematica;
numéricas e anteriormente; - Andlise da
José Tenreiro, n2 13448
1
Anexo 19 — Parte de plano de aula
Palitécnico de Viseu / ESCOLA SUPERIOR DE EDUCAGAO DE VISEU Agrupamento de Escolas Viseu Norte
Mestrado em Ensino do 1.° CEB e de Matematica e Ciéncias Naturais no 2.° CEB Escola Basica Dr. Azeredo Perdigdo
Prética de Ensino Supervisionada no 2.° CEB Il Orientadora Cooperante: Maria Lecnor Costa Dias
2022/2023 6.% ano do 2.° Ciclo do Ensino Basico
Plano de Aulan.® 13 Data 02/06/2023
Areas Objetivos/Conhecimentos Atividades de Ensino-Aprendizagem Avaliacdo Recursos/ Tempo
Disciplinares: ICapacidades/Atitudes Professor Aluno Materiais
Contelidos
Ciéncias - Relacionar a existéncia de | - Leitura do sumario da - Registo individual, no | - Analise do | - Caderno diario; | 15h15
Naturais mecanismos de barreira | aula anterior (Resolugdo caderno diario, do | registo;
Agressdes do | naturais no corpo humano |de uma ficha de sumario da aula
meio e | com a necessidade de |avaliagdo sumativa.); anterior;
integridade do | implementar medidas de | - Promogao de discussdo -Discussdo coletiva | - Percecdo das 15h20
organismo higiene que contribuam para | coletiva, partindo das acerca das questdes | ideias prévias;
« Higiene a prevengdo de doengas | questdes: ‘O que €& a colocadas; - Observagéo da
+ Problemas infeciosas; higiene?”, “Que tipos de participagdo e
sociais - Reconhecer os maleficios | higiene existem?”, “A da validade das
do alcoolismo, do | higiene é importante para respostas as
tabagismo, da poluigdo, do | a nossa saude?"; questdes
sedentarismo e de uma colocadas;
alimentag&o desequilibrada, | - Partilha e exploragdo de - Visualizagao/explo- - Observagdo da | - Apresentagao; | 15h25
e do consumo de drogas. uma apresentagdo, com ragdo coletiva da | capacidade de | - Projetor;
recurso & ferramenta apresentacio; atencdo e da | - Computador;
digital PowerFPoint, participagéo;
intitulada “Higiene" (cf.
Anexo 1),
- Solicitagdo ~ para a -Pesquisa coletiva | - Andlise do | - Tablets; 15h40
pesquisa, emgruposde4 com  registo, em |trabalho escrito | - Caderno diario;
a 5 elementos, dos grupos de 4 a 5 |desenvolvido;
maleficios do alcoolismo, elementos, dos | - Observagao da
do tabagismo, da maleficios do | participagdo e
poluigao, do alcoolismo, do | da colaboracédo
sedentarismo e de uma tabagismo, da | existente;
alimentagao poluigdo, do
desequilibrada, e do sedentarismo e de
consumo de drogas; uma alimentacéo
José Tenreiro, n.2 13448 1
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desequilibrada, e do
consumo de drogas;
- Solicitagdo  para a -Apresentacio oral e | - Observagéo da | - Cademo didrio; | 15h55
apresentagao das coletiva das pesquisas | validade dos
pesquisas efetuadas a efetuadas a turma. maleficios
turma; pesquisados.
- Registo do sumario na - Computador. 16h00
plataforma escolar (Os
tipos de higiene e a sua
influéncia para a salde
humana. Os maleficios
alcoolismo, do
tabagismo, da poluigdo,
do sedentarismo e de
uma alimentacéo
desequilibrada, e do
consumo de drogas.). 16h05
Observagdes:
(1) Diapositivos da apresentacao intitulada “Higiene” - ver Anexo 1.
Anexo 20 — Parte de plano de aula
Politécnico de Viseu / ESCOLA SUPERIOR DE EDUCAGAQ DE VISEU Agrupamento de Escolas Viseu Norte
Mestrado em Ensinc do 1.° CEB e de Matematica e Ciéncias Naturais no 2.° CEB Escola Basica Dr. Azeredo Perdigdo
Pratica de Ensino Supervisionada no 2.° CEB Il QOrientadora Cooperante: Maria Leonor Costa Dias
2022/2023 6.° ano do 2.° Ciclo do Ensino Bésico
Plano de Aula n.° 11 Data 30/03/2023
Areas Objetivos/Conheci- Atividades de Ensino-Aprendizagem Avaliacao Recursos/ Tempo
Disciplinares: | mentos/Capacida- Professor Aluno Materiais
Conteudos des/Atitudes
Matematica - Desenvolver -Leitura do sumario da -Registo individual, no | - Andlise do | - Caderno diério; | 10h30
Comunicagdo | confianga nas suas | aula anterior (Resolugdo cademo diario, do sumério | registo;
matematica capacidades e|de tarefas envolvendo da aula anterior;
conhecimentos isometrias.);
matematicos, e a| -Solicitagio para o - Preenchimento individual | - Analise da | - Ficha de | 10h35
capacidade de | preenchimento individual de uma ficha de | capacidade de | autoavaliagéo;
analisar o préprio | de uma ficha de autoavaliagao; autoavaliagao;
trabalho e regular a | autoavaliagido
sua aprendizagem; (disponibilizada pela
orientadora cooperante); 11h20
INTERVALO
Matematica - Desenvolver - Promogao de discussdo - Discussao coletiva sobre | - Observacao 11h30
Comunicagdo | confianga nas suas | coletiva acerca do o desempenho | da  capacidade
matematica capacidades e | desempenho demonstrado demonstrado ao longo do | de reflexdo
conhecimentos ao longo do 2.° periodo e 2.° periodo. sobre [}
matematicos, e a|dos aspetos que podem trabalho/desen-
capacidade de | ser melhorados no penho
analisar o proprio | proximo periodo; demonstrado ao
trabalho e regular a longo do
sua aprendizagem. periodo.
-Registo do sumario na - Computador. 12h15
plataforma escolar
(Autoavaliag&o.). 12h20
José Tenreiro, n? 13448
1
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Anexo 21 - Interdisciplinaridade entre Matematica e Historia e Geografia de

Portugal

Tarefa

Na figura esta representada parte de um mapa
e estdo assinalados os pontos C e D.

Sabe-se que a escala é 1:25000 e CD=2 cm.
Calcula a distancia real (em linha reta) entre
os pontos C e D.

Se x representar a distancia real, tem-se:

1™ 2
25000 x 1

25000 x 2

A distancia real entre os pontos C e D ¢ de 50000 m.

Anexo 22 - Conferéncias

0°Congresso
Olhares
Sob duca:

CERTIFICADO

Certifica-se que
José Tenreiro

participou no 10.° Congresso Olhares sobre a Educaglio / 3% Intemational
Congress Perspectives on Education, que decorreu em Viseu e online, de 24 a
26 de novembro de 2022, organizado pela Escola Superior de Educagdo de
Viseu, Instituto Politécnico de Viseu.

Viseu, 28 de novembro de 2022
A Presidente da ESEV

PARTILHAS QUE TRANSFORMAM

mum
A Arte de ser um Professor
Extraordinario
Certifica-se, para as devidos efeitos, que Jos5é Francisco Bahazar Tenreiro

participou no webinar subordinado ao tema “A Arte de ser um Professor Extraordindrio”, realizado no dia

11 de janeiro de 2023, pelas 17:00, com a duragdo de 1 hora
. 7/

~ Tt

@mvmxw

Certificado
Certifica-se que José Francisco Baltazar Tenreiro
participou na sessio "O Desenho Universal para a
Api i Prop e égias de agdo”, que se
realizou no dia 26 de marco, das 9h30m as 13h30m, em
formato online, organizado pela Escola Superior de

Educagdo de Viseu e pelo Agrupamento de Escolas
Candido de Figueiredo - Tondela.

A Presidente da Escola Superior de Educacio de Viseu

Maria Cristina Azevedo Gomes
Professora Coordenadora

r.‘ kb RSTTLTO FUTECRCD DF BAGANCA

50000 m

CERTIFICADO

JOSE FRANCISCO BALTAZAR TENREIRO

Participou na agho de formag3o de curta duragio “SEMINARIO ESCOLA DIGITAL 22 - EXPERIENCIAS
EDUCATIVAS INSPIRADORAS”. no dia 25 de novembro de 2022. com a durag3o de 3 horas, promovida
pelo Centro de Formag3o da Escola Superior de Educacio de Braganga. em articulagio com o Centro de
Competénicas TIC ESE-IPB, que se realizou na Escola Superior de Educag3o do Instituta Politécnico de
Braganca

Formador Manuel Meirinhos

g2, 15 de dezembro

@escolu virual

0 digital na formacao de professores
(inicial e continua)

a Trindac 5| Anténio Zulmira Lima | Moderador: Luis

~ CERTIFICADO DE PARTICIPAGAD ~

Certifica-se, para os devidos efeitos, que 05€ Francisca Baltazar Tenreiro

3 e webi
PARTILHAS Q!
TRANSFORMAM

participou no webinar subordinade ao tema “0 digital na fi o de pi (inicial e

realizado no dia 9 de marco de 2022, pelas 17:00, com a duragao de 1 hora,

[

Em parceria;

@AA:ADEMA VIRTUAL

wrvesescolauirtual ot Rua da Restaurag3o, 365

3 Parto Fortugal
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Anexo 23 — Guido de entrevista para os professores

Blocos

Legitimacao da entrevista
e garantia de
confidencialidade.

Caracterizagao dos
participantes.

Verificagao da frequéncia
de aplicagao de atividades
praticas investigativas nas
aulas de Ciéncias Naturais
por parte dos participantes
e dos temas subjacentes.

Averiguacédo da
organizagao dos alunos e
da sala de aula aquando
do desenvolvimento de
atividades praticas
investigativas nas aulas de

Objetivos

e Legitimar a entrevista e

assegurar a
confidencialidade das
informacoes;

¢ Referir os objetivos do

estudo.

Caraterizar os
entrevistados ao nivel
sociodemografico e
profissional.

Perceber se os
entrevistados
desenvolvem atividades
praticas investigativas
nas aulas de Ciéncias
Naturais;

Identificar a frequéncia
com que 0s
entrevistados
desenvolvem atividades
praticas investigativas
nas aulas de Ciéncias
Naturais;

Identificar os temas em
que sao desenvolvidas
as atividades praticas
investigativas e
respetiva justificacao.
Perceber como é que os
entrevistados organizam
os alunos e a sala de
aula quando
desenvolvem atividades
praticas investigativas

Questoes/Assuntos

- Esclarecer o(a)
entrevistado(a)

sobre o tema da
investigacao;

- Indicar os
propositos/objetivos do
estudo;

- Salientar que os
participantes ndo serdo
mencionados ao longo do
estudo, mantendo, assim,
0 seu anonimato;

- Salientar que os

dados recolhidos serao
somente utilizados no
estudo.

- Registar o género dos
entrevistados.

- Qual é a sua idade?

- Quais sdo as suas
habilitacbes académicas?
E em que area?

- Qual o tempo de servigo
docente?

- Desenvolve atividades
praticas investigativas nas
aulas de Ciéncias
Naturais? Se sim, com que
frequéncia?

- Desenvolve atividades
praticas investigativas no
ambito de todos os temas?
Se néo, por que razao?
Quais os temas
contemplados e porqué?

- Como organiza os alunos
e a sala de aula quando
desenvolve atividades
praticas investigativas em
Ciéncias Naturais?

- Formula uma
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Ciéncias Naturais pelos
participantes;

Percegao das estratégias
utilizadas na realizac&o de
atividades praticas
investigativas nas aulas de
Ciéncias Naturais.

Averiguacgédo das
dificuldades sentidas pelos
participantes quando
desenvolvem atividades
praticas investigativas nas
aulas de Ciéncias
Naturais.

Percegao dos participantes
sobre a construgao das
aprendizagens dos alunos
quando realizam
atividades praticas
investigativas nas aulas de
Ciéncias Naturais.

Encerramento da
entrevista

em Ciéncias Naturais.

e Conhecer as
dificuldades sentidas
pelos entrevistados
quando desenvolvem
atividades praticas
investigativas nas aulas
de Ciéncias Naturais.

e Conhecer a percecao
dos entrevistados sobre
a construgao das
aprendizagens dos
alunos quando realizam
atividades praticas
investigativas nas aulas
de Ciéncias Naturais.

e Proceder ao
encerramento da
entrevista.

Anexo 24 — Guiao de entrevista para os alunos

Blocos

Legitimacao da entrevista
e garantia de
confidencialidade.

Objetivos

e Legitimar a entrevista e
assegurar a
confidencialidade das
informacgoes;

¢ Referir os objetivos do
estudo.

questao-problema a turma,
em fungéo da qual os
alunos tém de planificar e
executar todos os
procedimentos envolvidos?
Se sim, os alunos
desenvolvem estes
procedimentos
autonomamente ou com a
sua ajuda? Se nao, como
desenvolve este tipo de
atividade?

- Existe alguma dificuldade
no desenvolvimento de
atividades praticas
investigativas? Se sim,
qual ou quais?

- Acha pertinente a
existéncia de formacoes
que promovam o
desenvolvimento de
competéncias para a
realizagao de atividades
praticas investigativas?

- Qual é a importancia da
implementacao de
atividades praticas
investigativas nas aulas de
Ciéncias Naturais?

- Em que medida
considera que a realizagéo
de atividades praticas
investigativas contribui
para a aprendizagem dos
seus alunos?

- Questionar se tem algo a
acrescentar;

- Agradecer a participacao
do(a) entrevistado(a).

Questoes/Assuntos

- Esclarecer o(a)
entrevistado(a)

sobre o tema da
investigacao;

- Indicar os
propésitos/objetivos do
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Caracterizagao dos
participantes.

Verificagdo do conceito de
atividades praticas
investigativas, da
frequéncia com que séo
realizadas nas aulas de
Ciéncias Naturais por
parte dos participantes e
dos temas subjacentes.

Percecdo das estratégias
utilizadas na realizagao de
atividades praticas
investigativas nas aulas de
Ciéncias Naturais.

Caraterizar os
entrevistados ao nivel
sociodemografico e
escolar.

Percecionar se os
participantes conhecem
o conceito de atividade
pratica investigativa;
Identificar a frequéncia
com que 0s
entrevistados realizam
atividades praticas
investigativas nas aulas
de Ciéncias Naturais;
Identificar os temas em
que sao desenvolvidas
as atividades praticas
investigativas.
Perceber as estratégias
utilizadas na realizacao
de atividades praticas
investigativas nas aulas
de Ciéncias Naturais.

estudo;

- Salientar que os
participantes n&o seréo
mencionados ao longo do
estudo, mantendo, assim,
0 seu anonimato;

- Salientar que os

dados recolhidos serao
somente utilizados no
estudo.

- Registar o género dos
entrevistados.

- Qual é a sua idade?

- Que ano de escolaridade
frequenta?

- Sabe o0 que é uma
atividade pratica
investigativa? Se sim, diga
em que consiste?

- Tem realizado atividades
praticas investigativas? Se
sim, com que frequéncia?
- Quais sdo os temas em
que desenvolve mais
atividades praticas
investigativas?

- Realiza atividades
praticas investigativas
individualmente ou em
grupo?

- Em que lugar costuma
realizar atividades praticas
investigativas?

- E formulada uma
questao-problema pelo(a)
professor(a), em fungéo da
qual tem de planificar e
executar todos os
procedimentos envolvidos?
Se sim, desenvolve estes
procedimentos
autonomamente ou com a
ajuda do(a) professor(a)?
Se nao, como é
desenvolvido este tipo de
atividade?
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Percegao dos participantes
sobre a importancia das
atividades praticas
investigativas que realizam
nas aulas de Ciéncias
Naturais.

Encerramento da
entrevista.

Conhecer a percecéao
dos entrevistados sobre
a importancia das
atividades praticas
investigativas que
realizam nas aulas de
Ciéncias Naturais.

Proceder ao
encerramento da
entrevista.

- Acha as atividades
praticas investigativas
importantes para a sua
aprendizagem?

- O que aprende quando
realiza atividades praticas
investigativas nas aulas de
Ciéncias Naturais?

- Gosta de realizar este
tipo de atividades?
Porqué?

- Questionar se tem algo a
acrescentar;

- Agradecer a participacao
do(a) entrevistado(a).
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