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RESUMO

Com este estudo pretendeu-se conhecer as perspectivas de professores do 1°ciclo
relativamente ao ensino do tema Movimentos e Forgas nos primeiros anos da escolaridade e
conceber tarefas de investigacdo de forma colaborativa a fim de desenhar um ambiente de
aprendizagem que, ao ser implementado em sala de aula, possibilite aprendizagens
cientificas. Para isso, concebeu-se um ambiente de aprendizagem que envolveu, por um
lado, a concepcdo de tarefas de investigagdo num processo colaborativo com professores e,
por outro, 0 seu acompanhamento durante a implementagdo em sala de aula de modo a
conhecer quer as suas dificuldades ao usar tarefas de investigacdo quer as potencialidades
atribuidas ao ambiente de aprendizagem desenhado. Utilizou-se uma metodologia que tem
as suas raizes em orientagdes de caracter naturalista e interpretativo. Participaram neste
estudo quatro professores do 1°ciclo de um agrupamento de escolas. Recorreu-se a varios
instrumentos de recolha de dados: observacdo naturalista, entrevistas em grupo e individual
e documentos escritos. No processo de analise, os dados foram codificados e categorizados.
Os resultados revelaram que o uso do ensino por investigacdo permite planificar aulas
aliando a evolucdo dos conceitos previsto nas Competéncias Essenciais do Ensino Basico
com uso da ciéncia como ponto de partida para o ensino de outras areas curriculares. Os
resultados indicaram também que a concepcdo colaborativa entre investigador e professores
de tarefas de investigacdo levou os intervenientes a percepcionarem uma pratica que

promove a literacia cientifica dos alunos.

Palavras-chave: Literacia Cientifica, Tarefas de Investigacdo, Ensino por Investigacdo no

1°ciclo, Investigacao pelo Planeamento, Ambiente de Aprendizagem.
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ABSTRACT

This study has aimed at understanding the perspectives of primary teachers regarding
the subject movements and forces in the early years of education and conceive inquiry tasks
collaboratively in order to design a learning environment that, when implemented in class,
will allow scientific learning. For this purpose, a learning environment was conceived
involving, on the one hand, the design of inquiry tasks in a collaborative process with
teachers and, on the other hand, their monitoring during the implementation in the
classroom in order to learn about their difficulties using the assigned inquiry tasks and
establish the potentialities of the designed learning environment. A methodology that has its
roots in a naturalistic and interpretative approach was used. Four elementary teachers
participated in the study, all of them belonging to the same school cluster. In order to collect
data, several instruments were applied: naturalistic observation, group and individual

interviews and written documents.

Following the analysis process, the gathered data has been codified and classified. The
results have showed that the use of teaching based on inquiry allows us to plan classes that
are able to be combined with the evolution of the concepts provided by the Essential
Competencies of Basic Education document and enable science as a starting point for
teaching other curriculum areas. The results also indicated that a collaborative design
between the researcher and the teachers engaged in inquiry tasks led the participants to

perceive a practice that promotes the scientific literacy of students.

Keywords: Scientific Literacy, Inquiry Tasks, Inquiry in Primary School, Design Based

Research, Learning Enviornment
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CAPITULO 1 - INTRODUCAO

E crescente 0 interesse social e politico pelo ensino das ciéncias
nos niveis iniciais dos sistemas educativos. Reformas curriculares internacionais
tém vindo a ser feitas com o intuito de dotar os adultos de amanhd de
competéncias cientificas que promovam a literacia cientifica (OCDE, 2006).
Uma vez que a ciéncia e a tecnologia estdo cada vez mais presentes no dia-a-dia
dos cidadédos, é licito pensar que esta area do saber deve constituir parte
integrante da cultura geral que todos necessitam desenvolver como consequéncia
da sua passagem pela educagdo basica (Galvéo et al., 2001). No seu livro “A
Fisica do Futuro” o autor KaKu (2011) cita Lester Thurow afirmando que a
tecnologia e a ideologia abalam os alicerces do capitalismo do século XXI. A
tecnologia fara das aptiddes e dos conhecimentos as Unicas fontes de vantagem
estratégica sustentavel. Como consequéncia € inevitavel que os paises que
queiram prosperar investiam desde cedo num ensino mais focado nas ciéncias.
Como disse, o filosofo Immanuel Kant, “ a ciéncia é conhecimento organizado, a
sabedoria ¢ vida organizada”, para Kaku (2011) a sabedoria ¢ a capacidade de
identificar as questdes cruciais do nosso tempo, analisa-las de muitos pontos de
vista diferentes, para depois se escolher a opcao que realiza alguma meta e algum
principio nobre. Né&o é facil o ensino acompanhar a escala de conhecimento que a
ciéncia nos tras nos dias de hoje, uma sociedade que busca a sabedoria, deve
olhar para a escola como a maquina que transforma o conhecimento cientifico
nessa sabedoria, pois nela reside a chave para manejar a espada da ciéncia (Kaku,
2011).

O conhecimento cientifico foi ao longo da histéria da humanidade a base
para o desenvolvimento das sociedades. Transmitir o conhecimento adquirido

pelo Homem as geracdes vindouras ja ndo é suficiente. Vivemos numa era de



globalizacdo altamente competitiva, que nos obriga a uma actualizacdo diéria do
nosso conhecimento e a uma versatilidade mental na resolugio de problemas. E
importante encarar a literacia cientifica como um objectivo nacional para as
geracBes mais novas. Através do ensino da ciéncia, as criangas ficam com uma
compreensdo sobre 0 mundo em que vivem e aprendem a aplicar os principios
cientificos em muitas situacdes das suas vidas. Os paises desenvolvidos estdo
conscientes da obrigacdo de proporcionar aos mais novos bases solidas para que
estes seguiam carreiras na area das ciéncias. Estdo ainda conscientes que o futuro
da sua nacdo depende da literacia cientifica dos seus cidaddos, pois sé assim,
poderdo participar activamente e de forma informada na sociedade (NAEP,
2009).

O ensino das ciéncias constitui um pilar para a educacgdo do ser humano.
Né&o faz sentido que se antes de comecarmos a falar ou até mesmo antes de fazer
um calculo matematico, a primeira coisa que um ser humano faz quando nasce é
explorar o ambiente em que estd envolvido, entdo faz todo o sentido comecar a
apreender ciéncia logo nos primeiros anos de vida (NRC, 2000). Como Harlen
(2006) refere tendo ou nédo tendo conhecimentos cientificos, 0 nosso instinto de
sobrevivéncia é conhecer e compreender o que nos rodeia.

A ideia das ciéncias para as criancas emerge de um contexto, cujo
objectivo ndo é apenas melhorar a educacéo cientifica mas também aumentar o
potencial cientifico e tecnologico dos paises. Deste modo, 0s paises conscientes
que a ciéncia e a tecnologia sdo os motores da prosperidade (Kaku, 2011), ha
muito que contemplam o ensino das ciéncias no curriculo do ensino primario
(Harlen, 2006).

Todos somos afectados pela ciéncia, pois ela reflecte a sociedade e cultura
dos nossos tempos. A forma como somos influenciados é determinada pelas
nossas proprias experiéncias com a ciéncia enquanto alunos, e também enquanto
cidadaos (Devereux, 2000). Ndo € a toa que as sociedades actuais investem na
divulgacdo cientifica pois ao vislumbrarem toda a histéria da humanidade
ressalta a vista que as sociedades que apostam na ciéncia prosperam e vencem as

adversidades da altura. Vejamos o caso da Europa, as ideias revolucionarias



chegadas através do comércio e aceleradas pela imprensa de Gutenberg, levaram
0S monarcas a investirem na ciéncia, passando a ser vista como uma nova forma
de fazer riqueza (Kaku, 2011). Se analisarmos um pouco mais a historia,
podemos verificar que depois de 1500, esta nova Europa proporcionou a
descoberta das quatro forgas fundamentais que governam o universo, a forca da
gravidade, a forca electromagnética, a forca forte e a forca fraca, que podem
explicar tudo a nossa volta. As civilizagdes que dominaram estas forcas
tornaram-se poténcias mundiais (Kaku, 2011).

Tudo isto torna inevitavel que as civilizagBes se preocupem com 0 ensino
das ciéncias nas suas sociedades. Actualmente, temos visto surgir a nivel da
Unido Europeia um grande investimento na educacdo cientifica, através de
projectos como Scienceeduc, Pollen-Cidades de Ciéncia e no presente ano o
Projecto Fibonacci, que ndo sO pretendem enfatizar a importancia de que a
ciéncia deve comecar logo nos primeiros anos de ensino mas também encontrar
as melhores estratégias para ensinar ciéncia. Estes projectos que se tem vindo a
suceder, contemplam actualmente uma estratégia aqui traduzida por ensino por
investigacdo, que estd cada vez mais globalizada. Pois podemos encontrar em
diversos suportes de apoio ao professor contendo materiais que recorrem a esta
estratégia. A titulo de exemplo, National Aeronautics and Space Administration
(NASA) e European Space Agency (ESA) apresentam muitos recursos contendo
tarefas de investigacdo para serem aplicadas em sala de aula. Esta perspectiva
mostra que muitos paises ja abriram caminho para este ensino

Posto isto, surge a necessidade de criar tarefas de investigacdo com base
nas OrientacBes Curriculares do Ensino Béasico Portugués para o ensino das
ciéncias. Contudo, conseguir criar um ambiente de aprendizagem que tenha em
conta as necessidades do professor, as propriedades do ambiente de
aprendizagem e as aprendizagens dos alunos ndo é de todo um trabalho facil
(Juuti, 2005). As tarefas inerentes ao ensino por investigacdo requerem muita
criatividade e pesquisa do proprio professor. O professor em sala de aula passa a
ser visto como um orientador das aprendizagens dos alunos. Acabando por ter

que trabalhar mais na preparacdo da aula do que propriamente dentro da sala



quando desenvolve a sua pratica. Implica também uma mudanca nas préaticas do
professor, um quebrar com as rotinas e aceitar um maior protagonismo dos
alunos no processo de aprendizagem (Sagor, 2005).

E comum ouvirmos os professores referirem as dificuldades que existem
em ensinar as novas geracOes, essas dificuldades advém da concretizacdo e
articulagdo, em sala de aula, das renovacdes do conteldo e das inovagOes
pedagogicas com os interesses dos alunos. A sala de aula é o termometro pelo
qual se mede o grau de febre das crises educacionais e € nesse micro espaco que
as mudancas do ensino verdadeiramente podem ocorrer ou fracassar (Mantoan,
2007). E importante fazer um ponto de viragem e uma reflex3o sobre as praticas.
Continuamos a ter um emissor (professor) e um receptor (alunos), o meio de
propagacdo é que deve ser cuidado para que a mensagem seja transmitida de
forma, a que a aprendizagem seja realmente concretizada. A escola publica tem a
responsabilidade de ensinar todos os alunos, tenham eles uma atitude positiva
face a escola ou ndo, tenham eles necessidades educativas especiais ou ndo. Cabe
ao professor encontrar praticas que funcionem para uma geragdo com interesses
cada vez mais diversificados e para uma sala de aula cada vez mais heterogénea.

Uma das éareas de investigacdo em educacdo € sem duvida o
desenvolvimento de estratégias que levem a promocéo da literacia cientifica nos
alunos. Muitos movimentos surgiram, apelando para um maior equilibrio entre
conhecimentos e processos cientificos de forma a promover a literacia cientifica
(Martins, 2003). Como consequéncia, o0s curriculos de ciéncias foram
reformulados ndo s6 a nivel internacional mas também a nivel nacional. As
Orientacdes Curriculares do Ensino Basico, para as Ciéncias Fisicas e Naturais
apresentam como meta o desenvolvimento de um conjunto de competéncias tais
como conhecimento, raciocinio, comunicacao e atitudes (Galvéo, et al., 2001).
Estas competéncias sdo definidas como um processo de activacdo de recursos
(conhecimentos, capacidade, estratégias) em contextos variados (Perrenoud,
2003). E evidente que estes “contextos variados” ficam a cargo do professor, ¢
neste ponto que surge no professor enquanto investigador uma inquietacdo. O

que podera ser melhorado no contexto de sala de aula de forma a promover o
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sucesso escolar nas disciplinas de Fisica e Quimica?. Os alunos chegam ao
terceiro ciclo e deparam-se com uma disciplina nova, Ciéncias Fisico-Quimicas,
sem terem sequer a nogdo do que trata. Durante os dois primeiros ciclos, a
Matematica, a Lingua Portuguesa e as Ciéncias parecem estar de costas voltadas,
mas ao ingressarem no sétimo ano de escolaridade, os alunos deparam-se com
uma forma de interpretar fendmenos naturais que utiliza ndo sé a lingua materna
para os descrever mas também a Matematica. O culminar de varias areas
disciplinares para a interpretacdo e estudo de fenémenos fisicos e quimicos torna-
se de certo modo complexo, uma vez que, as bases da investigacdo pouco ou
nada sdo exploradas durante os anos iniciais do ensino basico, e quando s&o,
muitas vezes sdo conotadas como actividades ludicas, ndo sendo, dado o énfase e
a importancia necessarias. Torna-se inevitavel conhecer o percurso dos conceitos
e competéncias de ciéncias durante os trés ciclos do ensino basico, s6 assim
podera continuar no sétimo ano até ao fim do secundario a construir as
aprendizagens dos alunos, com base nos alicerces ja existentes, promovendo, 0
tdo desejado sucesso escolar, que passa pelos alunos desenvolverem a sua
literacia cientifica.

Neste estudo pretende-se apresentar uma analise minuciosa do documento
“Competéncias Essenciais do Ensino Basico” com o intuito de averiguar as
articulacdes por ele previstas. O Curriculo Nacional do ensino Basico prevé o
ensino das Ciéncias Fisicas e Naturais e o Estudo do Meio. Todavia pretendemos
conhecer se os professores envolvidos neste estudo estdo conscientes desta
articulacéo.

A presente investigacdo tenciona apresentar um desenho de um ambiente
de aprendizagem definido por uma proposta de articulagdo curricular com base
nas Orientacdes Curriculares do Ensino Basico, que promova tarefas de
investigacdo para o ensino das ciéncias no 1°ciclo. A meta sera a articulacédo
curricular entre o Estudo do Meio e as Ciéncias Fisicas e Naturais, 0 que nos leva
a querer conhecer se os professores estdo despertos para essa articulacdo e se
estdo conscientes que ao ensinarem os conteudos do Estudo do Meio podem

também ensinar Fisica. Para a aplicar sera indispensavel recorrer a uma estratégia



de ensino, denominada, ensino por investigagdo. Esta proposta parte dos
conteudos de fisica e tem-nos como ponto de partida para chegar a aprendizagens
noutras areas curriculares, nomeadamente a Lingua Portuguesa, a Matematica e
as TIC. Procura-se com este desenho, ndo sé introduzir uma inovacdo em sala de
aula, mas também, utilizar os conhecimentos e experiéncia dos professores do
1°ciclo envolvidos no estudo através da co-construcdo de tarefas de investigacdo
que contemplam o desenho do ambiente de aprendizagem. De forma alguma, o
contributo dos intervenientes do estudo pode ficar de fora, a grande vantagem em
atribuir nesta investigacdo um papel mais activo dos intervenientes, passa pelo
proprio objectivo deste estudo, isto €, chegarmos a um desenho de ambiente de
aprendizagem para o 1° ciclo que promova a literacia cientifica, como Kaku
(2011) afirma temos que analisar um problema das mais diversas perspectivas a
fim de chegar a alguma meta. De facto esta linha de pensamento, torna o produto
final deste estudo, mais rico ao introduzir a percepcdo dos intervenientes na co-
construcdo das tarefas de investigacao.

Partindo destes pressupostos foi necessario compreender qual a actual
situacdo das reformas internacionais para 0 ensino das ciéncias para delinearmos
0 caminho a seguir para a elaboracdo do desenho do ambiente de aprendizagem.

Como forma de orientar o trabalho e clarificar os seus objectivos,

consideram-se as seguintes questoes:

1. Quais sdo as perspectivas dos professores, envolvidos no estudo, sobre o
ensino de movimentos e forcas nos primeiros anos do ensino basico?

2. Quais sdo os principais problemas identificados no desenho do prototipo
do ambiente de aprendizagem?

3. Que dificuldades manifestam os professores, envolvidos no estudo, no uso
do ensino por investigacao?

4. Que avaliagdo fazem os professores envolvidos no estudo sobre o

ambiente de aprendizagem implementado?



Apresenta-se em seguida, na Figura 1.1, um esquema organizador onde se

pode incluir as questdes do estudo.

Trabalho Collaborativo

Reflexdo sobre o Ambiente

de Aprendizagem

Analise do Protétipo do ~ :
. : Implementagdo do Ambiente
Professores Ambiente de Aprendizagem de Aprendizagem
Concepgao do Ambiente de

Aprendizagem

Figura 1.1 Esquema organizador das questdes de investigacéo

Os professores tém determinadas concepcdes sobre o ensino das ciéncias,
nomeadamente, sobre o tema deste estudo, sendo importante conhece-las atraveés
da primeira questdo de investigacdo. Apds se ter desenhado um prototipo de
ambiente de aprendizagem partindo de uma articulacdo curricular, desenvolveu-
se um trabalho colaborativo com os professores de modo a levar os professores a
apropriacdo do desenho e a implementacao na préatica de tarefas de investigacao.
A quarta questdo de estudo centra-se na analise global que os professores fazem

sobre 0 ambiente de aprendizagem.

RELEVANCIA DO ESTUDO

Tendo como fundo as Orientacdes Curriculares do Ensino Basico, a
percep¢do do franco crescimento/desenvolvimento a nivel global do ensino por
investigacdo e as orientacdes do NAEP (2009) para o tema Movimento e Forcas
nivel 4. O estudo em causa, torna-se pertinente, na medida em que é crucial

comecar a implementar e a dinamizar no ensino de ciéncias em Portugal,
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mudancas que estdo a emergir a nivel mundial. Numa conjuntura, em que a
mudanca tecnoldgica é a regra, paises que ndo investirem no ensino das ciéncias
para as geragdes mais novas, ficardo, de certo, para tras. O presente estudo, torna-
se pertinente no sentido em que o desenvolvimento pessoal e social dos adultos
do século XXI, s6 podera ser alcancado de forma concreta quando o ensino das
Ciéncias, da Matematica e da tecnologia, a par da lingua materna, estiverem no
centro do processo educativo desde o inicio da escolaridade (Miguéns, 1998).
Posto isto, a presente investigacdo visa a concep¢do de uma ambiente de
aprendizagem para os primeiros anos de escolaridade, tendo como ponto de
partida a Ciéncia, ou seja, investigacbes, e através dela alcancar outras
aprendizagens dos dominios da Matematica, TIC e lingua Portuguesa.

Ao investir num ensino centrado em investigacdes, que parte de observacdes
de fendmenos, estamos a dotar e a estimular 0s nossos alunos de um pensamento
critico mais audaz. Quando no fim do Outono de 1609, Galileu apontou pela
primeira vez o seu recém-construido telescopio a Lua, abriu caminho para a
observacdo directa do universo e a obtencdo da prova experimental de que o
modelo Heliocéntrico de Nicolas Copernicus devia substituir o velho modelo
Geocéntrico de Ptolomeu de Alexandria, nasceu aqui a fisica moderna (Calado,
2011). A observacdo de fendmenos tem de ser o ponto de partida no ensino das
ciéncias, ensinar através de investigacdes € impreterivelmente a estratégia a
adoptar, s6 assim, estimularemos as competéncias de pensamento, que envolvem,
por exemplo, a resolucdo de problemas e tomada de decisdo dos nossos alunos.
Falemos entdo dos nossos alunos, divididos em turmas cada vez mais e mais
heterogéneas, 0 ensino das ciéncias ja ndo €, s6 para alguns, é para todos,
vivemos na era da globalizacdo, massificou-se o ensino e com ele, as ciéncias
passaram a ser ensinadas a todos. Sempre existiram turmas mais ou menos
motivadas, como o préprio Joseph Henry vivenciou, quando em 1826, aceitou
uma vaga de professor numa escola de Albany nos Estados Unidos da América,
basicamente o seu trabalho implicava manter na ordem dulzias de rapazes do
campo, para isso, resolveu construir um electroiman com os seus alunos,

recriando a experiéncia realizada por William Sturgeon, oficial de artilharia do
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exército britdnico. Os seus alunos observaram com bastante curiosidade as
maravilhas do electroiman que tinham construido, quando este elevava pesos da
ordem dos 4kg. O aperfeicoamento deste trabalho levou a invencédo do telégrafo
(Bodanis, 2008). Como tal as salas de aulas devem ser vistas como contextos
privilegiados para o ensino das ciéncias, para tal é necessario existir um maior
investimento na formacdo inicial e continua dos professores, que os motive a
articular curriculos e a trabalhar colaborativamente entre os diferentes niveis de
ensino.

O ensino das ciéncias actual segue o documento das “Orientagdes
Curriculares para o Ensino Bdésico”, este documento prevé a articulagdo e até
sugere actividades, no entanto, ndo apresenta nenhuma forma concreta para
planificar uma aula que contemple essa articulagdo. Assim a pertinéncia desta
investigacdo passa por demonstrar que 0 ensino por investigacdo pode ser
facilitador de uma boa articulacdo curricular e a concepcdo de tarefas de
investigacdo podem ser uma mais-valia para planificar aulas que contemplem
essa articulacdo. Para realizar este estudo € necessario encontrar uma
metodologia que preveja um planeamento e re-planeamento de um desenho de
um ambiente de aprendizagem e que considere a elaboracdo de tarefas de

investigacao.

ORGANIZACAO DO ESTUDO

O estudo encontra-se dividido em seis capitulos.

O primeiro capitulo apresenta a argumentacao para a pertinéncia do estudo
e as questdes de investigacao.

Segue-se, segundo capitulo, onde é apresentado o enquadramento tedrico,
com a exposicdo dos principais temas abordados, o ensino das ciéncias no
1°ciclo, a emergéncia do conceito de competéncia no ensino, a literacia cientifica,
o trabalho laboratorial, 0 ensino por investigacdo e como este pode ser aplicado

em sala de aula nos primeiros anos do ensino basico através de tarefas de
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investigacdo planificadas com o auxilio do modelo dos cinco E’s, por fim, aborda
como se pode ensinar 0 ensino por investigacdo recorrendo a concepcdo de um
ambiente de aprendizagem.

No terceiro capitulo é descrito o desenho do ambiente de aprendizagem,
através do respectivo enquadramento teérico e seguido das premissas que 0
regem.

O capitulo quarto expbe as op¢des metodoldgicas e a justificacdo para a
escolha do paradigma de investigacdo. Séo ainda referidas as técnicas de recolha
de dados e os procedimentos utilizados para a andlise dos dados. O capitulo
termina com a explicitacdo das categorias de analise.

Em seguida, no capitulo cinco surgem os resultados do estudo onde séo
respondidas as questdes de investigacéo.

No ultimo capitulo sdo apresentadas as principais conclusées, discutem-se
os resultados, fazem-se recomendacgdes para futuras investigacfes e termina-se

com uma reflexao.
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CAPITULO 2 - ENQUADRAMENTO TEORICO

Neste capitulo apresenta-se o enquadramento tedrico, com a seguinte
sequéncia, ensino de ciéncias no 1° ciclo, a emergéncia uso do conceito de
competéncia em educagdo e a literacia cientifica. Aborda-se o conceito de
trabalho laboratorial e de tarefas de investigacdo. E exposto a importancia do
ensino por investigacdo em sala de aula e apresenta-se 0 modelo dos cinco E’s
como uma forma de o implementar em sala de aula. Faz-se referéncia a
importancia do ensino por investigacdo nos primeiros anos do primeiro ciclo. Por
fim, explicita-se como se aprende a ensinar investigacfes e como conceber uma

ambiente de aprendizagem.

ENSINO DE CIENCIAS NO 1°CICLO

A aceitacdo e expansdo curricular do ensino das ciéncias nos primeiros
anos de escolaridade alcancaram o seu auge nos finais dos anos 60 e inicio dos
anos 70 do século XX. Em paises como o Reino Unido e EUA (Estados Unidos
da América) surgiram grandes projectos curriculares que preconizavam a
introducdo das ciéncias na escola priméria (Mintzes, Wandersee & Novak, 1998).
Segundo Charpack (1997) a accdo das criangas sobre o ambiente fisico marcou
nessa altura a inovacdo didactica. O ensino das ciéncias contemplado nos
projectos era centrado no desenvolvimento de competéncias de processos
cientificos (Harlen, 1999). E os materiais utilizados facilitam e ajudam os alunos

a adquirir ideias cientificas, através da pratica. Pretendia-se quebrar com o tipo
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de ensino em que as criangas apenas falavam sobre as coisas, sem lhes darem a
oportunidade de utilizar evidéncias e pensar por si sobre elas (Harlen, 1999).

Para além da ascensdo das teorias psicoldgicas da aprendizagem, um outro
evento acelerou a necessidade das reformas curriculares, o lancamento do
primeiro satélite artificial, o Sputnik, em 1957. O impacte deste evento na
comunidade cientifica americana gerou um sentimento de atraso cientifico e
tecnoldgico, bem como um estado de alarme relativamente ao ensino das
Ciéncias e da Tecnologia no pais (Varela, 2010). Como consequéncia a opinido
publica americana apontou a escola como a grande culpada do adormecimento da
América. Como resultado, a NSF foi incumbida de delinear estratégias e
providenciar 0s meios necessarios para a realizacdo da reforma curricular do
Ensino das Ciéncias (Mintzes, Wandersee & Novak, 1998). Segundo estes
autores a reforma tomou lugar no final dos anos 50 e inicio dos anos 60. No
entanto, s6 chegou uns anos mais tarde ao ensino primario. O argumento
utilizado na altura, apontava a escola como promotora da preparacdo dos alunos
para pensarem de forma critica e criativa, capacitando-os a tomar decisdes mais
informadas (Krasilchik, 2000). Estes argumentos sdo ainda hoje, um dos
principais apontados para integrar o ensino das Ciéncias no curriculo do ensino
primario (Harlen, 1999). N&o obstante, este autor apresenta outras razdes mais
especificas sobre a mais-valia que as ciéncias assumem na educacédo das criancas.
As razdes por ela apresentadas sdo as seguintes: (a) as criangcas devem
compreender o mundo que as rodeia; (b) as criancas necessitam de desenvolver
formas de descobrir coisas, comprovar ideias e utilizar as evidéncias; (c) as ideias
por elas desenvolvidas ajudam a aprendizagem posterior das ciéncias; (d) e o
ensino das ciéncias estimula as criancas a gerar atitudes mais positivas e
conscientes sobre as ciéncias enquanto actividade humana.

Em Portugal, em 1975, com a instauracdo da democracia, as Ciéncias da
Natureza foram incluidas no programa do 1°ciclo, através da criacdo da area
curricular Meio Fisico e Social. Esta area curricular abarcou o contributo de
varias disciplinas, tais como, Histéria, Geografia, entre outras. Como resultado

do reconhecimento crescente da importéncia educativa do Ensino das Ciéncias
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nos primeiros anos de escolaridade os programas do 1°ciclo, na area curricular
em questdo tém vindo a dar mais visibilidade a componente de Ciéncias. Na
reforma de 1990, foram introduzidas algumas alteracbes que ainda hoje se
mantém: (a) na designacdo da area curricular de Estudo do Meio Fisico e Social
para Estudo do Meio; (b) e na extenséo e refor¢co da componente de Ciéncias.
Nas actuais Orientacfes Curriculares fornecidas pelo Ministério da Educagdo
(DEB, 2001), surgem indicacbes para o professor poder implementar esta
componente em sala de aula, encontram-se expressdes como (a) levantar
questdes, (b) recolher amostras, (c) utilizar instrumentos de observacdo (d) e
pesquisas simples. Estas recomendac¢des sugerem a promoc¢do de uma pratica de
ensino experimental e construtivista das Ciéncias (Varela, 2010).

Com a entrada em vigor de alguns diplomas legais, que estabelecem os
principios orientadores da Organizacdo e Gestdo Curriculares do Ensino Basico,
bem como a publicagdo do documento CNEB — CE, foram introduzidas algumas
alteracdes na Organizacdo Curricular e Programas do 1° ciclo. A mais notoria em
nossa opinido foi a inclusdo da componente de Ciéncias Fisicas e Naturais na

area do Estudo do Meio.

EMERGENCIA DO USO DO CONCEITO DE COMPETENCIA EM EDUCACAO

Fazendo uma retrospectiva historica da humanidade, sempre houve a
necessidade das geracOes mais novas aprenderem com as geragdes mais velhas.
O conhecimento tem viajado até aos nossos dias atraves da transmissao pela via
formal e informal. Qualquer que seja a época sempre existiu a preocupacédo de
dotar as geracdes vindouras de competéncias vistas como primordiais para as
necessidades sociais e economicas de cada uma das épocas. Segundo White
(1959) a motivacdo para a competéncia é, sem davida, um motivo intrinseco,
podendo até ter um valor de sobrevivéncia para as espécies. Diz ainda, que

tornar-se competente, ou seja, alcancar um certo grau de mestria sobre o seu
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ambiente, concede ao individuo a oportunidade de tomar conta da sua propria
vida.

Contudo, a répida evolugdo da sociedade obriga-nos a uma constante
adaptacdo, levando-nos a adquirir ndo s6 novas competéncias mas também novos
significados para competéncia. Nos dias de hoje, cada crianca que se ensina sera
0 adulto da sociedade de conhecimento e informacdo (Galvdo, 2006). A
aquisicdo de competéncias permite-nos compreender e participar na sociedade do
conhecimento, mobilizando, atraves delas, o saber, o ser e o saber resolver 0s
problemas com que o mundo actual em mudanga as confronta constantemente
(Alonso, 2002).

Na década de 30 do século passado, surge em Franca a primeira referéncia
ao termo competéncia, através da nog¢dao de “qualificacdo social” (Ropé &
Tanguy 1997). Araujo (2001) afirma que desde entdo o conceito de competéncia
é debatido nos sistemas de educacdo e formacdo, com o objectivo de se tornar um
termo de referéncia para redefinir politicas educacionais e gestdo/formacao de
recursos humanos. Para Machado (1999), os problemas que se levantam para
uma definicdo unanime de competéncia prende-se com a dificuldade de
determinar o que compdem uma ac¢do competente, visto que “a capacidade
humana efectiva, ndo se deixa ver facilmente, pois embora ela se manifeste nas
praticas profissionais, nao pode ser apreendida directamente” (Machado, 1999, p.
7). Ropé e Tanguy (1997) e Stroobants (1997) corroboram na incapacidade de
definicdo de um conceito universal para competéncia. Contudo Stroobants (1997)
admite a existéncia de um certo consenso na literatura em torno da articulacéo de
trés dimensdes, (a) saberes, (b) experiéncia (c) e saber-ser. Em que “saberes”, sdo
entendidos como o0s conhecimentos profissionais de base explicitamente
transmissiveis, a “experiéncia” designa, as nog¢des adquiridas na prética e o
“saber-ser”, engloba uma série de qualidades pessoais.

Ropé e Tanguy (1997) reconhecem que o0 uso do conceito de competéncia,
esta cada vez mais difundido nos discursos sociais e cientificos, e embora esta
situacao seja recente o conceito em si ndo o €. O uso deste conceito é abrangente

na economia, na formacdo e na educacdo e encontra-se muitas vezes associado a
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nocdo de desempenho e eficiéncia. Ropé e Tanguy (1997) identificam ainda, um
processo de recontextualizagdo como indicador de um deslocamento entre 0s
conceitos de saberes, qualificacdo e competéncia. No campo da formacéo
profissional, Manfredi (1998) identificou também esse deslocamento do uso do
conceito de qualificagcdo para competéncia. Contudo, segundo Ramos (2001) este
deslocamento ndo significa que 0s conceitos estejam a ser substituidos, existe
somente uma aproximacao entre conceitos. Um ponto comum, entre as varias
concepcbes de competéncia, € que as competéncias parecem tratar-se do
conhecimento individual pratico aplicado “saber-fazer” (Séron, 1998).

Analisando num contexto educacional, Bernstein (2000) definiu o
conceito de competéncia como o resultado de uma recontextualizacdo do
conceito, utilizado em diversos campos do conhecimento, para a educacdo. A
recontextualizacdo segundo Bernstein foi possivel devido a existéncia de uma
convergéncia conceptual nos campos sociopsicologicos e linguisticos que
ocorreu entre as decadas de 60 e 70. Este processo de recontextualizacdo do
conceito de competéncia para Bresinstein ndo é a questdo principal, mas sim a
incorporacdo deste conceito no discurso pedagdgico. Bernstein chega a
guestionar como um conceito que surge no campo intelectual, e cujos autores
tenham pouca ou nenhuma relacdo inicial com a educacdo, chegou a
desempenhar uma funcéo tdo fundamental na teoria e nas préaticas educativas.
Muller (1998) responde em parte a esta questdo dando algumas razfes para a
globalizacdo deste conceito. A sua argumentacédo baseia-se no facto dos tedricos
apesar de ndo estarem focados na educacéo, as suas ideias tiveram um impacte
acentuado no relatorio Plowden Report de 1967, reflectindo-se em particular na
educacdo primaria na Europa e no Reino Unido e nos movimentos de
alfabetizacdo e de educacdo de adultos, em desenvolvimento, em vérias partes do
mundo, naquele periodo.

Para Perrnoud (2003), as competéncias sdo aquisi¢bes, aprendizagens
construidas. Construir uma competéncia significa aprender a identificar e a
encontrar 0s conhecimentos pertinentes. S6 ha competéncia estabilizada quando a

mobilizacdo dos conhecimentos supera o tactear reflexivo ao alcance de cada um
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e acciona esquemas constituidos. O conceito de competéncia ainda é recente no
contexto educativo e apesar das diferentes concepgOes existentes, tende-se para a
uniformizacdo. Podemos olhar para o Programa Internacional de Avaliacdo de
Alunos (PISA), como uma boa forma de averiguar as competéncias a nivel
mundial de jovens provenientes de sistemas educativos com concepcOes de
competéncia bastante heterogéneas. Alunos de todos os pontos do mundo
realizam a mesma prova, Portugal participa com a concepcdo de competéncia
como um saber em acgdo (DEB, 2001). Caminhamos para a globalizacdo de um
conceito num contexto educativo.

O actual Curriculo Nacional Portugués possui um conjunto de
competéncias que sdo consideradas essenciais ao ensino. O termo competéncia,
no Curriculo Nacional Portugués, tem por objectivo integrar conhecimentos,
capacidades e atitudes e pode ser entendido como saber em acgdo ou em uso.
Deste modo, néo se trata de adicionar a um conjunto de conhecimentos um certo
nimero de capacidades e atitudes, mas sim de promover o desenvolvimento
integrado de capacidades e atitudes que viabilizam a utilizacdo de conhecimentos
em situacOes diversas, mais familiares ou menos familiares ao aluno.

A competéncia estd relacionada ao processo de activar recursos
(conhecimentos, capacidades estratégias) em diversas situacGes problematicas.
Sendo assim, podemos associar competéncia a um grau de desenvolvimento de
autonomia em relacdo ao uso do saber. As competéncias de procedimento para
Harlen (2006), passam por levantar questdes que podem ser respondidas pela
investigacdo, desenvolver hipdteses sobre eventos, fazer previsdes com base em
hipdteses, usar observacGes para recolher informacdo, planear e usar uma
investigacdo para procurar um padréo e testar ideias. Para, interpretar evidéncias
e tirar conclus6es, que serdo comunicadas, tudo isto, envolve o processamento de
informacdo, logo sdo descritas como competéncias de procedimento. Em muitos
curriculos, estas competéncias podem estar apresentadas de uma forma mais

descritiva.
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LITERACIA CIENTIFICA

As Ultimas décadas tém sido bastante produtivas no desenvolvimento da
consciéncia sobre a importancia das competéncias da literacia dos individuos,
reflectindo-se na necessidade de definir balizas globalizantes para este conceito
(Wearmouth et al, 2003). Todas as reflexdes convergem para a necessidade de
intervir nos curriculos escolares. No entanto, face as divergentes perspectivas de
literacia as intervencbes sdo muito diversas quanto aos aspectos cognitivos,
psicoldgicos e socioculturais (Martins, 2003). Um ponto de viragem, quanto a
nos de grande relevancia, foi sem ddvida, o World Forum on Education for All,
realizado em Dakar no ano 2000, no qual se iniciou a preparacdo da Década da
Literacia das Nagdes Unidas 2003-2012. Em 2002 decorreu uma mesa redonda
internacional sob o olhar atento e esperan¢oso da UNESCO, do qual resultou um
documento que veio aprofundar o conceito de literacia como um instrumento de
liberdade dos povos e, por isso, um pilar para o desenvolvimento humano:
Literacy as Freedom, esta expressao tem um significado de que ndo ha nada mais
fundamental na educacdo do que a literacia (Aksornkool, 2003).

No comeco do seculo XXI, segundo o Relatoério do Desenvolvimento
Humano de 2003 (Nagbes Unidas, 2003), 115 milhdes de criancas néo
frequentam a escola. Esta realidade é deveras preocupante para passar
despercebida a ONU, uma vez que, um dos objectivos delineados para o
Desenvolvimento do Milénio proclamado em 2000, na Declaracdo do Milénio da
ONU, foi alcancar o ensino primario Universal. Sendo esta a meta a atingir até o
ano de 2015, para que todas as criancas do mundo possam ter concluido um
curso completo de ensino primario (Nacdes Unidas, 2003).

Em 1993, Portugal através do Conselho Nacional de Educacéo realizou o
Primeiro Estudo Nacional de Literacia. Para tal, definiu literacia como a
capacidade de extrair significado do material (escrito, informatico) disponivel e a
habitos subjacentes a essa pratica. Os preocupantes resultados tornaram-se nas

grandes prioridades dos politicos, educadores e cientistas. Neste dominio é na
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nossa perspectiva relevante reflectir sobre literacia cientifica. Uma vez que a
ciéncia e a tecnologia estdo cada vez mais presentes no dia-a-dia dos cidadaos,
sendo licito afirmar que esta area do saber deve constituir parte da cultura geral
gue todos necessitam desenvolver como consequéncia da sua passagem pela
educacgdo basica (Galvao, 2001). Ainda nesta perspectiva de “ciéncia para todos”
e indo ao encontro da meta que a ONU pretende atingir até 2015, Fontes e Silva
(2004) referem que a ciéncia € uma fonte de poder e capital cultural, ndo
podendo continuar a ser acessivel apenas para alguns, mas pelo contrario, deve
fazer parte do patrimonio cultural de todos.

O conceito de literacia cientifica surgiu hd quase 50 anos, nos EUA,
manifestando que o publico em geral deveria saber alguma coisa da ciéncia
actual em cada época. Esta definicdo originou alterac6es nos curriculos escolares
(DeBoer, 2000).

O esclarecimento do conceito de literacia tornou-se um ponto importante
para a concepcdo de modelos e praticas de ensino das ciéncias (Martins, 2003).
Por volta dos anos setenta do século XX, o NSTA dos EUA, e o documento
School Science Educational for the 1970s reconhecem como propdsito mais
importante da educagdo em ciéncias, para um individuo literado cientificamente
0 uso de conceitos e procedimentos cientificos, orientacdo por valores na tomada
de decisdes no dia-a-dia ao interagir com 0s outros e com 0 ambiente, a
compreensdo quer das inter-relacGes entre ciéncia e tecnologia, quer de outras
dimensdes da sociedade como a economica e social (DeBoer, 2000).

Todavia, s6 na década de oitenta do século passado se verifica nos EUA a
medicdo da literacia cientifica dos individuos (Miller, 1991), difundindo-se por
outros paises Europeus.

Dada a ambiguidade do significado de literacia cientifica, alguns autores
duvidam da sua operacionalizacdo. Por exemplo, Shamos (1995) questiona se a
literatura cientifica pode constituir uma finalidade, uma vez que o
desenvolvimento da literacia cientifica € fundamental para o exercicio pleno da
cidadania, mas muitas das questfes colocadas aos cidaddos ndo se encontram no

ambito da ciéncia e tecnologia. E, quando tal acontece, um individuo que possua
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“verdadeira” literacia (o nivel mais elevado para este autor) ndo consegue tomar
decisGes de forma independente. Esta tarefa é levada a cabo por especialistas.

Na perspectiva de Bybee (1997), a definicdo de literacia cientifica
pressupde um continuo, do nivel inferior para o nivel superior. Assim, um
estudante com um nivel inferior de literacia cientifica pode ser capaz de recordar
um conhecimento cientifico factual simples e utilizar conhecimento cientifico
comum para estabelecer e avaliar conclusées. Um estudante com elevado nivel
de literacia cientifica demonstra, por outro lado, capacidade de criar e utilizar
modelos conceptuais para realizar previsdes e fornecer explicacdes, de analisar
investigacOes cientificas, de relatar dados como evidéncias, de avaliar
explicagdes alternativas para 0 mesmo fendmeno, de comunicar conclusées com
preciséo.

Valente (1996) refere que, apesar dos varios obstaculos que literacia
cientifica enfrenta, ha a salientar os seguintes aspectos, que, muitas vezes, sao
excluidos da discussdo: (a) a literacia cientifica € algo que ndo se exibe, mas é
uma préatica contextualizada; (b) a educacdo cientifica € uma praxis para uma
vida e um mundo melhor; (c) as barreiras de linguagem entre os significados
pessoais e culturais e os das ciéncias sdo reais e devem ser ultrapassadas; (d)
mais do que uma definicdo, € necessario um Quadro de Referéncia orientador
que permita reunir esforcos nas tarefas de desenvolvimento da literacia cientifica.

DeBoer (2000) afirma que a literacia cientifica implica uma compreensao
alargada e funcional da ciéncia para fins da educacéo geral. Nao é necessario que
todos desenvolvam os mesmos conhecimentos e capacidades: existem varios
caminhos para a literacia cientifica. Uma educacéo cientifica para todos valoriza
0 conhecimento cientifico (conhecimento de abordagens cientificas e
investigacdes) e a analise da contribuicdo da ciéncia para a sociedade. Exige-se,
por isso, uma atitude critica e uma abordagem reflexiva em relacdo as ciéncias
(Millar & Osborne, 1998).

No quadro conceptual de referéncia da OCDE (2006), literacia cientifica
refere-se, em termos individuais: (a) ao conhecimento cientifico e a utilizacdo

desse conhecimento para identificar questdes, adquirir novos conhecimentos,
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explicar fendmenos cientificos e estabelecer conclusdes fundamentadas sobre
questdes relacionadas com ciéncia; (b) a compreensdo das caracteristicas
préprias da ciéncia enquanto forma de conhecimento e de investigacdo; (c) a
consciéncia do modo como ciéncia e tecnologia influenciam os ambientes
material, intelectual e cultural das sociedades; (d) a vontade de envolvimento em
questBes relacionadas com ciéncia e com o conhecimento cientifico, enquanto
cidadao consciente.

Segundo Laugksh (2000), os factores que levam a diversidade de
definicBes de literacia cientifica atribuem-se sobretudo aos diversos grupos de
interesse  (Comunidade de Educacdo em Ciéncia, investigadores sociais,
socidlogos de ciéncia e Comunidade de Educacdo formal em Ciéncia) com

modos de pensar proprios.

TRABALHO LABORATORIAL

O trabalho laboratorial embora de forma muito ténue comeca a surgir nos
curriculos de diversos paises nas ultimas décadas do século X1X (Klainin, 1995),
com o intuito de confirmar a teoria previamente apresentada aos alunos (Lock,
1988). Na viragem do século XIX para o seculo XX, o trabalho laboratorial
aparece com outro significado no ensino das ciéncias passando a ser visto como o
ponto de partida para a compreensdo da teoria (Lock, 1988). Como consequéncia
desta nova contextualizacdo do trabalho laboratorial, que permite aos alunos
realizarem investigacdes, comeca a surgir disciplinas de ciéncias nos curriculos,
uma vez que estas abrem as portas para os alunos aprenderem a aprender
(Solomon, 1999; Layton, 1990). Mas nas primeiras duas décadas do século XX,
duvidas comecam a surgir sobre a real eficacia do trabalho laboratorial, os
conteddos leccionados eram restringidos aos que pudessem ser ensinados através
do laboratorio e o trabalho laboratorial dava grande énfase a medicdo passando
para segundo plano os conceitos e principios, bem como a rela¢do destes com as

actividades laboratoriais realizadas (Woolnough & Allsop, 1985). Estas sequelas
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resultaram num retrocesso, o trabalho laboratorial volta, de novo, a ser usado
com o proposito de confirmacdo de principios e conceitos (Lunetta, 1991).

Segundo Leite (2001), nos anos sessenta do século passado o trabalho
laboratorial surge novamente em forga no sentido de regressar ao servi¢o da
aprendizagem por descoberta. Este impulso foi devido & intervencao das ideias de
Kerr, em Inglaterra, que valoriza a importancia do trabalho laboratorial para a
descoberta de factos através da investigacdo, e ao reforco, por parte de Dewey e
Rouseau, nos EUA, da importancia de aprender por si proprio (Klainin, 1995).
Suscitando na década de sessenta do século XX, o principio de uma era de
projectos tanto em Inglaterra, como nos EUA, BSCS e PSSC. Segundo Luneta
(1991), estes projectos pretendem envolver os alunos em investigagdes, sendo
este o cerne do ensino das ciéncias. No entanto, ndo se pode dizer que os alunos
fazem verdadeiras descobertas em sala de aula, o trabalho laboratorial acaba por
se tornar muito mais fechado e dependente do contetido do que inicialmente se
desejava (Woolnough & Allsop, 1985). Nos anos oitenta do século transacto, a
designacéo de trabalho laboratorial sofre outra nuance, nos documentos devera
ser orientado para a resolucéo de problemas.

Nos anos noventa, surge 0 movimento das concepc¢es alternativas, este
movimento surge em defesa da possibilidade do trabalho laboratorial contribuir
para a aprendizagem de conceitos (Gustone, 1991), na medida em que podiam
causar conflito cognitivo, condicdo necessaria & mudanca conceptual. Apesar de
algum desfasamento, Portugal foi acompanhando estas mudancas (Freire, 1993).

Na década de oitenta, os programas definiam ainda o ensino do método
cientifico, dando énfase aos processos. Segundo Freire (1993), os programas de
Ciéncias Fisico-Quimicas apresentavam algumas inconsisténcias em relacéo as
finalidades e objectivos especificos da disciplina. A reforma dos anos noventa,
veio reconhecer os diversos tipos de actividades laboratoriais, umas mais
adequadas para ensinar sobre processos cientificos e outras mais orientadas para
0s conceitos. Esta reforma educativa, veio reforcar a importancia do trabalho
laboratorial e melhorar as condi¢bes para o promover no ambito das disciplinas,

Técnicas Laboratoriais de Fisica, Quimica, Biologia e Geologia (Leite, 2001). A
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recente Reorganizacgdo curricular do Ensino Bésico e a Reforma Curricular do
Ensino Secundério tiveram lugar ja no século XXI e continuam a apostar na
ligagdo entre a componente teorica e pratica. Desde os anos 90 até aos dias de
hoje podemos verificar as crescentes iniciativas do Ministério da Ciéncia e
Tecnologia, através do Programa, Ciéncia Viva e da Fundacéo ilidio Pinho, que
permitem criar melhores condi¢cbes materiais e melhorar a formacdo dos
professores de forma a estimular o trabalho laboratorial nas escolas de Portugal.

A realizacéo de trabalho laboratorial pode conduzir a um nivel elevado de
literacia cientifica, nas suas multiplas dimensdes (Hodson, 1998), aprender
ciéncia, aprender sobre ciéncia e fazer ciéncia. No entanto, tal ainda ndo se
verifica, pois o trabalho laboratorial ndo ocupa um papel central no ensino das
ciéncias, apesar de os professores reconhecerem as suas virtudes e as suas
qualidades (Miguéns, 1999). O que se verifica em muitas salas de aula é a
reproducdo por parte do aluno de um protocolo estipulado pelo professor, de
modo a ilustrar um determinado conceito (Tamir, 1991). Este tipo de actividade
exige que o aluno, a semelhanca de um técnico, manipule materiais e
equipamento, que, sem ddvida, constitui uma competéncia importante, mas que
fica muito aquém das potencialidades que o trabalho laboratorial permite
explorar (Tamir, 1991).

O trabalho laboratorial tem constituido um pdlo de debate e de reflexédo
dentro da comunidade educativa. Nessa discussdo, surgem duas convicgbes que
divergem, por um lado, alguns professores olham para o trabalho laboratorial
como algo fundamental para levar os alunos a compreenderem as teorias da
ciéncia, por outro lado, outros olham para essas mesmas actividades, como uma
forma de desenvolver competéncias de resolucdo de problemas (Woolnough,
1991). Claramente, sdo necessarias diferentes praticas para chegar a ambos 0s
objectivos.

A importancia do trabalho laboratorial, na educacdo em ciéncias e na
formacdo de individuos cientificamente literatos, € indiscutivel (Hodson, 1996).
As escolas ainda tém um longo caminho a percorrer, para que o trabalho

laboratorial seja planeado tendo em vista as aprendizagens efectivas dos alunos.
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ENSINO POR INVESTIGACAO EM SALA DE AULA

O Ensino por Investigagdo leva os alunos a envolverem-se, a
compreenderem e a conhecerem como este ensino resulta em conhecimento
cientifico (NSES, 2000). O conceito em si surge nesta Proposta Didactica, com a
definicdo atribuida pelo NSES (2000). Efectuada uma andlise cuidadosa
podemos verificar que o Ensino por Investigacdo apresenta dois dominios, a
ciéncia e a educacdo. Em relacdo a ciéncia, refere as diversas formas que 0s
cientistas estudam o mundo natural e propdem explicacbes baseadas nas
evidéncias derivadas dos seus trabalhos (NSES, 2000). Em relacdo a educacao,
estd relacionado com as actividades que leva os estudantes a desenvolver o
conhecimento e a compreensdo de ideias cientificas, bem como, a compreenséo
de como os cientistas estudam o mundo natural. Pretende-se que os alunos
aprendam como a ciéncia se processa, através do conhecimento da natureza e
conteddos da ciéncia. A observacdo seguida de uma curiosidade que € intrinseca
a natureza humana, levard os alunos a formular questbes baseadas no seu
conhecimento prévio. Comecando entdo todo o processo de juntar evidéncias
atraves de ferramentas tecnologicas ou de investigacOes ja efectuadas, seguem-se
as previsdes com o intuito de propor explicacdes possiveis e posterior divulgacao
baseada nas evidéncias. No entanto, podem surgir novas evidéncias que podem
ser adicionadas a explicacao.

No dominio da educacdo, em sala de aula comeca-se pelo levantamento de
questdes com a ajuda do que ja se conhece, levantam-se hipdteses de forma a
planear e conduzir uma investigacdo simples. Recolhem-se evidéncias das
observacdes e apresenta-se uma explicacdo baseada nas evidéncias, considera-se
outras explicagdes, para finalmente comunicar e testar a explicagdo. Contudo, o
Ensino por Investigacdo em sala de aula pode tomar muitas vertentes, o professor
é soberano em como estruturar a planificacdo da investigacdo. No Quadro 2.1,
podemos visualizar as caracteristicas principais do ensino por investigacdo versus
0 ensino tradicional (NSES, 2000).
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De uma forma muito generalista, podemos perceber que o foco numa aula
que utiliza o Ensino por Investigacdo é o que os alunos estdo a fazer, e ndo o que
o professor estd a fazer. A sua forma depende dos objectivos que se pretendem
para a aprendizagem. Todavia requer a identificacdo de pressupostos, utilizagdo
do pensamento critico e logico e a consideracdo de explica¢Bes alternativas.
Consequentemente, é necessario existir uma reflexdao conjunta entre o professor e
os alunos sobre o processo deste ensino. Para se alcancar uma mudanga no
processo podemos recorre ao uso de Innovation Configuration Maps. Estes
permitem idealizar como é que a mudanca se parece quando totalmente
implementada (NSES, 2000).

O mapa consiste numa série de breves afirmacbes que oscilam entre o
processo totalmente implementado e o ensino tradicional. No Quadro 2.2 estdo
descritos os passos a serem tomados para introduzir o Ensino por Investigacéo
numa sala de aula. A primeira coluna descreve as cinco caracteristicas principais
do Ensino por Investigacéo.

Para cada caracteristica existe uma variagdo que oscila entre uma
aplicacdo mais centrada no aluno, para uma aplicacdo mais centrado no
professor. O Quadro 2.2 mostra ainda como se pode trabalhar com os alunos para
que a variacdo va na direccdo do aluno. Segundo Sousa (2000), os resultados da
investigacdo mostram que quando o Ensino por Investigacdo é implementado, ele
resulta, isto &, verifica-se uma melhoria nas aprendizagens.

E possivel implementar este método de ensino, mas néo é uma tarefa facil,
pois as barreiras e dilemas verificados na sua implementacao estdo intimamente
relacionados com as concep¢des basicas dos professores acerca do ensino e da
aprendizagem. Os professores necessitam de ser bastante apoiados para

implementacdo deste método de ensino.

24



Quadro 2.1 - Ensino por Investigacao versus ensino tradicional

Caracteristicas

Ensino por Investigagdo (NSES, 2000)

Ensino tradicional

principais
Envolver em | Os alunos sdo envolvidos em questdes | O ensino tradicional da
questdes cientificas (...) levando-0s a uma |ciéncia usualmente comeca
cientificas investigacdo empirica, atraves da recolha | com os factos e ideias da

de dados de forma a desenvolverem uma

explicacao.

ciéncia, em vez das questdes e

interesses dos alunos.

Prioridade as

evidéncias

Os alunos ddo prioridade as evidéncias,
que os permitem desenvolver e avaliar

explicagdes para a questdo colocada.

Os dados relacionados com

uma  determinada  ideia
cientifica raramente aparecem
As

cientificas sdo apresentadas

nos manuais. ideias

como fidedignas.

Explicar as | Os alunos aprendem a formular | Os professores € que ddo as
evidéncias explicacOes para a questdo colocada com | explicacbes e o0s alunos
base nas evidéncias. recebem essa informacdo de

forma passiva.
Avaliar as | Os alunos verificam os seus resultados | Sem as caracteristicas 2 e 3,
explicacGes com os propostos pelo professor ou com | os  alunos tém  poucas

0s recursos disponiveis.

oportunidades de ver como a

ciéncia explica um

determinado fenémeno.

Comunicar e
justificar

explicacOes

Os alunos comunicam e justificam as
suas explicacdes, fazendo a articulagéo
entre a questdo, os procedimentos, as
evidéncias, as previsdes e a revisdo de

explicagdes alternativas.

Muitos alunos acham que os

relatorios sd a Unica
oportunidade de comunicarem
e justificarem as  suas

explicagdes.
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Segundo o NSES (2000) as investigacdes realizadas sobre a mudanga para
este ensino, mostram a muitos investigadores que mesmo numa formacéo para
professores bastante apropriada, contendo todo o suporte necessario, pode levar
entre trés a cinco anos para que o Ensino por Investigacdo seja totalmente
implementado em sala de aula. O ensino por investigagdo concretiza-se em

tarefas de investigacdo em que os alunos se envolvem.

TAREFAS DE INVESTIGACAO

Entre o empirismo - positivista e o racionalismo - construtivista surgem
varias referéncias para compreender a natureza da ciéncia e 0 Sseu
desenvolvimento (Campos & Cachapuz, 1997). Com estes pressupostos foi
possivel aprofundar a compreensdo da ciéncia, da actividade cientifica e o seu
impacte sobre a sociedade.

A ideia do ensino da ciéncia como investigacdo possui uma longa historia
na educacéo cientifica e € uma histéria de confusdo entre o significado de ensinar
ciéncia por investigacdo e sobre a sua implementacdo em sala de aula (Bybee,
1997). Os argumentos a favor da inclusdo do trabalho laboratorial no ensino das
ciéncias tém oscilado entre a facilitacdo da aprendizagem de conceitos cientificos
e a promocdo da aprendizagem de métodos e/ou processos cientificos (Klainin,
1995; Lock, 1998).

No inicio do século XX, face a influéncia de Dewey, a ciéncia passou a ser
vista como um instrumento para o progresso (Rudolph, 2005). Dewey entendia a
ciéncia como um método de pensamento e uma atitude mental que ajuda a
transformar formas de pensamento. Esta sua crenca leva-o a criticar, em 1909 na
AAAS, o ensino da altura, porque dava demasiado énfase a um acumulado de
informacdo ao invés da forma de pensar. Para Dewey, a ciéncia era mais do que
um corpo de conhecimento a ser aprendido devendo ser também ensinado o seu

processo.
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Quadro 2.2 - Ensino por Investiga¢ao na Sala de Aula

Caracteristicas Variagdo
principais (@) (b) () (d)
1.Envolver  em | O aluno faz a questdo O aluno tem de | O aluno clarifica | O aluno envolve-se
questdes escolher  uma | uma questdo | com uma questdo
cientificas questdo e fazer | dada pelo | dada pelo
uma nova | professor ou por | professor, ou por
questao outra fonte outra fonte
2.Prioridade  as | O aluno determina o que | O aluno recolhe | Os dados sdo | O dados sdo
evidéncias constitui uma evidéncia | dados de uma | fornecidos  ao | fornecidos ao aluno
e recolhe-a forma directa aluno e este|e é lhe dito como
devera analisa- | fazer a analise
los
3.Explicar as | O aluno formula a suas | O  aluno  é | E dado ao aluno | Sd50  dadas  as
evidéncias explicagdo de pois de | guiado no | a forma de como | evidéncias ao aluno
sintetizar as suas | processo de | usar evidéncias | e como usa-las de
evidéncias formular para  formular | forma a formular
explicacdes uma explicacdo | uma explicacdo
através de
evidéncias
4.Avaliar as| O aluno de forma|O aluno ¢ | E dado ao aluno
explicacdes auténoma examina | conduzido para | as possiveis
outros  recursos e | 0s recursos onde | conexdes
estabelece as conexdes | pode pesquisar
para a sua explicacdo sobre 0
conhecimento
cientifico
5.Comunicar e | O aluno formula uma |O aluno é | E dado ao aluno | E dado ao aluno os
justificar argumentagdo logica de | conduzido a | linhas passos e 0S
explicagdes forma a comunicar a sua | desenvolver orientadoras procedimentos que
explicagdo uma para apresentar | deve fazer para
comunicacgao a sua | fazer a sua
comunicagao comunicagao
Mais < Direc¢do do aluno — Menos
Menos <« Direccéo do professor e curriculo — Mais
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Assim, 0 ensino por investigacdo era visto, neste momento, como uma
forma de desenvolver as capacidades de resolucdo de problemas especificos, mas
de significancia social, em vez de uma forma de disciplinar o raciocinio indutivo
(Rodrigues & Tarciso, 2008).

Na segunda metade do século XX, comega a surgir criticas a educacédo
cientifica, visto que o papel desempenhado pelo professor em sala de aula era
demasiado centrado em si. Este movimento acredita que a ciéncia pode ser
ensinada tal como ela é praticada pelos cientistas, de forma a torna-la mais
auténtica (DeBoer et al, 2006). Por volta desta altura, o ensino por investigacao
consisti uma aproximacgdo ao que devia ser ensinado em ciéncias e estava em
pleno crescimento. O Schwab foi uma voz extremamente influente na educagéo
da ciéncia, a sua argumentacdo apresentava a ciéncia como uma estrutura
conceptual que é revista a medida que surgissem novas evidéncias. Com base
nesta visdo, 0 ensino e a aprendizagem da ciéncia necessitava reflectir esta
perspectiva. O seu ponto de vista foi bastante popular na altura e sugeria que 0s
professores apresentassem a ciéncia atraves do ensino por investigacdo e que 0s
alunos usassem as suas proprias investigacOes para aprender ciéncia (NSES,
2000).

Para alcancar estas mudancas em 1960, nos EUA, Schwab recomendou
aos professores de ciéncias iniciarem as suas aulas sempre em laboratério, tal se
imp0s porque os alunos deveriam trabalhar no laboratério antes de Ihes ser dada
uma explicacdo formal dos conceitos. Assim, cabia ao professor conduzir os
alunos na recolha de evidéncias de modo a construirem explicagbes. O Curriculo
Nacional Americano, entre os anos 50 e 60, foi influenciado por Schway, Dewey,
Brunner e Piaget (NSES, 2000).

Dewey (1997) define ensino por investigacdo como uma relacdo dialéctica
entre aquele que questiona e aquele que é questionado. Alguns autores
relacionam este ensino com a aprendizagem activa hands-on, outros ligam-no as
competéncias e ao método cientifico. Novak (1981) descreve a esséncia do
ensino por investigacdo como o conjunto de comportamentos dos seres humanos

envolvidos na busca de explicacdes aceitaveis para os fendmenos acerca dos
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quais sentem curiosidade. Podemos entdo olhar para 0 ensino por investigacao,
ndo apenas como uma actividade que desenvolve competéncias, mas também
como uma procura activa de conhecimento e compreensdo que satisfacam a
curiosidade natural do ser humanao.

Em 1970, alguns governantes, sentiram a necessidade de envolver o0s
alunos em investigacdes, as quais eram consideradas uma parte central do ensino
das ciéncias (Lunetta, 1991). Nos EUA foram desenvolvidos recursos
educacionais que envolviam os alunos no fazer, em vez, no dizer ou apenas ler
ciéncia. Os modelos de ensino eram baseados no papel dos alunos, dando maior
énfase aos laboratdrios. Embora o efeito da utilizacdo destes materiais ndo fora
muito conhecida, esta nova visdo do ensino levou a um estudo mais cuidado do
ensino das ciéncias. As alteragbes nos anos 50/60/70 do século passado,
disseminaram a ideia de ajudar os alunos a desenvolverem competéncias de
investigacdo e a compreenderem o0s processos da ciéncia (NSES, 2000). Esta
época foi marcada pelos grandes projectos BSCS (Biological Sciences
Curriculum Study), PSSC (Physical Science Study Committee), SCIS (Science
Curriculum Study) e o ESS (Elementary Science Study). Este movimento passou
a ter como objectivo transformar o aluno em mini cientista, através do método de
ensino por descoberta. Na pratica, a reforma educacional da segunda metade do
século XX preocupou-se em mostrar a relacdo entre conteidos e métodos da
forma mais rigorosa possivel, mas admitia que isto poderia ser feito tanto através
de um ensino baseado em investigacdo como atraves do ensino tradicional
(Deboer et al, 2006). No entanto, estes grandes projectos levaram os alunos a
realizarem muitas actividades baseadas no ensino por investigacdo. Os alunos
faziam observagdes, manipulacdes de materiais e planeavam investigagdes no
laboratério. Como resultado acabariam por desenvolver competéncias do
pensamento, como 0 pensamento critico e a tomada de decisdo e claramente a
aprender contetdos de ciéncia.

No inicio dos anos setenta, do século passado, a preocupacdo da educacdo
passava sobretudo pela formacéo do cidad&o e das capacidades que ele precisaria.

Esta vertente desencadeou o aparecimento do termo de literacia cientifica,
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amplamente divulgada na perspectiva CTS (Ciéncia, Tecnologia e Sociedade). O
ensino da ciéncia deveria ter como principal finalidade dotar os alunos de
competéncias, que os levassem a resolver problemas do dia-a-dia com o auxilio
de conhecimentos cientificos. No entanto, os anos 80 trouxeram alguma
discusséo sobre se de facto em sala de aula os alunos faziam verdadeiras
descobertas (Woolnough & Allsop, 1985). Segundo Rodrigues e Tarciso (2008),
foi durante os anos 80, que a educagéo diferenciou ensinar como investigacao de
ensino por investigacdo. Em 1989 surge um documento designado Project 2061 o
qual apresentou uma tentativa de explicitar o consenso sobre 0 que 0s estudantes
deveriam saber para demonstrarem literacia cientifica. Adoptando uma linha
semelhante a NRC (National Research Council) contribuiu para a definicdo de
literacia cientifica através da publicacdo National Science Education Standards
(NCR, 1996).

A NSES (2000) tomou o compromisso de incluir o ensino por
investigagdo como um contetdo cientifico e como uma forma de aprender
ciéncia. Portanto, em vez de explorar apenas o conceito hands-on ou o trabalho
laboratorial, a NSES (2000) trata o ensino por investigacdo como algo a ensinar
mas também como um método de ensinar.

A forma como os professores devem desenvolver este método na sua sala
de aula, também depende do autor. A actuacdo vai desde um ensino bastante
estruturado até um que fornece poucas instrucdes aos alunos. Mas apesar das
diferentes formas que um professor possa aplicar na sua pratica, a exploracéo
como meio para atingir um determinado conhecimento € comum. Os efeitos do
ensino por investigacdo no desempenho dos alunos podem variar de acordo com
0 seu nivel cognitivo (Germann, 1991) e este método ndo pde de parte o recurso a
outros materiais.

Segundo o National Science Education Standards (NRC, 2000), o ensino
por investigacdo é um estado de espirito. A maioria das criancas tem uma
curiosidade natural intrinseca. A crianga pergunta “porqué” “como”, mas se 0s
adultos desencorajarem esta busca de respostas, elas podem perder esse dom e a

curiosidade.
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MODELO DOS CINCO E’S

A Proposta Curricular encontrou no modelo dos cinco E's do BSCS um
aliado de peso, com este modelo podemos planificar uma aula que envolve
conteudos cientificos, o processo do Ensino por Investigacdo e as competéncias
do pensamento e de procedimento, sem criar consternacdo aos alunos (NSES,
2000).

Embora a aplicacdo de modelos para a planificacdo de aulas estar em
crescente uso nestes ultimos anos, o conceito em si, ndo é novo. Até chegarmos
ao modelo dos 5E muitos foram os que lhe antecederam. Ja no inicio do século
passado, um filosofo Alem&o, Johann Friedrich Herbart, influenciado pela
educacdo americana prop6s um modelo baseado na permissiva que a melhor
pedagogia permite aos alunos descobrir a relacdo entre experiéncias. O modelo
de Herbart é a primeira aproximacao sistematica de ensino (Bybee et al, 2006).
Este modelo apresenta quatro passos, o primeiro designado de preparacao, onde o
professor consciencializava o0s alunos para experiencias ja conhecidas.
Seguidamente temos a apresentacdo, onde professor introduz novas experiencias
e faz a ligacdo a experiencias ja conhecidas.

Por volta dos anos 30, do século XX, Dewey, apresentou um modelo
baseado na experiéncia e na necessidade dessa experiéncia requerer um
pensamento reflectido. Em linguagem contemporanea, o que ele idealizava era
que ndo bastava fazer actividades hands-on science (Bybee et al, 2006). O
modelo de Dewey apresenta 5 passos. Inicialmente o professor apresentava uma
experiéncia onde os alunos se sentissem frustrados e sentissem a existéncia de
um problema. Em seguida era necessario clarificar o problema, com ajuda do
professor. No passo trés, o professor permite aos alunos a oportunidade de
formularem hipoteses e tentarem estabelecer uma relacdo entre a situacdo de
perplexidade a que foram sujeitos com experiencias anteriores.

Apos este momento, o professor permite aos alunos realizar varios tipos de
experiéncias, de forma a testarem as suas hipoteses. Nos dois ultimos momentos,

0 professor sugere testes que resultem em aceitacdo ou rejeicdo da hipdtese,
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finalmente o professor pede aos alunos que idealizem uma afirmacédo de forma a
comunicarem as suas conclusdes (Bybee et al, 2006).

Por volta dos anos 50, surgiu uma variacdo ao modelo de Dewey, 0 modelo
de Heiss, Obourn e Hoffman que apresenta 4 fases. Exploracdo, onde os alunos
observam demonstracdes para levantarem questdes, propdem hipdteses para
responderem a questdo e planificam uma forma de testar essas mesmas hipoteses.
Na fase seguinte os alunos testam as hipoteses, recolhem e interpretam dados,
com o intuito de chegaram a uma conclusdo. Na terceira fase do modelo, 0s
alunos organizam a informacéo que tinha recolhido, fazendo um apanhado do seu
trabalho. Por fim, aplicam a informacdo, conceitos e competéncias a novas
situacdes (Bybee et al, 2006).

Pouco tempo depois, no final dos anos 60 aparece um modelo de Atkin e
Karplus. As trés fases deste modelo séo explorar, inventar e descobrir. Explorar
estaria relacionado com os alunos realizarem experiéncias onde recolhiam nova
informacdo. Invencéo refere-se a introducdo de novos termos associados com 0s
conceitos que sdo objecto de estudo. Fazendo a exploragdo seguida da invencéo
ja seria possivel aplicar os conceitos em novas situacdes (Bybee et al, 2006).

Todos os modelos descritos previamente serviram como base ao modelo
dos 5E, que desde os anos 90 se encontra nos curriculos da BSBC (Bybee et al,
2006). Este modelo € constituido por cinco etapas — envolver, explorar, explicar,
ampliar e avaliar. O modelo dos 5E é usado para planificar aulas dentro de uma
unidade. O tempo que demora a passar pelas 5 etapas fica ao critério do
professor. As actividades a realizar na primeira fase, envolver, devem fazer
conexdes a experiéncias prévias e expor as concepcdes alternativas dos alunos.
Fazer uma questdo, definir um problema, mostrar uma experiéncia ou actuar
numa situacdo problematica sdo formas de envolver os alunos. O papel do
professor é apresentar a situacdo ao aluno e identificar a tarefa. Segue-se a
exploracdo, onde os alunos tém uma necessidade psicologica de tempo para
explorar as ideias. O envolvimento leva a um desequilibrio no aluno e a
exploracdo é o inicio do processo de equilibrio. Nesta etapa os alunos manipulam

materiais, procuram possibilidades, recolnem dados e identificam variaveis. Na
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terceira fase deste modelo, ¢ a altura em que 0s conceitos, processos ou
competéncias a adquirir comegam a ficar mais claros para os alunos. A chave
aqui € apresentar 0s conceitos, processos e competéncias de forma breve,
simples, clara e directa de forma a passar para a etapa seguinte. Passamos entao
para a fase, estender, uma vez que os alunos ja tém uma explicacdo torna-se
necessario conseguir passar para um contexto diferente de forma a aplicarem o
que aprenderam. Esta fase deve facilitar a transferéncia dos conceitos, processos
ou competéncias para outra situacdo. Por fim, avaliar, neste momento, é essencial
que os alunos usem as competéncias que adquiriram e as compreendam. O
professor pode aplicar avaliagbes para determinar o grau de compreensdo dos
alunos. Se os alunos realizarem aulas baseadas no Ensino por Investigacéo
atraves do modelo dos 5E, é possivel avalia-los sobre o conteddo que esta a ser
trabalhado durante a aula (NSES, 2000). Durante a aplicacdo de uma aula
planeada atraves do modelo dos 5E, o professor, orienta, desafia e estimula os
alunos a aprender a medida que o aluno se desloca nas cinco etapas do plano de
aula (Wilder & Shuttleworth, 2005). As etapas presentes neste modelo tém duas
caracteristicas importantes: primeiro, as experiéncias laboratoriais e outras sdo
cuidadosamente concebidas ou seleccionadas com base naquilo que os alunos
tém que aprender com elas; segundo, a experiéncia esta explicitamente vinculada
e integrada com outras actividades de aprendizagem na unidade. As cinco fases
do modelo seleccionado ligam a experiéncia laboratorial a outros tipos de tarefas
de aprendizagem, como a leitura, discussao e conferéncias, segundo NRC (2006),
trata-se de “unidades institucionais integradas” e¢ define-as dos seguintes modo:
As unidades institucionais integradas misturam experiéncias
laboratoriais com outros tipos de tarefas de aprendizagem das
ciéncias, incluindo conferéncias, leitura e discussdao. Os alunos
estdo envolvidos nas questdes de pesquisa emergentes, a conceber e
a executar experiéncias, a recolher e a analisar dados e a construir
argumentos e conclusdes, visto que levam as investigacGes. As
avaliacdes de diagndstico e formativas estdo incluidas na sequéncia

institucional e podem ser utilizadas para avaliar a compreensao de
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desenvolvimento dos alunos e para promover a sua auto-reflexdo no

seu pensamento (p.82).

TAREFAS DE INVESTIGAGAO NOS DOIS PRIMEIROS ANOS DO ENSINO BASICO

Para planificar uma aula através do modelo cinco E’s para criancas entre 0s
cinco e o0s sete anos, varios aspectos devem ser tomados em conta, quanto ao
desenvolvimento da crianca.

Segundo Harlen (2006), as criancas nesta faixa etaria necessitam levar a
acabo accOes para visualizarem resultados em vez de pensar nas proprias acgoes.
Olham para as coisas apenas do seu ponto de vista, ndo compreendem que outro
ponto de vista torna as situacdes diferentes. Focam um Unico aspecto de uma
situacdo de cada vez, a ideia de causa de um determinado efeito assenta nas
caracteristicas do objecto. Identificam apenas uma parte da sequéncia de um
vento. Normalmente o que fizeram no inicio ou no fim, mas ndo no intermédio.
Podem ainda, por exemplo, ndo conseguir ordenar uma sequéncia de cinco
relogios de areia. Assim, ndo podemos esperar que vejam padrdes num evento,
quando ainda ndo conseguem ligar os eventos em sequéncia. A no¢do de uma
causa estar relacionada com um efeito ainda estd a ser desenvolvida, por isso
separar duas ou mais variaveis para testar o efeito em separado é ainda muito
complicado. Pelo facto de as suas experiéncias serem muito limitadas, faz com
que as suas ideias se baseiem em observacao selectiva. A realizacdo de qualquer
actividade devera ter estes aspectos em consideracdo A chave para ensinar
criancas mais novas é usar objectos do seu ambiente imediato. O conteddo das
actividades é deste modo encontrado no que os rodeia, sendo o ponto de partida
algo do seu dia-a-dia. Quando as criangas experimentam muitas vezes a usar as
suas competéncias que j& possuem com sucesso, elas tornam-se capazes de
substitui-las por pensamentos. Assim, estdo encontradas as condicGes para

desenvolver as competéncias processuais elevadas.
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Para estas idades Harlen (2006) considera actividades apropriadas, as que
incluem, observacdo de coisas no estado natural e no ambiente imediato,
coleccionar, experimentar, desenhar e construir. Conversar sobre o que
observaram, discutir ideias e tentar pensar em possiveis explicagdes. E ainda
possivel desenvolver investigacdes do tipo, classificar, identifica e explorar.
Segundo Harlen (2006) classificar € um processo de ordenar um grande ndmero
de objectos ou eventos, identificar € o processo de reconhecer 0s objectos e
eventos e explorar implica a observacdo cuidadosa de fendmenos naturais que
ocorrem no tempo. As tarefas de investigacdo construidas para esta proposta

assentam nestes pressupostos.

APRENDER A ENSINAR INVESTIGACOES

O que pensam os professores sobre conceitos cientificos tem vindo a ser
cada vez mais investigado, como Clark (1989) afirma, a percepcdo e atitude de
um professor face a conceitos cientificos pode afectar o comportamento de uma
sala de aula.

O ensino por investigacdo atraves da implementacdo de tarefas de
investigacdo apresenta novos desafios a alunos e professores. Por um lado, os
alunos esforcam-se em organizar as evidéncias e interpretar os resultados,
deixando por vezes, questbes importantes por responder, pois sdo incapazes de
fazer ligacOes durante a investigacdo. Por outro lado, aos professores falta-lhes
tanto a experiéncia como o conhecimento de como se ensina através de
investigacOes (Loh, Radinsky, Reiser, Gomez, Edelson & Russell, 1997). Muitos
autores acreditam que para superar estas dificuldades é necessario que o0s
professores se tornem mais robustos quando ensinam ciéncias através de
investigacOes (Cochran & Jones, 1998).

Os professores precisam de ter experiéncias mais diversificadas, tanto no
seu conhecimento e aprendizagem de ciéncias, como, na sua préatica profissional

(Haefner, Friedrichsen & Zembal-Saul, 2006). Segundo um estudo realizado
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pelos autores uma formagdo para professores do 1°ciclo, sem qualquer
experiéncia deve assentar em trés pilares. Um focado em aprender sobre o ensino
por investigacdo, outro focado no ensino por investigacdo a nivel do 1°ciclo, e
em terceiro lugar enfatizar o desenvolvimento de uma comunidade de aprendizes.

A primeira perspectiva foca a necessidade de envolver os formandos num
ensino por investigacdo usando a area das ciéncias que se pretendem abordar. Os
conceitos a ensinar devem estar contextualizados em exemplos da vida real e na
experiéncia profissional dos formandos. Para fazer emergir o interesse genuino
dos participantes € crucial que as caracteristicas principais dos formadores sejam
0 dinamismo e a sua capacidade de interactuar com todos durante cada sesséo da
formacéo. As actividades realizadas precisam de estar estruturadas para que 0s
formandos abordem os problemas de diferentes perspectivas, ao invés de cairem
em material para memorizacao. Esta nuance podera parecer supérflua, mas o seu
intuito é encorajar os formandos a pensarem de forma diferente sobre um
determinado conceito. Os autores deste estudo encorajam uma parte laboratorial
semanal para reforcar os conceitos apresentados nas palestras e ainda um
contacto mais estreito entre os formandos e cientistas, para que estes possam
interiorizar os métodos utilizados durante uma investigacdo. Ao aproximar 0s
formandos, de métodos de investigacdo estamos-lhes a passar um conhecimento
de como se processa a ciéncia. E esperado que os participantes adquiram
experiéncia de como ensinar. Ao encerrar a primeira fase, & importante que o0s
formandos facam uma ligacdo ao ensino elementar. Os professores do ensino
elementar fazem agora uma identificacdo de como os conteddos que aprenderam
poderiam conectar com o ensino primario. Neste momento da formacéo séo Ihes
aplicados tarefas de investigacdo para a faixa etaria que leccionam. Posto isto,
desenvolvem tarefas de investigacdo de sala de aula bem como planos de aulas
coerentes com 0 ensino por investigacdo. As tarefas de investigacdo por eles
desenvolvidas séo aplicadas nas suas salas de aula com o apoio do formador. O
terceiro pilar desta formacdo prende-se com o trabalho colaborativo entre os
pares, a constante discussdo e feedback, ndo apenas faz com que 0s grupos

trabalhem, mas também partilnam as suas ideias e dificuldades.
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Para influenciar os professores a praticarem um ensino por investigacoes,
€ necessario muito mais do que uma formacdo, s6 experimentando mdultiplas
oportunidades para aprenderem sobre ensino por investigacdo podem atingir um
grau de robustez apropriado para o uso desta metodologia (Haefner, Friedrichsen
& Zembal-Saul, 2006).

A literatura sobre o0 ensino por investigacdo nomeadamente na perspectiva
educacional claramente aponta os seus beneficios, mas também desperta-nos para
0S seus custos, que passam pelo investimento de tempo, dificuldades com a sua
sustentabilidade, a necessidade continua de cuidar da parceria com as escolas,
isto tudo a integrar um curriculo escolar ja de si extremamente abundante em

conceitos (Cochran-Simith, Barnatt, Friedman, Pine, 2009).

AMBIENTE DE APRENDIZAGEM

Ao olhar para 0 ensino como um ambiente de aprendizagem, estamos a
atribuir ao seu significado a construcdo de conhecimento. Um ambiente de
aprendizagem é um lugar onde o aluno desenvolve uma solucdo para um
determinado problema recorrendo a determinados recursos. A Visdo
construtivista do ambiente de aprendizagem enfatiza a importancia do seu
significado, sdo as tarefas de investigacdo que ajudam o aluno a construir a sua
compreensdo e a desenvolverem a sua literacia cientifica. Ao seguir um caminho
em que 0 ensino € visto como um ambiente de aprendizagem evidencia-se o lugar
e 0 espaco onde a aprendizagem ocorre. Um ambiente de aprendizagem é um
lugar onde é dado ao aluno espaco para este explorar e determinar 0s seus
objectivos, tendo como guia as tarefas de investigacao.

Nesta perspectiva a aprendizagem € orientada ao invés de controlada, o
gue consequentemente, nos leva a deixar para tras o termo ambiente instrucional,
uma vez que este esta mais conotado a um significado rigido de aprendizagem. O

termo ambiente de aprendizagem surge neste estudo devido a conotacdo mais
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flexivel que Ihe esta associado. A maleabilidade do ambiente de aprendizagem
permite que o aluno controle o ritmo da sua aprendizagem.

O modelo de Brown e Campione (1994), apresenta as orientag0es para
conceber um ambiente de aprendizagem, tendo por objectivo produzir
conhecimento tedrico. Os principais componentes de um ambiente de
aprendizagem, segundo estes autores sdo: o0 ensino reciproco, o método dos
puzzles e o desenvolvimento de uma nova cultura de sala de aula. O ensino
reciproco permite desenvolver um ambiente de aprendizagem onde é fornecida
pratica guiada a pequenos grupos de alunos em quatro estratégias de
monitorizagdo da compreenséo da leitura: levantar questbes, resumir, clarificar as
dificuldades de compreensdo e predizer o contetdo futuro de um texto. Em
relacdo ao método dos puzzles, este implica que os alunos de uma classe se
subdividam em pequenos grupos, em que o objectivo de cada grupo & pesquisar,
recolher e sistematizar informacdo. Por fim, o desenvolvimento de uma nova
cultura de sala de aula baseia-se em quatro aspectos: uma atmosfera de
responsabilidade individual conjugada com a partilha de interesses e
conhecimentos entre todos 0s membros da turma, isto €, desenvolvimento de uma
comunidade facilitadora de discussfes construtivistas, questionamento e critica.

Para quem desenha o ambiente de aprendizagem, deve estar consciente
que este deve articular os pressupostos ou modelos conceptuais em que se baseia
de forma que, este fortaleca as aprendizagens dos alunos, através de um quadro
de referéncia bem organizado, onde os alunos possam ir encaixando os diferentes
conhecimentos que vao construindo e reconstruindo. Ja na década de 60, pedia-se
aos professores que fornecessem uma estrutura (Bruner) ou organizadores
prévios (Ausubel) aos assuntos que eram abordados em sala de aula.

Wilson (1996) define ambiente de aprendizagem como um lugar em que
os alunos trabalham juntos e se ajudam mutuamente a medida que usam uma
variedade de recurso de informagdo com o intuito de alcancarem a resolucdo de
uma tarefa de investigacdo. No entanto, segundo Wilson (1996) ndo estamos
perante de uma definicdo universal, pois esta varia consoante a natureza e o foco

do projecto de cada autor. Segundo Fraser (1998) este refere-se a trés contextos
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em que a aprendizagem ocorre e afecta as atitudes e o conhecimento do aluno, o
contexto social, psicoldgico e pedagdgico. Uma sala de aula também esta
incluida no conceito de ambiente de aprendizagem assim como, centros de
ciéncia, museus, visitas de estudo, televisdo, internet, multimédia, World Wide
Web (WWW), etc. Deste modo o ambiente de aprendizagem é centrado em sala
de aula, onde as tecnologias utilizadas funcionam como ferramentas que
sustentam as tarefas de investigacdo (Papert, 1980).

A construcdo de uma ambiente de aprendizagem incube ao investigador a
tarefa de levantar as necessidades dos professores para desenhar inicialmente um
prototipo do ambiente de aprendizagem, cujo principal objectivo é detectar os
principais problemas relativamente a sua usabilidade. Esta fase torna-se
importante para testar o desenho do ambiente de aprendizagem. A utilizagdo de
prototipos para avaliar a usabilidade néo é de todo uma tarefa facil em educacéo,
uma forma de conseguir é ter em linha de conta, que a usabilidade passa por
perceber se os alunos ao usarem este ambiente de aprendizagem vao realmente

aprender da forma que o professor intenciona (Juuti, 2005).

SINTESE

Neste capitulo, e tendo em conta que o presente estudo esta focado para o
0s primeiros anos do ensino basico, considerou-se pertinente comecar por
contextualizar historicamente o ensino de ciéncias no 1°ciclo.

As motivagdes do investigador levaram-no a compreender o quanto €
importante conhecer os contetidos que sdo leccionados a todas as disciplinas e
em todos os niveis de ensino, tendo em conta que o presente estudo tem como
objectivo apresentar uma forma de articular os conceitos de fisica que estdo
espalhados pelas areas disciplinares do Estudo do Meio e Matematica através de
uma proposta de articulacdo curricular das Orientagcdes Curriculares para o

Ensino Basico do Estudo do Meio e das Ciéncias Fisicas e Naturais, considerou-
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se também imprescindivel contextualizar historicamente a evolucdo curricular
das ciéncias nas Gltimas décadas.

E ainda exposto as perspectivas de diferentes autores sobre o que é a
literacia cientifica e a sua importancia para a sociedade actual, assim como a
emergéncia do conceito de competéncia para 0 ensino.

Tendo como alvo o desenvolvimento da literacia cientifica desde tenra
idade, apresentou-se um ambiente de aprendizagem baseado no ensino por
investigacdo e recorrendo a um modelo para a concepgdo de tarefas de
investigacdo, com o objectivo de as utilizar como estratégias de sala de aula, para

que os professores intervenientes no estudo as apliquem e as avaliem.
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CAPITULO 3 — CONCEPCAO DO AMBIENTE

DE APRENDIZAGEM

Neste capitulo é descrita a construgdo do ambiente de aprendizagem,
comeca-se pela fundamentacdo teorica, seguem-se as premissas em que se baseia
0 ambiente de aprendizagem, através de uma andlise das Orientagfes
Curriculares para o Ensino Basico do Estudo do Meio e Ciéncias Fisica e
Naturais, bem como os programas disciplinares estas duas areas do saber.
Prossegue-se com a analise das orientacbes da NAEP (2009), de forma a definir
as metas de aprendizagem ambiente de aprendizagem. Aborda-se ainda como o
ambiente de aprendizagem baseado numa tema de fisica pode funcionar como
ponto de partida para aprendizagens noutros curriculos, nomeadamente de
Matematica, Lingua Portuguesa e TIC. Por fim, faz-se referéncia a concepcao

colaborativa do ambiente de aprendizagem.

PRINCIPIOS ORIENTADORES NO DESENHO DO PROTOTIPO DO AMBIENTE

DE APRENDIZAGEM

O ponto de partida para a concep¢do do ambiente de aprendizagem € a
elaboracdo de uma proposta de articulacdo curricular. Ao interrogdmo-nos sobre
0 que é uma proposta curricular, recorremos a Kramer (1997), que a define da
seguinte forma:

Uma proposta curricular € um caminho, ndo é um lugar. Tem uma
historia que precisa ser contada. Uma proposta curricular é
construida no caminho, no caminhar. Toda a proposta contém uma

aposta. Nasce de uma realidade que pergunta e também busca uma
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resposta. Toda a proposta € situada, traz consigo o lugar de onde
fala e a gama de valores que a constitui; traz também as
dificuldades que enfrenta, os problemas que precisam ser superados
e a direc¢cdo que a orienta. E essa sua fala é a fala de um desejo, de
uma vontade. (...), vontade por ser social e humana nunca é uma
fala acabada, ndo aponta “0” lugar, “a” resposta, pois se traz “a”
resposta ja ndo € mais uma pergunta. Aponta, isto sim, um caminho
também a construir. (p.15-35)

A proposta aqui apresentada tem como caminho o tema Movimentos e
Forcas, que faz parte de um dos quatro temas organizadores do Curriculo
Nacional das Competéncias Essenciais para o Ensino Basico das Ciéncias Fisicas
e Naturais.

O tema do ambiente de aprendizagem ndo foi escolhido ao acaso, segundo
Fiolhais e Trindade (1999) as dificuldades dos alunos compreenderem
fendmenos fisicos sdo imensas, ndo sO, N0 NOSSO pais como a nivel internacional.
O sucesso na compreensao de fendmenos fisicos esta reservado so para alguns, o
que levanta as seguintes questdes: Sera a Fisica para todos? e Como pode ser a
Fisica para todos?, segundo os autores estas questfes ainda estdo em aberto, uma
vez que as causas deste problema ndo estdo devidamente esclarecidas. No
entanto, entre as varias razfes do insucesso na aprendizagem em Fisica, existem
trés factores que ressaltam, os métodos desajustados de ensino dos professores, 0
insuficiente desenvolvimento cognitivo dos alunos e a existéncia de modelos
conceptuais relacionados com o senso comum (Champagne, Klopfer e Anderson,
citados por Fiolhais e Trindade, 1999).

Muitas investigacfes tém vindo a ser desenvolvidas relacionadas com o0s
modelos conceptuais e mostram a existéncia de um padrdo de raciocinio nos
alunos muito semelhante a uma pré-Fisica ou “Fisica Aristotélica” ou ainda
designada de “Fisica do senso comum”, teorias que comandaram o pensamento
humano durante largos séculos (Fiolhais & Trindade, 1999).

Torna-se entdo compreensivel, que as concep¢bes dos alunos e

consequentes significados que eles atribuem aos termos do discurso cientifico,
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ndo sejam completamente despropositados, pois integram uma explicacdo que a
coerente no entender do aluno. Segundo os autores, s&0 muitos o0s investigadores
que acreditam na necessidade de erradicar as concepg0Oes erradas e persistentes,
de forma a conseguirmos transmitir um conhecimento cientifico sélido. Posto
isto, o tema deste estudo € pertinente pois ndo so trata uma area em que os alunos
demonstram grandes dificuldades, como é aplicado logo nos primeiros anos do
ensino basico.

A necessidade de nos preocuparmos desde muito cedo com as concepgoes
que os alunos fazem, tem como intuito construir uma compreensdo de fenGmenos
fisicos baseada em conhecimento cientifico correcto desde os primeiros anos do
ensino basico. SO assim, os alunos poderdo assimilar correctamente a nova
informacdo recebida e fixar novos modelos conceptuais, para poderem aplicar o
conhecimento adquirido em novas situagoes.

O desafio de conceber um ambiente de aprendizagem, que leve dos alunos
desde muito cedo a conceber explicacdes cientificas ao inves de justificacOes
produzidas pelo senso comum para aclarar fendmenos fisicos, € na nossa opinido
de extrema importancia. SO assim podemos quebrar padrdes de raciocinio téo
enraizados numa Fisica do senso comum. A este respeito Fiolhais e Trindade
(1999) evidenciam que

Os estudantes com diferentes idades e niveis de
conhecimento comecam frequentemente o0s estudos em
Fisica com ideias muito similares mas inconsistentes com os
conceitos a transmitir. Emergem dos seus estudos com as
concepcdes iniciais praticamente intactas. Estas pre-
concepcdes tém geralmente uma base intuitiva e sdo
altamente resistentes a instrucao.

Assim, o ensino de conceitos fisicos nos primeiros anos de escolaridade
pode tornar-se numa estratégia crucial para diminuir a resisténcia que existe as
aprendizagens que provém do ensino da fisica. Outro aspecto que temos que ter
em conta € a ideia que as pessoas sdo cada vez mais diferentes. Todos

experimentamos a diversidade porgque o nosso mundo € diversidade (Riehl, 1996)
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e lidar com essa diversidade é um futuro incontornavel. E conhecido que quem
aprende em diferentes contextos ira apresentar diferencas de varia ordem.
Diferencas cognitivas, diferencas sociais e diferencas culturais.

Tanta diversidade implica claramente diferencas em termos de
conhecimento, de estratégias de aprendizagem competéncia metacognitivas que
influenciam a velocidade e qualidade da aprendizagem. E importante ter em vista
aquando do desenho do ambiente de aprendizagem sobre as diferencas em termos
educacionais, uma vez que vivemos numa época em que se assiste a uma maior
consciencializagdo dos direitos humanos.

Propomos aqui um ambiente aprendizagem que reflicta estas ideias e se
baseie numa proposta de articulagdo curricular dos seguintes documentos: i)
Curriculo Nacional do Ensino Basico — Competéncias Essenciais para o Estudo
do Meio e Ciéncias Fisicas e Naturais; ii) Programa das Ciéncias Fisicas e
Quimicas 3°ciclo; iii) Programa do Estudo do Meio 1°ciclo; iv) Programa da
Lingua Portuguesa 1°ciclo; v) Programa de Matematica 1°ciclo e vi) Orientacdes
da NAEP (2009).

A Figura 3.1 apresenta 0 esquema de como o protétipo do ambiente de
aprendizagem foi desenhado.

O investigador ao desenhar o prototipo apresentou-o aos professores para
0 redesenharem apdés identificacdo dos seus principais problemas e posterior
aplicacdo em sala de aula.

Para conseguirmos adequar efectivamente este desenho em sala de aula,
recorremos a um processo de co-construcao entre o investigador e intervenientes
no estudo, de tarefas de investigacdo, usando o ensino por investigacdo e

recorrendo ao modelo dos cinco E’s.
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Curriculo Nacional do Ensino Bisico - Competéncias Essesncias
Estudo do Meio eCiéncias Fisicas e Naturais

Programa de Ciéncias Fisico-Quimicas 3° Ciclo

Proposta de Articulacio Curricular

Prototipo do Desenho do
Ambiente de Aprendizagem

Figura 3.1 — Esquema do prototipo do desenho do ambiente de aprendizagem

ANALISE DO CURRICULO NACIONAL DAS COMPETENCIAS ESSENCIAIS
PARA AS CIENCIAS FisICAS E NATURAIS E PARA O ESTUDO DO MEIO E

RESPECTIVOS PROGRAMAS

Ao analisarmos o documento das Competéncias Essenciais para o Ensino
Basico verificamos que 0s conteddos para este estudo recaem no primeiro tema
Terra no Espaco que se ramifica como mostra o esquema representado na Figura
3.2.
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Figura 3.2- Esquema organizador Terra no Espaco

As premissas deste documento ficam muito aquém quando se olha para
dentro de uma sala de aula. As articulagdes previstas por este documento sdo na
nossa opinido por vezes tdo subtis, que a riqueza que podia advir deste
documento desvanece. Vejamos o tema escolhido, Movimentos e Forgas. Esta
tematica geralmente abordada no 7° ano de escolaridade na disciplina de Ciéncias
Fisico-Quimicas, acarreta consigo conceitos como por exemplo, trajectoria e
velocidade. A primeira vista poderiamos pensar que n3o existe qualquer conexao
com o 1°iclo, mas na verdade, se os professores de todo o Ensino Baésico
reconhecessem e conhecessem as potencialidades da articulacéo, poderiam aferir
que termos ja conhecidos pelos seus alunos provenientes do 1°ciclo podiam
funcionar como ancoras para as novas aprendizagens. Do mesmo modo, no
1°ciclo as actividades realizadas pelos alunos podiam de uma forma delicada
comecar a construir pontes de ligacdo para aprendizagens futuras. Na nossa
opinido um bom conhecimento do Curriculo Nacional das Competéncias
Essenciais para o Ensino Béasico por parte dos professores dos trés ciclos
facilitaria em muito o desenvolvimento das competéncias dos alunos. As
articulacdes sdo sem davida para nds os tijolos que constroem as pontes nas
aprendizagens dos alunos nos trés ciclos do Ensino Basico.
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As dificuldades passam em como saber fazer estas articulagfes em sala de
aula cada vez mais heterogéneas onde praticas inclusivas tém de ser levado a
cabo (Baptista et al, 2007). A proposta de articulagdo curricular aparece como
um caminho a ser seguido para ultrapassar os obstaculos que vao surgindo. Pois a
escola tem de proporcionar uma educagdo que capacite os alunos a incluirem-se
numa sociedade (Pastor & Rojo, 1997) onde participem activamente em
actividades civicas e culturais para tal € muito importante que compreendam 0s
conceitos cientificos (NRC, 2000). Contudo, o papel do professor ndo pode ser
deixado ao acaso, pois para promover a aprendizagem de todos os alunos, estes
tém que se tornar mais reflexivos e mais criticos, capazes de trabalhar
cooperativamente e de investigar as suas praticas (Baptista et al, 2007).
Acreditamos que 0 ensino por investigacdo € uma alternativa actual e bastante
coerente que pode dar solugdes a quem se predispuser a olhar para as suas
praticas. Ao implementar as tarefas de investigacdo contempladas neste ambiente
de aprendizagem, com base numa proposta de articulacdo curricular, estamos a
promover nos alunos a sua compreensdo sobre ciéncia, a sua capacidade de
distinguir conhecimento cientifico de conhecimento do senso comum e 0 Seu
conhecimento sobre as relagbes entre Ciéncia, Tecnologia e Sociedade que de
acordo com Bettencourt (2000) ¢ essencial para uma literacia cientifica basica. O
uso de investigacdes, como ponto central desta proposta, motiva e permite a
aprendizagem de conteddos (Wellington, 2000). As orientacBes curriculares,
apresentam como exemplo de experiéncias a serem desenvolvidas em sala de
aula, actividades experimentais que levem os alunos a responderem a questoes
colocadas pelo professor ou que surjam no dia-a-dia (Galvéo et al, 2001). Uma
vez gue o nivel etario a quem se destina as tarefas investigacao varia entre 0s 5 e
7 anos, temos o cuidado de partir sempre de situacGes familiares aos alunos.
Segundo Harlen (2006), com esta nocdo temos a chave para ensinar ciéncias as
criangas. Esta proposta apresenta aprendizagens contextualizadas recriando
situacbes do mundo real e cuida do desenvolvimento das competéncias
essenciais, nomeadamente de conhecimento (substantivo, processual,

epistemoldgico), raciocinio, comunicacao e atitudes.
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De forma a desenvolver as competéncias acima expostas, as tarefas
baseadas no modelo dos cinco E’s, confrontam os alunos com situacGes
problematicas, para as quais sugere-se que facam previsdes, planificacdes de
investigagdes de forma a recolherem evidéncias para as analisar e avaliar, de
forma, que os alunos encontrem uma solugdo para o problema de partida (Leite,
2001). Segundo Freire (2005) envolver os alunos em investigagdes pode
contribuir para o desenvolvimento das competéncias essenciais para o ensino das
Ciéncias Fisicas e Naturais.

A proposta curricular aqui desenvolvida tem como sustentacdo oS
seguintes pressupostos: i) o trabalho de sala de aula é desenvolvido numa
dindmica de grupos heterogéneos, formados pelo professor e com a preocupagéo
de em cada grupo existir sempre um par mais capaz; ii) a entrega da ficha de
investigagdo é feita faseadamente durante a aula, devido a faixa etéria dos alunos;
iii) apods a leitura conjunta dos alunos com o professor, os alunos partilham as
suas ideias em grupo, desenvolvendo-se uma dindmica colaborativa; iii) 0
professor orienta os alunos, de acordo com as solicitacbes, promovendo o
trabalho autonomo; iv) a sistematizacdo do conhecimento adquirido, realiza-se no
final de cada etapa do modelo dos cinco E’s; e v) no final de cada tarefa os
alunos procedem a autoavaliacédo do trabalho que realizado.

Assim, procedeu-se primeiramente a uma analise cuidada dos seguintes
documentos: i) Curriculo Nacional do Ensino Basico Competéncias Essenciais
para Ciéncias Fisicas e Naturais e Estudo do Meio (DEB, 2001); ii) Programa de
Ciéncias Fisicas e Quimicas do 3°ciclo (Ministério da Educacdo, 2002) e iii)
Programa do Estudo do Meio (Ministério da Educacdo, 2001). Como base nesta
analise procedemos a intercessdo de contetidos abordados no 1°ciclo, 2° ciclo e
3°ciclo. Nao ficamos por aqui e fomos um pouco mais além, ao olhar para o
programa da disciplina de Ciéncias Fisicas e Quimicas constatimos quais 0s
contetdos abordados e estudamos a evolugdo dos conceitos ao longo do Ensino
Basico.

A importancia do ambiente de aprendizagem basear-se numa proposta de

articulacdo curricular, que por sua vez reflecte o documento desenvolvido no
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apéndice A, leva-nos a compreender melhor os caminhos que 0s conceitos
tomam durante os Vvarios ciclos. Esta andlise reflecte a necessidade do
investigador compreender 0 que se passa nos dois primeiros ciclos de ensino.

O presente estudo s6 tem sentido comecar por esta perspectiva. Uma
analise cuidada do apéndice A, permite-nos verificar que contetdos relacionados
com Fisica e Quimica pouco sdo abordados no 2° Ciclo. E ainda visivel que as
bases dos contetidos leccionados no 3° ciclo na disciplina de Fisica e Quimica
estdo patentes nas orientagdes curriculares do 1°ciclo.

O que nos leva a acreditar que uma articulagdo bem estruturada entre
ciclos, pode melhorar sem duvida as aprendizagens que os alunos tém de fazer no
3ciclo. A titulo de exemplo, a seguranca rodoviaria € um tema transversal nos
trés ciclos, terminando no 9° ano de escolaridade com o tema Viver Melhor na
Terra onde incorpora conceitos leccionados no 1° ano do 1°ciclo, se uma
articulacdo cuidada for efectivamente realizada por um agrupamento de escolas,
0s conceitos podem ser ensinados de forma coerentes durante os trés ciclos. O
Quadro 3.1 descreve os conteudos e competéncias para o tema Movimentos e
Forcas.

Podemos verificar que o tema Movimentos e Forcas, pouco ou nada esta
contemplado no 1°ciclo e o que esta contemplado, ndo é perceptivel a sua ligagédo
ao tema em estudo. O que é efectivamente leccionado no 1°ciclo encontra-se
descriminado no Quadro 3.1.

Como podemos vislumbrar, a disposi¢cdo dos conteudos que reflectem o
tema, ndo mostra nenhuma sequéncia dentro do préprio 1°iclo, isto &,
aparentemente nao existe nenhum fio condutor que leve os alunos, por exemplo a
passar de itinerarios para o conceito de movimento. Os alunos tém de conhecer as
explicacBes para a existéncia de estacGes do ano, do dia e da noite e fases da lua
sem antes mesmo compreenderem o0 conceito de movimento e o que faz um

COrpo mover-se.
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Quadro 3.1 — Descricdo dos conteldos e competéncias previstas para o Ensino

Basico sobre o tema Movimentos e Forcas

Programa do Estudo do
Meio
Dominio O
conhecimento do

ambiente natural e social

Competéncias Especificas Ciéncias
Fisicas e Naturais

Orientagdes Curriculares
Programa Ciéncias Fisicas e
Quimicas 3°ciclo

Tema: Terra no Espaco

Bloco IV — A descoberta

de inter-relagdes entre
espacos

1°Ano

3.0s seus itinerarios
.Descrever 0s seus
itinerarios diarios
.Representar  0s  seus

itinerarios
4.Localizar espacos em
relacdo a um ponto de
referéncia
. perto/longe, em frente de/
atras de, dentro de/ fora de,

ao lado de,...

2°Ano

1.0s seus itinerarios

3°Ano

1.0s seus itinerarios

Bloco V — A descoberta
dos objectos e materiais
4°Ano

3. Realizar experiéncias

de mecanica

1°Ciclo

.Conhecimento da posicdo da Terra no
espaco, relativamente a outros corpos
celestes

.Compreensdo das razdes da existéncia de dia
e noite e das estacBes do ano

.Utilizacdo de alguns processos de orientagédo
como forma de se localizar e deslocar na
Terra

.Reconhecimento da importancia da Ciéncia
e Tecnologia nas observagdes de fendmenos
2°Ciclo

N&do apresenta qualquer indicagdo ilativa a
Movimentos e Forcas

3°Ciclo

.Reconhecimento da necessidade de trabalhar
com unidades especificas, tendo em conta as
distancias no universo

.Conhecimento sobre a caracterizacdo do
Universo e a interaccdo sistematica entre
componentes

.Utilizacdo de escalas adequadas para a
reapresentacdo do sistema solar

Identificacdo de causa e consequéncias dos
movimentos dos corpos celestes

.Discussdo sobre a importancia do avango do

conhecimento cientifico e tecnolégico.

Movimentos e Forgas

.0 estudo do movimento pode
ser introduzido com exemplos
de situacbes familiares aos
alunos. Partindo de um exemplo
simples (percurso para a escola),
conhecendo a distancia
percorrida e o tempo que leva a
percorrera essa distancia, 0s
alunos determinam a velocidade
média, explorando ainda o
conceito de trajectoria

. para explicar o movimento dos
planetas o

professor  pode

efectuar uma primeira
abordagens ao conceito de forca
e seus efeitos, comecando por

analisar situacGes a nossa volta
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A proposta curricular apresentada tem assim fundamento para ser
concebida, uma vez que falta clareza na evolugdo dos conceitos durante os trés
ciclos do ensino basico, para além disso, € ainda de referir a auséncia de qualquer

conteudo relacionado com o tema em estudo no 2°ciclo.

ORIENTACOES DA NAEP E DEFINICAO DAS METAS DE APRENDIZAGEM DA

PROPOSTA DE ARTICULACAO CURRICULAR

A National Assessment os Educational Progress (NAEP) (2009)
apresentou novas recomendacdes para o Ensino das Ciéncias. Durante mais de 35
anos, a NAEP recolheu informacdo sobre o sucesso e o fracasso dos alunos em
determinadas disciplinas. Neste momento o documento apresenta trés niveis,
nivel 4, que se refere ao 1°ciclo, nivel 8, referente ao 3°ciclo e por fim, nivel 12,
referente ao secundario.

Para o tema Movimentos e Forgas para o nivel 4, as orientacfes sdo as
seguintes:

e Movimento a nivel macroscopico: A posicdo de um objecto pode
ser descrita localizando-o relativamente a outro objecto e um
objecto esta em movimento quando a sua posicao varia.

e Movimento a nivel microscopico: a descricdo do movimento de um
objecto por um observador pode ser diferente da descrigédo feita por
outro observador e a rapidez de um objecto é definida pelo quanto
andou a dividir pela quantidade de tempo que demorou.

e Forcas que afectam o movimento: o movimento de um objecto
pode ser mudado se este for puxado ou empurrado. O tamanho da
mudanca esta relacionado com o tamanho da forgca (empurrar ou
puxar) e com a massa do objecto onde a forca esta a ser exercida;
guando um objecto ndo se move aquando de um empurrdo ou
puxdo é porque outra forca puxar ou empurrar (friccdo) esta a ser
aplicada pelo ambiente e a Terra puxa para baixo todos os objectos
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com uma forca chamada gravidade. Com algumas excepcoes
(balGes cheios de hélio), os objectos caem para o chdo em qualquer

parte do planeta.

Fazendo uma reflexdo sobre as orientacbes da NAEP e as
descontinuidades apresentadas no ponto anterior sobre o tema Movimentos e
Forcas, apresentamos na Figura 3.3, as metas de aprendizagem delineadas para
esta proposta curricular. Note-se que esta proposta apesar de ter sido pensada o 1°
ciclo, apenas abordara os dois primeiros anos.

Como se pode verificar na Figura 3.3, a introducdo dos subtemas ¢é feita
em espiral. Para atingir os conteddos do topo da espiral € necessario construir
todos os anos, conhecimentos que levem a escalada da espiral. No Quadro 3.2

podemos conhecer 0 programa da proposta curricular.

MOVIMENTOS E FORGCAS COMO PONTO DE PARTIDA PARA AS APRENDIZAGENS
NO leCIiCLO

A articulacdo com outras areas do saber ndo foi deixada ao acaso aquando
da construcdo desta proposta. A riqueza dai proveniente permite uma Vvisdo
diferenciada do mundo, além de que amplia o conhecimento e a compreenséo
sobre um dado fendomeno.

A qualidade dos saberes e competéncias emergem aquando das conexdes
entre a Ciéncia, a Matematica e a Lingua Portuguesa, assim se promove 0
conceito de literacia, que num sentido mais abrangente mobiliza conceitos de
diversas areas disciplinares (S& & Varela, 2007).

A proposta aqui apresentada V€ na implementacdo das tarefas de

investigacdo momentos de interdisciplinaridade (Batista & Salvi, 2006).
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Movimento Posigdo e
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Tipos de

Movimento

Figura 3.3 - Metas de aprendizagem para o tema Movimentos e Forcas no 1°ciclo

A visdo das autoras, preconiza, ndo sO que o trabalho interdisciplinar

encontra-se no interior de um processo que prevé e mantém o contributo de cada

disciplina, articulado coerentemente com o conhecimento disciplinar e
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interdisciplinar, mas também, compreende a construcdo do conhecimento

“juntamente com o aluno, levando em consideracao as suas concepgoes prévias, €

[levando-0] a atingir uma alfabetizacdo cientifica que contemple um recorte

epistemoldgico fundamentado na pds-modernidade e no pensamento complexo”

(Batista & Salvi, 2006). Esta perspectiva possibilita o desenvolvimento de novas

formas de pensar e agir ao criar momentos interdisciplinares, neste caso as

tarefas de investigagdo, como uma forma de relacionar, articular e integrar

conhecimentos disciplinares no processo de ensino e aprendizagem (Batista &

Salvi, 2006).

Quadro 3.2 - Descri¢do do programa da proposta de articulacéo curricular

Ano Contetdos Conceitos Competéncias
* Descrever 0 movimento de um objecto | « Movimento » Conhecer diferentes tipos de
relacionando esse movimento a uma | « Itinerario trajectorias
forca que actua sobre ele. * Posicédo » Conhecer diferentes tipos de
10 * A posigdo de um objecto pode ser |« Forcas movimento
descrita localizando-o relativamente a * ldentificar a forca motriz
outro objecto. aplicada
« Empurrar e puxar um objecto sdo dois * ldentificar a posicdo de um
exemplos de forcas. objecto localizando-o
relativamente a outro
* A necessidade de fazer medices | * Grandeza » Compreender a necessidade
20 correctas e universais * Unidade de usar uma medida padrdo —
Metro metro.

As tarefas de investigacdo desenvolvidas entram em linha de conta com 0s

conteldos programaticos da Lingua Portuguesa, Matematica e TIC. Mostrando

que € possivel partir da ciéncia para ensinar competéncias de outras areas.
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Como diz Ricour (1993),

“evoluimos numa sociedade pluralista, tanto religiosamente,
como politica, moral e filosoficamente, onde cada um conta apenas
com a forca da sua palavra (...). Preparar as pessoa para entrar
nesse universo problematico parece-me ser a tarefa da educacédo
moderna. Esta ja ndo tem que transmitir contetdos autoritarios, mas
deve ajudar os individuos a orientar-se em situagdes conflituosas, a
dominar com coragem um certo numero de antinomias” (p.71)

E, assim, necessario, que os futuros adultos de amanhd tenham a
capacidade de gerir imprevisibilidades e conflitos e que consigam processar a
informacdo contraditoria que lhes chega de fontes diversas. Segundo Lemke
(1997) “a linguagem nao € s6 vocabulario e gramatica: a linguagem é um sistema
de recursos para construir significados” (p.12).

Alguns autores como Baker e Saul (1994) defendem que capacidades de
pensamento critico inerentes ao raciocinio cientifico, tais como fazer previsoes e
inferéncias, avaliar evidéncias, estabelecer conclusdes e argumentar, séo comuns
quer ao dominio das ciéncias quer no dominio da linguagem e o reconhecimento
destes aspectos comuns tem o potencial para contribuir para a integracao.

Segundo Galvao (2006), nos altimos anos, comecamos a reconhecer o
papel da linguagem e da comunicacéo no ensino das ciéncias. Para Sutton (1996)
é claro que a experimentacdo faz parte da ciéncia, mas também a escrita e a
conversacdo o fazem. Ele aponta ainda para o problema do ensino das ciéncias
ser feito apenas dando grande énfase a experimentacdo, pois essa situacdo cria o
perigo de dar aos alunos um quadro distorcido sobre o trabalho de um cientista.
Estudos feitos por Morrow (1996), comprovam, que a utilizacdo da linguagem
nos programas de ciéncia, trazem ganhos em ambas as areas.

Romance e Vitale (1992) verificaram melhoramentos significativos nos
seus alunos do nivel 4 (1°iclo), em ciéncias e na pesquisa de livros, quando
introduziu a leitura nas aulas de ciéncias. Galvao (2006) afirma que “a beleza do

fendmeno visualizado, aliada a explicacdo cientifica, igualmente bela, favorece
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ainda mais, para quem a conhece, a admiracdo pela complexidade caleidoscépica
da ocorréncia” (p.34).

Os autores Fonseca, Brunheira e Ponte (1999), afirmam que muitos
educadores tém vindo a defender a necessidade de um papel mais pratico da
matematica no ensino. Enfatizam a necessidade de dar a compreender a sua
perspectiva mais dindmica, procurando compreender a forma como ela é
construida e como evolui.

A Matemética envolve aspectos como: a observacao, a experimentacao, a
inducdo, a analogia e o raciocinio plausivel (Poincaré, 1996). Posto isto, torna-se
evidente, as potencialidades de aliar as tarefas de investigacdo desta Proposta
Curricular ao programa de Matematica e de Lingua Portuguesa.

Promovendo o ensino das ciéncias, desenvolve-se em simultaneo as
competéncias de comunicacdo oral e escrita (Sa & Varela, 2007). A leitura e a
compreensdo de textos como parte do processo de aprendizagem sdo uma area
pouco compreendida e investigada na educacdo em ciéncias (Jones, 2000).
Qualquer investigacéo cientifica passa por uma fase de leitura individual.

Ao desenvolvermos tarefas de investigacdo que reflectem um ensino por
investigacdo estamos ndo sO a dar a conhecer como se processa a ciéncia, mas
também a incentivar para a leitura e para o desenvolvimento de competéncias de
compreensao textual.

O prémio no Nobel da Fisica de 1988, o Professor Leon Lederman, afirma
que a inspiracdo requer uma sequéncia de acontecimentos, no Sseu caso, O
despertar para a ciéncia ocorreu aos 11 anos de idade quando leu o livro “The
Meaning of Relativity” de Albert Einstein. O ensino das ciéncias ndo se pode
dissociar do desenvolvimento de competéncias da escrita e da leitura.

Existe uma simbiose entre a Matematica e as Ciéncias que ndo foi deixado
de parte, no desenho do ambiente de aprendizagem. Os Quadros 3.3 e 3.5

discriminam os contetdos de Lingua Portuguesa.
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Quadro 3.3 — Conteudos de Lingua Portuguesa — Tarefa de Investigacdo 1° Ano

Bloco 1 — Comunicacgéo Oral

1. Comunicar oralmente, com progressiva autonomia e clareza
.Exprimir-se por iniciativa propria:
.em momentos privilegiados de comunicagéo oral;

.em pequeno ou em grande grupo.

.Comunicar oralmente descobertas realizadas pelo aluno.
.Participar, em grupo, na elaboracao de relatos.
Apresentar e emitir opinides sobre trabalhos individuais ou de grupo.
Intervier, oralmente, tendo em conta a adequacdo progressiva a situacfes de
comunicagéo.
.Regular a participagéo nas diferentes situagdes comunicativas.
2. Desenvolver a capacidade de retencéo da informacéo oral
.Reter informacéo a partir de um enunciado oral.

.Formular perguntas e respostas.

Bloco 2 — Comunicacéo Escrita

1. Desenvolver o gosto pela Escrita e pela Leitura
.Manifestar interesse por situacdes ou por personagens de historias.
.Levantar hipdteses acerca do contetdo de livros ou de textos a partir das
suas ilustragdes.
Experimentar multiplas situacbes que facam surgir a necessidade de
producao de escrita.

2. Desenvolver as competéncias de Escrita e de Leitura

Participar em mdltiplas situacdes que desenvolvam o convivio e o gosto pela
escrita e pela leitura.

Ao analisar estes quadros do ponto de vista das ciéncias sdo evidentes as
ligacGes existentes entre os conteudos da Lingua Portuguesa e as competéncias

que a ciéncia deve desenvolver nos alunos.
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Os Quadros 3.4 e 3.6 mostram os contetdos de Matematica abordados nas
tarefas de investigacdo do 1° e 2° anos. Do mesmo modo, s&o notorios 0s pontos

de ligacdo entre os contetidos de Matematica e as ciéncias.

Quadro 3.4 — Contetidos de Matematica — Tarefa de Investigagéo 1° Ano

Bloco 2 — Forma e Espaco

.Situar-se no espaco em relacdo aos outros e aos objectos.
.Estabelecer relagdes entre objectos segundo a sua posi¢cdo no espaco.

.Tracar itinerarios entre dois pontos em papel.

AMBIENTE DE APRENDIZAGEM EAS TIC

Segundo Butler (1997), a utilizacdo da WWW em sala de aula pode ser
vista de trés formas: i) como ferramenta para trazer o mundo para a aula; ii)
como ferramenta para suportar actividades na aula; e iii) como ferramenta para
abris a aula ao mundo.
No presente estudo trata-se de uma ferramenta para trazer o mundo para a aula,
porque permite o acesso, a partir da aula, a numerosas fontes de informagio. E
ainda uma ferramenta para suportar as tarefas de investigagdo na aula. Por
altimo, é uma ferramenta para abrir a aula ao mundo pela facil publicacdo de
materiais, possibilitando contacto com outros educadores e contacto com outros
estudantes. Este autor entende a tecnologia como ferramenta, definicdo que

partilhamos.
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Quadro 3.5 — Conteudos de Lingua Portuguesa — Tarefa de Investigacdo 2° Ano

Bloco 1 — Comunicacgéo Oral

2. Comunicar oralmente, com progressiva autonomia e clareza
.Exprimir-se por iniciativa propria:
.em momentos privilegiados de comunicagéo oral;
.em pequeno ou em grande grupo.
.Comunicar oralmente descobertas realizadas pelo aluno.
.Participar, em grupo, na elaboracao de relatos.
Apresentar e emitir opinides sobre trabalhos individuais ou de grupo.
Intervier, oralmente, tendo em conta a adequacdo progressiva a situacOes de
comunicagéo.
.Regular a participagéo nas diferentes situagdes comunicativas.
3. Desenvolver a capacidade de retencéo da informacéo oral
.Reter informagé&o a partir de um enunciado oral.

.Formular perguntas e respostas

Bloco 2 — Comunicacéo Escrita

1. Desenvolver o gosto pela Escrita e pela Leitura
.Contactar com diversos registos de escrita.
.Manifestar interesse por situacdes ou por personagens de historias.
.Experimentar multiplas situacbes que facam surgir a necessidade de
producéo de escrita.

2. Desenvolver as competéncias de Escrita e de Leitura
Participar em mdltiplas situacdes que desenvolvam o convivio e o gosto pela

escrita e pela leitura.

O ambiente de aprendizagem contempla a existéncia de uma comunidade
virtual existente na plataforma moodle do agrupamento de escolas a que
pertencem os intervenientes deste estudo. A utilizacdo nas praticas pedagdgicas

de ferramentas das tecnologias de informagdo e comunicacdo (TIC), segundo
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Ponte (1995) permitem a realizacdo, na sala de aula, de actividades e projectos de

exploragdo, investigacdo e modelagéo.

Quadro 3.6 — Contetidos de Matematica — Tarefa de Investigagéo 2° Ano

Bloco 1 — Numeros e Operac6es

.Efectuar contagens por ordem crescente e decrescente.

.Ler e escrever nUmeros.

.Estabelecer relagdes de ordem entre numeros e utilizar a respectiva simbologia
> < =

.Representar os numeros numa recta graduada.

.Ordenar os numeros inteiros em sequéncias crescentes e decrescentes.

.Ler e escrever 0s nimeros por ordem crescente e decrescente.

Bloco 3 — Grandezas e Medidas

.Reconhecer a necessidade de escolha de uma unidade para efectuar medicdes.
.Construir instrumentos de medida.

.Efectuar medi¢des com esses instrumentos e regista-las.

.Construir sistemas provisorios de medida e dentro de cada sistema relacionar

diferentes unidades.

A internet oferece-nos uma imensiddo de informacdo, que articula
diferentes tipos de linguagem (escrita, imagem, som, video, links, ...) (Ponte &
Oliveira, 2001). Segundo estes autores uma comunidade virtual pode ter as mais
diversas direc¢gdes. De uma forma muito generalista, podera seguir uma vertente
relacionada com a investigacdo do ensino, com as aprendizagens dos alunos,
como ferramenta para o desenvolvimento profissional de professores, ou entao,
estar relacionado com aspectos de natureza institucional e politica relacionados
com o ensino e aprendizagem.

Ao fazer o paralelismo entre as ideias dos autores e a comunidade virtual

construida para o estudo, verifica-se que o foco do trabalho € o apoio as tarefas
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de investigagdo a realizar em sala de aula pelos alunos. A comunidade virtual
surge com o intuito de organizar o trabalho dos alunos, face as diferentes tarefas
de investigacdo propostas, bem como desenvolver o uso das TIC. Uma vez que, 0
ambiente social de uma rede de comunicacdo electronica tem um efeito
significativo no seu desenvolvimento (Ponte & Oliveira, 2001). A plataforma
moodle como mostra a Figura 3.4 apresenta uma parte inicial “O que se
pretende?”, onde o professor ¢ o interveniente na investigacdo tém acesso a
algumas informacBes sobre o estudo em questdo. Seguidamente € colocado a
disposicdo “Materiais” de apoio que permitem avaliar o desempenho dos alunos
e dar mais informac&o sobre a estratégia de ensino a utilizar.

Os materiais disponibilizados na plataforma foram concebidos ndo sé para
apoiar o professor mas também para apoiar a parte de pesquisa a realizar pelos
alunos. Como se pode observar na Figura 3.5 e 3.6, todos 0s materiais para uma
pesquisa orientada a ser feita pelos alunos foram disponibilizados (links, videos,

documentos word e jogos on-line).

0 que se pretende?

Introducéo

] Viséo Global do Ambiente de Aprendizagem
[l Questionario Inicial

Como séo as Tarefas de Investigacio?

Materiais

% Filme - Ensino por Investigacdo

Ensino por Investigagdo/ Modelo dos 5E
Avaliagao

] Grelha - Comunicacéo Oral

] Grelha - Trabalho de Grupo

] Grelha - Actividade

Figura 3.4 — Materiais constantes na plataforma moodle de apoio ao Ambiente

de Aprendizagem
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Por fim, foi ainda introduzido um ponto de apoio, como mostra a Figura
3.7, onde o professor pode investigar mais sobre o tema do estudo. Um claro
objectivo desta plataforma € garantir um ambiente de aprendizagem que sustente
as necessidades das tarefas de investigacdo concebidas e ajude os professores a
conduzir o seu ensino de acordo com a proposta de articulagdo curricular
concebida.

Numa investigacdo realizada por Miranda (1998) com criancas do 1° ciclo,
foi desenvolvido um ambiente de aprendizagem informatico tendo em vista o
ensino da programagdo e da geometria, verificou-se que as criangas da classe
experimental aprenderam melhor, do que as criangas das duas classes de
controlo, para além de serem mais eficazes de transferir os conhecimentos
ensinados para situac6es similares.

Utopicamente, desejariamos que cada aluno usasse 0 seu computador com
ligacdo a internet, para poder aceder a toda a informacdo que a plataforma
disponibiliza. A utilizacdo da plataforma pelos alunos é uma aplicacdo concreta
que visa responder aos novos desafios de uma sociedade de informacao
globalizada. N@o é a toa que a introducdo das TIC no curriculo do 1°ciclo foi
feita, pois sabemos que o acesso a informacgdo € um bem preciso. E da mesma
forma que uma crianca necessita de aprender a usar um lapis ou uma caneta,
necessita também de utilizar uma nova ferramenta de trabalho, que ja fara parte
do seu dia-a-dia escolar ou profissional e que contribuird, para o
desenvolvimento da sua literacia (Peixoto, 1998).

As novas tecnologias associadas aos primeiros anos de escolaridade tras
novos desafios aos professores, nomeadamente a sua formacdo. Segundo Ponte
(1998) sdo diversas as atitudes que os professores tém em relacdo as novas
tecnologias. Uns olham-nas com desconfianga, outros assumem-se cOmMO
utilizadores na vida diaria, mas ndo fazem ideia de como as usar na sua pratica
profissional, outros ainda procuram integra-las no seu processo de ensino sem

que isso signifiqgue uma alteracéo significativa nas suas praticas.
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1°Ano - Tarefa de Investigacao

Indicac&es para o Professor

@] Ficha Técnica da Actividade
{] Ficha da Actividade do Aluno

Alunos - VAMOS PESQUISAR!

% Genérico Noddy
] Tipos de Movimento
i Rapido e Devagar
i Movimentos de uma Patinadora
i Movimentos do Nosso Corpo
i Cangéo dos Opostos
@] Empurrar e Puxar
i Opostos
@] Itinerario
@] Jogo do Labirinto - Itinerario
@] Formas Geométricas
{7 Diferentes Itinerarios

Figura 3.5 — Materiais da Tarefa de Investigagdo do 1°Ano constantes na
plataforma moodle

E apenas uma minoria que explorar as suas aplicacdes e tenta ultrapassar
as dificuldades que advém da sua utilizacdo em sala de aula. Ponte (1998) refere
ainda que o sucesso da implementacdo de novas tecnologias na escola depende
do que for feito no campo da formacao dos professores.

O apoio para as tarefas de investigacdo, disponivel na plataforma moodle,
foi concebido apenas com a tecnologia que assenta no sistema operativo da
Microsoft (Windows) e tirou-se o maior partido das potencialidades do Microsoft

Office.
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2° Ano - Tarefa de Investigacao

Indicacdes para o Professor

{7 Ficha Técnica da Actividade
[¢] Ficha da Actividade do Aluno

Alunos - VAMOS PESQUISAR!

{] Localizar

fe7] Medir

fe7] Metro

Figura 3.6 — Materiais da Tarefa de Investigagdo do 1°Ano constantes na

plataforma moodle

CONCEPCAO COLABORATIVA DO DESENHO DO AMBIENTE DE

APRENDIZAGEM/FORMAGAO DE PROFESSORES

O presente estudo pretende que os professores adoptem um desenho de um
ambiente de aprendizagem no seu ensino. Lin, Davies e Bell (2004) sugerem
uma parceria entre professores e investigadores para colmatar esta tendéncia.
Segundo Clarke (2006), é muito vaga a andlise substantiva no campo do ensino
primario das ciéncias na forma como os professore concebem e reformulam as

praticas apresentadas pelos mentores.
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Movimentos e Forgas - Recursos para Professores L]
@] e-escola - Instituto Superior Técnico

[E} Forcas e Movimentos
[E}] O que é uma forga?

@1 Medir

Figura 3.7 — Recursos para professores constantes na plataforma moodle

Consciente destas dificuldades, foi estabelecido um processo colaborativo
neste estudo, que segundo Boavida & Ponte (2002), trata-se de uma partilha e
interaccdo entre actores com estatuto e papéis diferenciados, neste caso, entre
professores e investigador sobre o protétipo do desenho do ambiente de
aprendizagem. O facto da equipa colaborativa ser diversificada trads a vantagem
de possibilitar diferentes interpretacbes da mesma realidade, esta vantagem
facilitara do aparecimento de quadros interpretativos mais abrangentes para essa
mesma realidade (Boavida & Ponte, 2002). Uma vez que o resultado da
investigacdo ird projectar ndo sé as perspectivas do investigador, mas também as
perspectivas dos professores (Saraiva & Ponte, 2003). A colaboracdo aqui
prevista tem em vista investigar com os professores, ao invés de investigar sobre
os professores (Ponte, 1997).

Para que, as divergéncias que sempre existiram entre investigadores
educacionais e professores se desvanecam (Juuti & Lavonen, 2006). O facto
deste estudo ser realizado em contexto de sala de aula e prever o trabalho
colaborativo entre professores e investigador, contribui para possiveis mudancas
nas praticas dos intervenientes (Collins, 1992). As rela¢des entre o investigador e
professores sdo espontaneas e voluntarias proporcionando aos professores uma
aprendizagem quando estdo numa reflexdo colaborativa, levando-os a uma
discusséo de ideias (Collins, 1992).

Esta investigacdo cria momentos de interac¢do, dialogo, reflexdo e critica
entre os intervenientes e o investigador, criando uma ambiente de confianca que
proporcione o desenvolvimento de materiais para serem implementados em sala
de aula, promovendo-se a ligacdo da teoria a préatica. O professor é o responsavel

pela construcdo, implementacédo e avaliacdo desses materiais (Juuti & Lavonen,
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2006). A formacdo a desenvolver com os professores do 1°ciclo tem como
finalidade promover a implementacé@o de uma ambiente de aprendizagem em sala
de aula, desenhado através de um trabalho colaborativo. A Figura 3.8 mostra
exactamente em que momentos do desenho o trabalho colaborativo entre

investigador e participantes é efectuado.

Artefacto - Ambiente

de Aprendizagem

e Investigador
e Professores * Investigador

® Professores

e Investigador ] L

Protétipo - Ambiente Salllisko elo Eattie -

Ambiente de

de Aprendizagem Aprendizagem

Figura 3.8 — Momentos do trabalho colaborativo durante o desenho do ambiente

de aprendizagem

O desenho do ambiente de aprendizagem sofre trés momentos de
transformacédo durante o estudo, como mostra a Figura 3.8. Comeca por ser um
prototipo (Apéndice C) concebido apenas pelo investigador com base na
fundamentacdo tedrica. Surge entdo, o primeiro momento de trabalho
colaborativo como mostra a figura este acontece na seta nUmero um, onde o
prototipo é analisado e re-planeado. Os principais problemas que o prototipo
apresenta, sédo diagnosticados antes de os intervenientes o aplicarem em sala de
aula. Ao fazer este levantamento estamos a responder a segunda questdo de
investigacdo. Posteriormente € realizado um seminéario para introduzir a definicdo
das premissas que regem o ambiente de aprendizagem, como, de que se trata o

ensino por investigacdo e o modelo dos cinco E’s (Apéndice E).
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Com base do que advir desse primeiro momento colaborativo, o
investigador re-desenha o prot6tipo, passando este a designar-se de artefacto
(Apéndice F), que segundo (Oliveira et al, 2009) pode trata-se de uma
planificacdo, um guido para o professor, um texto cientifico, uma ferramenta
tecnoldgica, um recurso didactico. Neste estudo em concreto, trata-se de um
ambiente de aprendizagem que envolve tarefas de investigacdo. O segundo
momento colaborativo, representado na Figura 3.8 com a seta nimero dois, leva
0 investigador a responder as questdes Ultimas questdes de investigacao
levantadas, de forma a chegar a solucdo do estudo.

O trabalho colaborativo tem em conta 0s pontos de vista dos professores
para o desenvolver o conhecimento relacionado com a pratica do ensino das
ciéncias. A colaboracdo tem que ter em conta os interesses dos participantes, tem
que ser algo que vai ao encontro de todos (Batista, 2010). Segundo Saraiva e
Ponte (2003), esta perspectiva da voz aos professores no processo de producgéo
das tarefas de investigacdo do ambiente de aprendizagem, sendo uma mais-valia

neste processo.

SINTESE

Neste capitulo apresentou-se o desenho do ambiente de aprendizagem e a
fundamentacdo teorica que lhe esta inerente. Na construcdo do apéndice A e
posterior analise foi possivel detectar as potencialidades de articulacdo entre
conceitos nos trés ciclos de ensino. Também podemos verificar que termos
fisicos pouco ou nada estdo previsto o segundo ciclo nas Orientacbes
Curriculares de Ciéncias Fisicas e Naturais, existindo um hiato entre o primeiro e
segundo ciclo. Definiram-se as premissas do ambiente de aprendizagem que
levaram as linhas orientadoras das metas aqui preconizadas. Durante todo o
capitulo podemos conhecer o desenho deste ambiente, o seu ponto de partida e o
contributo de vérias areas curriculares, nomeadamente a Lingua Portuguesa, a

Matematica e as TIC, que enriqueceram o produto final.
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Por fim, foi definido o trabalho colaborativo a realizar com o0s
intervenientes do estudo a fim de transparecer os seus contributos no desenho do

ambiente de aprendizagem.
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CAPITULO IV - METODOLOGIA DO ESTUDO

As questdes que o0 presente estudo pretende conhecer tém uma
importancia decisiva na metodologia a ser utilizada. Assim, comecga-se por
justificar as opg¢des metodologicas, faz-se uma contextualizacdo dos
participantes, seguida de uma exposic¢ao sobre a recolha de dados por questdo de
investigagéo, finalmente é apresentada uma breve descricdo da analise de dados
efectuada.

FUNDAMENTAGCAO METODOLOGICA

Neste estudo, faz-se por uma abordarem qualitativa, uma vez que este
abrange uma natureza descritiva e interpretativa. De acordo do Bogdan e Biklen
(1994), este tipo de abordagem vai realcar a descricdo, a inducdo, a teoria
fundamentada e o estudo das percepgdes pessoais. Estes autores referem que a
pesquisa qualitativa preconiza a obtencdo de dados descritivos preocupando-se
em averiguar a perspectiva dos intervenientes. Para eles uma investigacédo
qualitativa possui cinco caracteristicas: i) a fonte directa de dados é o ambiente
natural, constituindo o investigador como instrumento principal; ii) os dados
recolhidos sdo maioritariamente descritivos; iii) os investigadores qualitativos
Interessam-se mais pelos processos do que pelos resultados ou produtos; iv) 0s
investigadores qualitativos tendem a analisar os dados de forma indutiva; e v) €
dada especial importancia ao ponto de vista dos participantes.

Para levar a cabo esta abordagem de investigacao educacional, o estudo parte
de um planeamento, fundamentado teoricamente, e desenhado em colaboracao

com os professores, que o pdem em accdo. Neste tipo de investigacao existe trés
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intervenientes, o investigador, o professor e o artefacto, neste caso o ambiente de
aprendizagem.

Este estudo pretende conhecer a perspectiva do professor face ao artefacto
num contexto auténtico de sala de aula (Jutti & Lavonen, 2006). No que diz
respeito a recolha de dados, o mais adequado foi a utilizacdo de questionério,
entrevista, notas de campo e observacgdo naturalista.

O desenho do ambiente de aprendizagem é posto em ac¢do em 4 turmas do
1°iclo, duas do 1° ano e duas do 2° ano. Aspirar com esta metodologia
aproximar os problemas que ocorrem na pratica dos professores e a investigacdo
educacional (Design-Based Research Collective, 2003) é uma meta a alcancar.
Este estudo pretende conhecer a perspectiva do professor face ao artefacto, num
contexto auténtico de sala de aula (Juuti & Lavonen, 2006). O ambiente de
aprendizagem aparece como uma inovacgédo educacional que pretende melhorar o
ensino e a aprendizagem. Analisar como funciona na préatica responderd as

seguintes questdes:

1. Quais sdo as perspectivas dos professores, envolvidos no estudo, sobre
0 ensino de movimentos e forgas nos primeiros anos do ensino basico?

2. Quais sdo os principais problemas identificados no desenho do
prototipo do ambiente de aprendizagem?

3. Que dificuldades manifestam os professores, envolvidos no estudo, no
uso do ensino por investigacao?

4. Que avaliacdo fazem os professores, envolvidos no estudo, sobre o

ambiente de aprendizagem implementado?

Esta metodologia tornou-se recentemente uma area emergente no campo da
educacdo. Este facto € evidente nos artigos do Design-Based Research Collective
(2003). Isto deve-se sobretudo as criticas direccionadas a pesquisa educacional
referentes a relacdo inexpressiva com a pratica. Alguns autores apontam uma
lacuna significativa entre a teoria e a préatica educacional (Cobb & DiSessa &
Lehrer & Schauble, 2003).
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As definicdes que os especialistas tém dado para esta metodologia de
investigacdo sdo inumeras, ndo existindo um conceito Unico. De acordo com
Hannafin e Wang (2004) trata-se de estratégia metodoldgica sistematica e
flexivel que tem como finalidade melhorar as préaticas dos professores através de
uma reflexdo interactiva. Para isso € necessaria a colaboragdo entre
investigadores, que conhecem os fundamentos teéricos, e professores. O Design-
based Research Collective (2003) considera tratar-se de um paradigma de
investigacdo, uma vez que fomenta a compreensdo de como, onde e porque se
tem que aplicar o trabalho desenvolvido por investigadores educacionais a pratica
dos professores. As suas metas s@o as de resolver problemas actuais, com que 0s
professores se deparam no seu dia-a-dia, projectando intervencdes e formulando
novas teorias. Deste modo, os investigadores utilizam as teorias sobre o ensino e
a aprendizagem para ajudar os professores a compreender a relacdo que existe
entre a teoria e a sua pratica, promovendo a aprendizagem dos professores e
investigadores, uma vez que permite a construcdo de conhecimento a partir das
praticas. Com efeito, os professores e 0s investigadores trabalham em conjunto
para produzir alteracbes no contexto da pratica, dando o seu contributo na
exploragdo de varias possibilidades de criar novos meios de
ensino/aprendizagem, no desenvolvimento de teorias e no aumento da inovacgéo
educacional.

Barab e Squire (2004) referem que, para o investigador conduzir uma
investigacdo desta natureza, este tem que colocar questdes que possam ser
investigadas empiricamente; ligar a teoria a pratica dos professores; apresentar
aos professores, de uma forma coerente, 0s objectivos do plano; seleccionar uma
metodologia adequada; escolher métodos de recolha de dados apropriados, de
modo a que os dados recolhidos encorajem os professores a reflectir sobre o0s
mesmos; e chegar a resultados que possam contribuir para mudangas nas praticas.
Oliviera et al. (2009) salienta também que investigacdes que utilizem um
planeamento pressupdem um trabalho colaborativo de professores e
investigadores na concepcdo de estratégias de ensino que, ap0s a sua

Implementacéo, permitem refinar as teorias de aprendizagem. Contudo, muitos
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professores sentem-se confortdveis com a forma como ensinam, sendo as
concepgOes de ensino um obstaculo a investigacdo baseada num planeamento.
Barab e Squire (2004) referem que esta metodologia de investigacdo permite o
desenvolvimento de ferramentas tecnoldgicas, do curriculo e de teorias que
podem ser usadas para uma melhor compreensdo de como os alunos aprendem.
Com efeito, esta estratégia metodoldgica tem varias vantagens: os resultados de
investigacdo tém em consideracdo o papel do contexto social e um maior
potencial para influenciar a mudanca de préticas; os objectivos alcan¢ados podem
ser adoptados a outras situacdes; e os resultados de investigacdo sdo validados
através da sua implementacdo na sala de aula. Tudo isto tem como finalidade
alterar praticas e criar um potencial impacte no ensino e na aprendizagem.

Dede (2005) salienta que os professores em conjunto com 0S
investigadores utilizam este desenho de investigacdo para resolverem problemas
reais que enfrentam no seu dia-a-dia. Edelson (2002) salienta que o0s objectivos
séo claros: produz resultados empiricos e gera uma teoria baseada na pratica.

A partir das diversas definices pode-se concluir que ndo existe apenas
uma perspectiva. Alguns autores consideram-na uma metodologia de
investigacdo, outros, uma forma de investigacdo ou, ainda, ha quem a considere
um paradigma de investigacdo (Andriessen, 2007). Para os autores que a
consideram uma estratégia de investigacdo, € necessario clarificar as principais
diferencas entre este tipo de estratégia e uma investigacdo empirica tradicional.
Reeve (2002) evidencia que numa investigacdo empirica tradicional o0s
professores aplicam nas suas praticas as teorias desenvolvidas pelos
investigadores.

Barab e Squire (2004) salientam varias diferencas entre as duas estratégias
de investigacdo. De acordo com os autores, a investigacdo baseada num
planeamento foca-se na compreensdo das praticas; envolve um plano flexivel que
pode ser revisto e a aquisi¢do das interacgOes sociais; trata os participantes como
cooperantes, quer no desenvolvimento do plano, quer na sua analise; e permite
desenvolver teorias que caracterizam as praticas. Este tipo de investigacdo requer

mais do que a compreensdo do que acontece num contexto individual. Assim,
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debate-se por originar e desenvolver um conjunto particular de construgdes
tedricas que transcende as individualidades dos contextos nos quais sdo gerados,
seleccionados e melhorados. A investigacdo empirica tradicional testa
simplesmente hipdteses, trata os participantes como sujeitos, controla as
interaccgdes, usa procedimentos fixos e controla variaveis.

Na investigacdo educacional tradicional, as teorias existentes s&o
normalmente testadas em contexto controlado. Os investigadores esperam que 0sS
resultados se enquadrem nas teorias que conhecem, ndo pretendem testar teorias.
O plano e a teoria sdo mutuamente desenvolvidos a partir do processo de
investigagdo. Os investigadores usam o plano para melhorarem continuamente a
teoria (Collins, 1992).

A Figura 4.1 foi adaptada ao presente estudo e descreve um modelo de

investigacdo, ao qual Juuti (2005) designa por o triangulo do planeamento.

Investigador

Professor

Difusdo da Natureza
a ~ Colaborativo

Inovagao da interaccdo

Figura 4.1- Triangulo do desenho de investigacdo mostra o papel de todos

oS intervenientes
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O objectivo do modelo é mostrar a relacdo entre os vertices do tridngulo
(investigador, professor e ambiente de aprendizagem) e o papel de cada
interveniente. O investigador estrutura e elabora o plano com a colaboragédo do
professor, que o reestrutura de forma a adapta-lo ao seu contexto da sala de aula.
Desta colaboracéo, resulta uma aquisi¢éo de novos conhecimentos sobre o ensino
e a aprendizagem, quer para o investigador, quer para o professor.

De forma a assegurar a qualidade deste estudo tomamos em conta 0sS
sequintes  critérios:  credibilidade, transferibilidade,  dependéncia e
confirmabilidade (Guba, & Lincoln 1994). Segundo estes autores estes critérios
ndo sdo mais do que a validade interna, validade externa, fidelidade e
objectividade.

A credibilidade € um critério paralelo a validade interna, segundo Guba e
Licnoln (1989). As técnicas que auxiliam o critério de credibilidade sdo o
envolvimento prolongado, a observacéo continuada, a implementacéo de pares, a
analise de casos discrepantes, a subjectividade progressiva e audicdo dos
participantes. No presente estudo foram adoptadas as seguintes estratégias para
assegurar a qualidade e rigor. O facto do investigador e participantes trabalharem
no mesmo local faz com que os alunos vejam o investigador como alguém que
faz parte da comunidade escolar. A utilizacdo da observacdo naturalista, como
método de recolha de dados, pelo seu caracter prolongado reduz a incidéncia de
“reactividade dos sujeitos observados” (Kawulich, 2006).

Ao ter em atencdo o grau de aplicabilidade dos resultados do estudo em
novos contextos, estamos a assegurar o critério de transferibilidade. Para isso,
compete ao investigador fazer uma descricdo densa e uma recolha de dados
abundante que permita ajuizar a aplicabilidade dos resultados a outros contextos
similares (Creswell & Miller, 2000).

A dependéncia trata-se de um critério paralelo ao convencional de
fidelidade, que esta relacionado com a estabilidade dos resultados. O investigador
deve elucidar o leitor dos fundamentos das decisdes tomadas, para que revisores

externos as possam avaliar e ajuizar.
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Por fim, o critério, confirmabilidade, critério este paralelo ao convencional
de objectividade, sustenta que as decisOes, interpretacOes, dados e resultados
estejam enraizados nos sujeitos participantes e no contexto de investigacao.
Como estratégia de confirmabilidade é apresentado a descri¢do detalhada da
Proposta Curricular, as notas de campo resultantes da observagao participante em
sala de aula e respectiva andlise interpretativa do conteldo. Esta Ultima
contempla, por vezes, segmentos de dados em bruto, para que um leitor possa
ajuizar da credibilidade e neutralidade das inferéncias (Ratner, 2002). O processo
de triangulagdo constitui um processo que serve para clarificar significados
(Janesick, 1998). Neste estudo assume a seguinte forma, combina as notas de
campo, obtidos através da observacédo participante e registos audio, com os dados
obtidos atraves da entrevista ap0s cada aula. Face a metodologia utilizada é
importante uma enorme flexibilidade por parte do investigador. A finalidade da
analise depois do processo é colocar o desenho de investigacdo no campo teorico.
Quando uma solucdo surge de um desenho de investigacdo e os participantes
usam-na o0 mais interessante € iniciar um novo projecto para melhorar o artefacto
usado (Juuti, 2005).

PARTICIPANTES NO ESTUDO

No inicio do ano lectivo de 2009/2010 iniciou-se os contactos com varios
professores. Os professores que demonstraram disponibilidade e motivacao para
participarem neste estudo e estivessem a leccionar o 1° e 2° ano do primeiro ciclo
foram seleccionados. O Quadro 4.1. apresenta um resumo das caracteristicas
profissionais e académicas dos professores participantes neste estudo. Os nomes
atribuidos a cada professor sdo ficticios de forma a garantir o anonimato dos
mesmos. A amostra € constituida por 4 participantes do sexo feminino, com
idades compreendidas entre os 45 e 55 anos. Todos as participantes Ssdo
licenciadas e o tempo de servico situa-se entre os 21 e 33 anos de servico

docente.
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Quadro 4.1.- Caracterizagdo profissional e académica dos

participantes

Nome Idade Situagéo Anosde | Anoque
Profissional Servigo lecciona
Carolina 55 Quadro de 32 20
Agrupamento
Margarida | 52 Quadro de 33 2°
Agrupamento
Maria 46 Quadro de 21 1°
Agrupamento
Inés 44 Quadro de 22 1°
Agrupamento

RECOLHA DE DADOS

De forma a aumentar a confianca dos dados recolhidos, utilizou-se varias
fontes, de dados que permitiram a triangulacdo dos mesmos (Morse, 1998). Essa
gama de fontes segundo Cohen, Manion e Morrison (2003), pode variar entre
dois a trés ou mais metodos de recolha de dados de forma a conseguirmos fazer a
triangulacdo. No planeamento e execucdo da proposta curricular efectuou-se
recolha de dados a partir da observagdo naturalista (notas de campo), entrevistas
aos intervenientes em grupo e individualmente ap6s cada aula e individualmente
documentos escritos pelos alunos (fichas de investigacdo) e pelos intervenientes
(questionario) (Patton , 1990 & Tuckman, 2005). No Quadro 4.2 visualiza-se o
tipo de instrumentos a utilizar no processo de recolha de dados para cada questédo
em estudo. Como se pode constatar no Quadro 4.2 as entrevistas sdao semi-
estruturadas primeiro em grupo, apos a apresentacdo do primeiro protétipo do

ambiente de aprendizagem proporcionado pela proposta curricular e numa fase
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posterior, individualmente, no fim de cada aula, com vista a responder as

guestbes quatro e cinco do estudo.

Quadro 4.2 - Tipo de instrumentos a utilizar na recolha de dados

Recolha de Instrumentos
Questao em estudo Dados

1. Quais sdo as perspectivas dos professores,
envolvidos no estudo, sobre o ensino de Documento Questionario
movimentos e forgas nos primeiros anos do ensino Escrito
béasico?
2. Quais sé@o os principais problemas identificados Grupo
no desenho do prototipo do ambiente de | Entrevista semi- (registo
aprendizagem? estruturada audio)
3.Que dificuldades manifestam o0s professores, Notas de
envolvidos no estudo, no uso do ensino por Observagéo Campo
investigacao? naturalista
4.Que avaliacdo fazem os professores, envolvidos Individual
no estudo, sobre o ambiente de aprendizagem | Entrevista semi- (registo
implementado? estruturada audio)

Em ambas as entrevistas, cujos guides se encontram em Apéndice D para a de

grupo e Apéndice G, para a individual, preconizamos a necessidade de liberdade para

sair do guido de entrevista, optdmos, assim, por realizar uma entrevista semi-estruturada

(Patton, 1990 & Afonso, 2005). Este método de entrevista é indicado para conduzir

entrevistas individuais e em grupo. No caso da entrevista em grupo permite a interaccao

entre os diferentes participantes, pois proporciona uma troca de ideias entre todos 0s

intervenientes sem haver necessidade destes entrarem em desacordo ou chegarem a um

consenso (Patton, 1990). Para além disso, quando aplicada individualmente permite-nos

captar a perspectiva individual de cada participante. A entrevista semi-estruturada

orienta-se por um tema ou tdépicos e durante esta é pedido aos participantes que

reflictam sobre as questbes colocadas. As entrevistas realizadas vao ao encontro da
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metodologia do presente estudo, uma vez que este pretende que o planeamento do
ambiente de aprendizagem seja concebido com o trabalho colaborativo entre
investigador e professores. Assim a entrevista de grupo cuidara de recolher dados
sobre a percepcdo dos professores face ao primeiro protétipo de ambiente de
aprendizagem, apresentado pelo investigador. A entrevista individual sera
realizada apo6s a implementacdo do ambiente de aprendizagem por cada um dos
intervenientes do estudo com vista a escolher dados sobre a avaliacdo feita pelos
professores que aplicaram esta proposta.

O registo audio da entrevista de grupo acarreta alguns inconvenientes,
aquando a sua transcrigdo, para 0s quais 0 entrevistador deve estar desperto,
nomeadamente quando os participantes falam ao mesmo tempo (Bogdan &
Biklen, 1994). Apesar disso, 0s registos audio permitem conhecer as percepgoes
dos professores e a forma como organizam as suas ideias (Silverman, 2001a). As
gravacOes em audio tém a vantagem de poderem ser ouvidas vérias vezes e
consequentemente transcritas.

Durante a preparacdo das questbes, teve-se a preocupacdo de formular
perguntas que permitissem um clima de descontraccdo e formular perguntas que
fossem ao encontro da resposta do problema de estudo. Como referem Bogdan e
Biklen (1994), a entrevista € usada para recolher dados descritivos na linguagem
do proéprio sujeito, permitindo ao investigador desenvolver intuitivamente uma
ideia sobre a forma como 0s sujeitos interpretam aspectos do mundo. No entanto,
0 seu uso exclusivo acarreta problemas, na medida que o entrevistador pode ter
dificuldade em descrever e explicar as suas ac¢Oes, por ndo ter consciéncia dela,
levando a projeccdo de um comportamento que ndo reflecte a realidade, dai a
necessidade desta técnica ser complementada com outras técnicas (Patton, 1990),
a combinacdo com os dados recolhidos atraves de outros procedimentos, vao
permitir a triangulacdo dos dados (Fontana & Frey, 1998)

Foram tomadas em consideracdo as indicacdes de Quivy e Campenhoudt
(1998) relativamente a definicdo dos objectivos da entrevista e a reducdo das
questdes ao minimo necessario. Com base no autor Kvale (1996), preocupamo-

nos em formular questdes objectivas, de modo a evitar a pluralidade de
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interpretacGes. Durante cada entrevista, o investigador teve o cuidado de ndo
interferir verbalmente nem gestualmente nas ideias do entrevistado. A previsdo
da duracédo das entrevistas, tambeém foi tomada em atenc¢do, pois segundo Patton
(1990) esta deve estar compreendida entre os 30 minutos e as duas horas, no
presente estudo as entrevistas tiveram a duracdo aproximada de é de 35 minutos.
Neste estudo, os documentos escritos pelos professores consistiram num
questionario aplicado antes do estudo (Apéndice B). No entanto também foram
analisados pelos professores as fichas de investigacdo efectuadas pelos alunos. O
questionario aplicado foi adaptado do questionario da tese de doutoramento de
Peixoto (2005). Os dados daqui recolhidos permitem-nos averiguar as
necessidades dos professores face ao ambiente de aprendizagem apresentado na
proposta. O questiondrio estd estruturado em cinco grandes blocos -
caracterizacdo pessoal, experiéncia e formacdo profissional, praticas na
exploragdo do tema Movimentos e Forcas, praticas e uso das TIC. Pretende-se
recolher dados sobre os intervenientes do estudo, dados esses que permitiam
obter informacéo acerca da formacéo académica e profissional, conhecer as suas
praticas relativamente ao tema do estudo, avaliando assim, o grau de
conhecimento sobre o ensino por investigacdo e sobre o modelo dos cinco E’s,
por fim saber a posicéo face a utilizacdo das TIC nas préaticas dos intervenientes.
Segundo Leite, Malpique e Santos (2001) um questionario pode ser
construido por questdes abertas, fechadas ou de escolha multipla, mas
independentemente da sua constituicdo, deve privilegiar sempre a clareza das
questdes Em qualquer dos casos, ndo se deve descurar um dos aspectos mais
importantes na (Hill & Hill, 2000). Embora esta modalidade tenha
Inconvenientes, como a baixa consciencializacdo dos sujeitos acerca do assunto
em andlise e a possivel falta de cooperacdo dos sujeitos na informacédo prestada
(Tuckman, 2005). Para que este método fosse digno de confianca a escolha da
amostra foi muito importante, conhecermos a motivacdo dos professores para
participarem neste estudo. Para evitar problemas, como a ambiguidade das
respostas e a perda de alguma informacéo especifica de determinados individuos

(Tuckman, 2005) os questionarios foram aplicados pelo proprio investigador.
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Segundo Patton (1987), as notas de campo sdo a descricdo do que o
investigador observa, sdo datadas e € feito o registo de informagdes béasicas, tais
como o local onde ocorrem as observagfes, quem esta presente, que interaccoes
sociais ocorrem, e que actividades se desenvolvem permitindo ao investigador
relembrar o que observa no campo. Através da observacdo directa podemos
compreender as perspectivas dos participantes no estudo (Lidke & André, 1986).
As informacgdes recolhidas durante a observacdo podem ajudar o investigador a
compreender melhor as dificuldades que os professores tém (Carlson, Humphrey
& Reinhardt, 2003). Visto que a observacdo é uma técnica indicada para
compreender determinados fendomenos, permitindo recolher dados directamente e
sem interferéncias entre o investigador e 0 ambiente a pesquisar. Segundo Patton
(1990), os dados resultantes da observagdo permitem ao investigador entrar e
compreender a situacdo que esta a ser descrita.

Existem dois tipos de observacdo (Cohen, Manion, Morrison, 2000), a
observagdo ndo participante e participante. No presente estudo, a observacao
participante € utilizada como estratégia interactiva investigador-investigado, com
0 intuito de chegar as diferentes perspectivas dos intervenientes. A interac¢ao que
desenvolve com o professor permite-lhe aceder as suas dificuldades de uma
forma mais intima, uma vez que a sua envolvéncia acaba por se dissipar durante
a aplicacdo do ambiente de aprendizagem. As inferéncias interpretativas que o
investigador vai tracando, de forma proxima, possibilitam-lhe obter novos
elementos estratégicos e novas possibilidades de ac¢édo e reflexdo. Exposto isto
torna-se necessario ter em atencdo algumas implicaces que advém do referido
anteriormente: i) uma vez que os fendmenos educativos ndo sdo rapidamente
captados, de forma a ultrapassar esta limitacdo, compensa-se com a observacao
participativa prolongada, isto ¢, um acompanhamento intensivo e prolongado de
cada turma torna-se uma abordagem mais fecunda; ii) a relacdo investigador-
professor deve transmitir um entendimento mutuo, para que o papel do

Investigador enquanto observador participante desvaneca no desenrolar da aula.
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O grau de envolvimento e de participacdo do investigador, com o grau de
observacgdo, serd unicamente o de lhe permitir compreender a situagdo como um
interveniente, mas descrevé-la, como um observador.

Segundo Lidke e André (1986) os documentos escritos ddo confianca aos
resultados obtidos. Estes documentos consistem numa fonte de recolha de dados
que permite corroborar e confirmar as evidéncias sugeridas por outro tipo de
fontes (Yin, 1989).

A recolha de dados ocorreu entre Novembro de 2009 e Abril de 2010, no

Quadro 4.3 podemos visualizar a calendarizagéo.

Quadro 4.3 — Calendarizacédo da Recolha de Dados

Recolha de Dados Instrumentos

Novembro
Dezembro

Observacéo participativa Notas de Campo

X X| Abril
X| X| Maio

Entrevista Individual — Registo Audio
Grupo — Registo Audio X
Documento escritos Questionarios X X | X

ANALISE DE DADOS

A andlise de dados de uma investigacdo significa dar sentido a todo o
material que se obtém da recolha de dados e na revisdo das fontes de informacéo
tendo em vista, decidir que informacédo tratar e, mais importante ainda, que
informacdo nao tratar. De forma a evidenciar significados da realidade em estudo
(Ludke & Andre, 1986). Deste modo, procedeu-se a analise de conteldo das
respostas ao questionario, das transcricbes audio das entrevistas, das fichas de
investigacdo realizadas pelos alunos e das notas de campo produzidas para cada

aula observada. Da andlise emergiram as categorias e subcategorias deste estudo,
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que segundo Bardin (2004) é o tipo de analise mais antiga e a mais utilizada e
processa-se com a divisdo do texto em categorias segundo reagrupamentos
analogicos. As categorias sdo definidas de acordo com 0 que Se procura ou se
espera encontrar, proporcionando uma representacdo simplificada e condensada
dos dados brutos (Bardin, 2004). Segundo esta autora, a categorizacdo permitiu
classificar, segundo critérios previamente definidos, as respostas de cada um dos
participantes, primeiro por diferenciagéo, e depois por reagrupamentos consoante
as semelhangas evidenciadas.

Em seguida, passa-se a identificacdo das categorias por questdo de
investigacdo. O estudo comega por averiguar as necessidades dos professores
primarios face ao ensino do tema Movimentos e Forgas, através de um
questionario. E extremamente importante conhecer as necessidades dos
professores bem como as suas expectativas, face ao ensino das ciéncias (Juuti,

2005). A primeira questdo de investigacdo orientadora do estudo é:

1. Quais sdo as perspectivas dos professores, envolvidos no estudo, sobre o

ensino de movimentos e forcas nos primeiros anos do ensino basico?

Para conseguirmos averiguar as necessidades dos professores, estes
preencheram um questionario, que foi aplicado com o intuito de diagnosticar o
discurso dos professores do 1° ciclo sobre as suas praticas e conhecimentos no
dominio do tema.

No Quadro 4.4 encontram-se sistematizadas as categorias de andlise
respeitantes as necessidades dos professores face ao tema Movimentos e Forcas.

Baseados nos pressupostos da proposta curricular e nos resultados das
necessidades dos professores, o protétipo do ambiente de aprendizagem foi
concebido e posteriormente analisado colaborativamente com os professores. E
Importante avaliar de desde cedo o ambiente de aprendizagem para garantir a
qualidade do estudo (Juuti, 2005).
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Quadro 4.4 - Categorias de andlise respeitantes as necessidades dos professores

face ao tema Movimentos e Forcas

Categorias de Analise

Conhecimento de Fisica

Conhecimento do documento Competéncias Essenciais do Ensino Basico

Conhecimento do Ensino por Investigacéo

Aplicacdo de Actividades Experimentais em Sala de Aula

Uso das TIC em Sala de Aula

Durante essa analise o investigador interroga os intervenientes atraves de um
entrevista semi-estruturada. Os dados recolhidos levam-nos a resposta a questao
de investigacéo:

2. Quais sdo os principais problemas identificados no desenho do prototipo

do ambiente de aprendizagem?

As categorias para compreender os principais problemas do protétipo sao

apresentadas no Quadro 4.5.

Quadro 4.5 — Categorias de analise respeitantes a identificacdo dos problemas

detectados no protoétipo

Categorias de Andlise

Apresentacao dos contelidos

Adequacdo a faixa etaria

Apoio da plataforma moodle

De acordo com a metodologia utilizada no presente estudo é importante
assegurar que a solucdo do desenho de investigacdo para isso é importante que 0s
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professores participantes estejam envolvidos e motivados para que sintam que a
solucdo do estudo seja deles também, isto levara a que a avaliacdo por eles feita
seja mais criteriosa e rigorosa.

O estudo em questdo levanta as seguintes questdes face ao ambiente de

aprendizagem criado pela proposta curricular:

3. Que dificuldades manifestam os professores, envolvidos no estudo, no uso

do ensino por investigacdo?

4. Que avaliacdo fazem os professores, envolvidos no estudo, sobre o

ambiente de aprendizagem implementado?

De forma a conseguirmos identificar as principais dificuldades, as tarefas de
investigacdo foram aplicadas em 4 turmas, duas do 1°no (5-7 anos) e duas do
2°ano (7-8 anos). O Quadro 4.6 apresenta as categorias que permitem identificar
as dificuldades dos professores quando aplicam as tarefas de investigacdo em
sala de aula.

O investigador observou todas as aulas em que esta foi aplicada
transcrevendo o texto das suas observacdes em sequéncias e criando indicadores
para mais facilmente poder identificar as dificuldades dos professores.

Em seguida passa-se a categorizacdo da transcricdo das entrevistas
individuais feitas ap0s a implementacdo das tarefas de investigacdo. As
categorias vdo permitir a identificacdo da percepc¢do avaliativa dos professores

face ao ambiente de aprendizagem.
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Quadro 4.6 — Categorias respeitantes a identificacéo das dificuldades sentidas pelos professores

quando aplicam as tarefas de investigacao em sala de aula

Categorias Subcategorias
A A+1 | Faz questbes A-1 | Ndo questiona os alunos
Envolver | A+2 | Responde de forma a descobrir o que os | A-2 | Explica o conceito prematuramente
alunos sabem ou pensam sobre o conceito
B+1 | Encoraja os alunos a trabalharem em grupo | B-1 | N&o encoraja o trabalho de grupo
B sem instruc@es directas
Explorar
B+2 | Faz questBes com a intencdo de direccionar | B-2 | Leva 0s alunos passo a passo até a
as investigacbes dos alunos, quando solugéo informa-os dos seus erros
necessario
B+3 | Actua como consultor dos alunos mas | B-3 | Actua como Unica fonte de
utiliza a plataforma moodle como fonte de conhecimento ndo utiliza a plataforma
informacéo
C+1 | Encoraja os alunos a explicar os conceitos e | C-1 | N&o solicita explicagdes aos alunos
C definigdes com base nas suas palavras
Explicar C+2 | Analisa as hipoteses levantadas pelos | C-2 | Ndo analisa as hipdteses levantadas
alunos e comparas com as explicacGes pelos alunos nem as compara com as
dadas explicacdes dadas
D+1 | Encoraja os alunos a aplicar os conceitos | D-1 | Ndo encoraja os alunos a aplicar os
D e/ou competéncias as novas situacoes conceitos e/ou competéncias as novas
Ampliar situacdes
D+2 | Refere que existe evidéncias e dados e | D-2 | Da respostas definitivas, sem fazer
pergunta-lhes “o que ja sabes até ao qualquer alusdo as evidéncias
momento? Porque pensas assim?”
E+1 | Permite que os alunos se avaliem a sua | E-1 | Ndo permite que os alunos avaliem a
aprendizagem e o seu trabalho de grupo sua aprendizagem e o seu trabalho em
E grupo.
Avaliar E+2 | Faz questdes abertas “ O que sabes sobre x? | E-2 | Ndo faz questfes abertas que permitam

Como explicas X=? Baseado em que

evidéncia?

relacionar os resultados

evidéncias recolhidas.

com

as
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O Quadro 4.7 mostra as categorias e as subcategorias que vao levar o
investigador a responder a questdo namero quatro.
Quadro 4.7 — Categorias de analise referentes a percepcdo avaliativa dos

professores relativamente ao ambiente de aprendizagem

Categorias Subcategorias

Estimular o pensamento critico

Potencialidades Estimular o trabalho entre pares

Estimular a experimentacao

Articular com outras areas

Organizacdo do grupo

Limitacdes Conhecimento dos professores sobre os contetidos

Tamanho das turmas

SINTESE

Neste capitulo apresentou-se a fundamentacdo das opcbes metodoldgicas,
nomeadamente a opcdo por uma abordagem meramente qualitativa, uma vez
tratar-se de uma investigagdo que tem por base um planeamento do ensino
colaborativo entre professores e investigador de modo a elaboraram um plano de
accdo que sera implementado pelos professores. Considerou-se que esta
abordagem de investigacdo permitiria, re-desenhar o ambiente de aprendizagem
de forma a melhora-lo através do levantamento da perspectiva dos professores
face ao artefacto desenhado — ambiente de aprendizagem.

Apresentou-se uma caracterizacdo dos intervenientes do estudo, seguida de
uma fundamentacdo relativa a recolha de dados, descrevendo os instrumentos de
recolha e por fim a andlise dos dados foi realizada de acordo com os dados

recolhidos, recorrendo-se a uma categorizacao pré definida.
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CAPITULO 5 - RESULTADOS

O presente capitulo apresenta os resultados obtidos no estudo sendo
constituido por quatro subcapitulos que pretendem responder as questbes do
estudo. Assim comeca-se com a perspectiva dos professores sobre o ensino de
Movimentos e For¢as nos primeiros anos do ensino basico, segue-se a anélise do
levantamento dos principais problemas do prototipo do ambiente de
aprendizagem. Por fim, nos dois ultimos subcapitulos far-se-4 o levantamento
das dificuldades sentidas pelos professores aquando da implementacdo do ensino
por investigagdo em sala de aula, e posterior avaliagdo do ambiente de

aprendizagem.

PERSPECTIVA DE PROFESSORES SOBRE O ENSINO DE CONCEITOS DE FisiCA

NO l°CICLO

A primeira questdo de investigacdo deste estudo pretendia conhecer a
perspectiva dos professores sobre o ensino de movimentos e forgas nos primeiros
anos do ensino basico. Para tal, os intervenientes responderam a um guestionario
que foi devidamente analisado estando os dados relativos aos conhecimentos
sobre o tema dos intervenientes no Quadro 5.1.

Podemos verificar que apenas um professor tratou do tema desta
investigacdo durante a sua licenciatura. No entanto, todos referiram sentir que o
conhecimento sobre assuntos relacionados com fisica é razoavel, necessitando de

fazer mais formacao nesta area.
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Quadro 5.1- Conhecimento sobre o tema dos intervenientes no estudo

Carolina Margarida Maria Inés
Quando estudou 3°ciclo 3°ciclo 3°ciclo Licenciatur
Movimentos Forgas a
Auto-avaliacdo sobre Fisica Razoavel Razoavel  Razoavel Razoavel
Necessidade formacéo Sim Sim Sim Sim

A questdo 7, da parte Il do questiondrio, pretendia caracterizar 0s
sentimentos que as ciéncias fisicas e quimicas despertavam nos inquiridos
enguanto estudantes. Atraves da analise da resposta, constata-se, que a Carolina e
a Margarida referiram “ndo gostava”, a Maria referiu “gostava pouco” ¢ a Inés
referiu “gostava”. No entanto, verificou-se através da analise dos dados relativos
ao momento onde os intervenientes tiveram formacdo sobre fisica, que 0s
sentimentos pouco favoraveis a esta area do saber remontam, a frequéncia de

disciplinas de ciéncias até ao 9° de escolaridade.

Conhecimento de Fisica

Na categoria de conhecimento de Fisica, analisamos o grau seguranca dos
intervenientes, dividindo os em duas subcategorias, seguro e inseguro.
Seguidamente transcrevemos alguns excertos das respostas dadas no questionario
pelos professores.

Carolina — “Pelos Conhecimentos que possuo, pela informagdo que procuro e os
anos que lecciono, sinto-me a vontade, os alunos ndo questionam situacdes
complexas.”

Margarida — “Ao longo da escolaridade tive poucas oportunidades de
aprendizagem. SO tive aulas de Fisica no 9° ano de escolaridade, porque
frequentei a area de economia.”

Maria — “O meu conhecimento geral, permite-me leccionar a parte

correspondente a Fisica do 1°ciclo com facilidade, j& que esta se baseia em
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grandezas, medidas, forcas de equilibrio e propriedades de materiais,
nomeadamente a clasticidade.”
Inés — “Devido a falta de formagdo em exercicio, preciso de saber mais, para
realmente me sentir segura.”

Podemos verificar pelos excertos acima mencionados que a Carolina e a
Maria referem sentir seguranca quando leccionam temas sobre Fisica. Ao
contrério da Margarida e da Inés, que sentem alguma inseguranca quanto

abordam assuntos mais relacionados com Fisica.

Conhecimento do documento Competéncias Essenciais do Ensino Basico

Com o intuito de conhecer que conhecimento os professores sobre o
Curriculo Nacional do Ensino Baésico, o questionario efectuado averiguou néo so
0 conhecimento dos intervenientes bem como se estes articulam as competéncias
do Estudo do Meio e das Ciéncias Fisicas e Naturais para o tema Movimentos e
Forcas. Analisando as respostas dos professores podemos constatar que a
Carolina foi a Unica que considerou o seu conhecimento sobre o Curriculo
Nacional do Ensino Basico do Estudo do Meio de “Muito Bom”, as restantes
professoras consideram apenas “Bom”. Relativamente ao conhecimento do
mesmo documento mas agora para a area de Ciéncias Fisicas e Naturais, a Maria
considerou o seu conhecimento de “Fraco” e a Inés de “Razoavel”, as restantes
classificaram-no de “Bom”. Por fim, s6 a Maria diz ndo fazer qualquer
articulacdo entre o Estudo do Meio e as Ciéncias Fisicas e Naturais —

Movimentos e Forgas.

Conhecimento sobre Ensino por Investigacdo

Antes de iniciar este estudo foi importante perceber o que os intervenientes
sabiam sobre o ensino por investigacdo e uma das estratégias, o modelo dos
cinco E’s, uma vez que estes dois aspectos sdo o motor da aplicacdo do ambiente

de aprendizagem em sala de aula, para além disso, sera uma forma até de
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constatar que concepcBes tém os professores sobre esta estratégia de ensino
utilizada. Relativamente ao modelo dos cinco E’s todos os intervenientes
desconhecem por completo o seu significado.

No que diz respeito ao ensino por investigacdo apenas as docentes, Carolina
e Margarida dizem ter conhecimento sobre este tipo de estratégia. Segue-se a
transcricdo das suas respostas.
Carolina — “E um ensino onde a fungdo do professor é orientar os alunos a fim de
eles obterem a informagdo desejada. Os alunos pesquisam a solugdo para o
problema apresentado pelo professor.”
Margarida - “O ensino por pesquisa tem por base a procura de solugdes, a fungao

do professor ¢ indicar os caminhos que levam o aluno a descoberta.”

Aplicacdo de actividades experimentais em sala de aula

A presente categoria pretendia conhecer, as praticas dos docentes, bem
como estes definiam uma actividade experimental bem sucedida ligada a fisica.
No que concerne a descricdo de uma actividade experimental bem sucedida,
podemos analisar as respostas dadas por cada professora.

Carolina - “ Usei uma folha de papel em cima de um copo com agua ¢ inverte-lo
a folha nao cai pela forca da gravidade, os alunos gostaram muito.”
Margarida - “Tentar partir uma noz com a mao e com um quebra-nozes. Verificar
onde ¢ mais facil.”
Maria - “Abrir uma mola da roupa e pressiona-la na extremidade. Abrir de novo
e pressiona-la a meio. Ver onde ¢ mais facil.”
Inés - “Realizar experiéncias, ligadas as for¢as e movimentos de trac¢do.”

As actividades experimentais de fisica descritas pelos professores recaem
Unica e exclusivamente sobre o tema do Estudo do Meio para o 3° ano Realizar
Experiéncias de Mecanica. E também de salientar que as actividades realizadas
séo de caracter demonstrativo, ndo estimulam competéncias de pensamento e ndo
fazem articulacdes com outras areas como por exemplo a Lingua Portuguesa e a

Matematica.
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Uso das TIC em sala de aula

Esta categoria permitiu-nos averiguar que todos 0s intervenientes
concordam que o uso das TIC é uma forma de motivar os alunos a aprender. No
entanto apenas a Maria e a Inés usam as TIC frequentemente em sala de aula, a

Carolina e a Margarida raramente as utilizam.

PROBLEMAS DO PROTOTIPO DO AMBIENTE DE APRENDIZAGEM

Neste momento, apresentam-se 0s principais problemas detectados pelos
intervenientes a quando da apresentacdo do prototipo do ambiente de
aprendizagem com as tarefas de investigacdo que constam no apéndice C. Este
levantamento teve o intuito de melhorar o ambiente de aprendizagem, através da
construcdo colaborativa de tarefas de investigacdo. Seguidamente analisam-se e
interpretam-se os dados recolhidos a partir da entrevista em grupo.

Na entrevista em grupo, os professores foram questionados sobre o que
pensavam das tarefas de investigacdo, bem como do suporte informatico do
ambiente de aprendizagem. A analise da entrevista incidiu sobre trés categorias:
apresentacdo dos conteudos; adequacdo a faixa etaria e apoio da plataforma

moodle. Seguidamente, transcrevem-se alguns excertos da entrevista em grupo.

Apresentacao dos contetidos

Nesta categoria de andlise, levantou-se os principais problemas detectados
pelos professores relativamente as tarefas de investigacdo propostas no prototipo
(Apéndice C).

Carolina - “Acho que as questdes deviam estar mais direccionadas, isto &, ter
perguntas do género, sublinhe a resposta correcta.”

Maria — “Como aparece nos manuais dos alunos.”
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Margarida - “Sim, sim, podia ter as questdes mais direccionadas, faca contornos
na resposta, faga ligagdes,..., ndo sei...parece-me um grau de liberdade muito
grande para estas idades. ”
Maria — “Eles nao estdo habituados a fichas tdo abertas, acho que vdo precisar
muito de mim. No primeiro ano sdo pouco autdbnomos, pode ser um problema.”
Carolina — “Ainda para mais quanto se t€ém turmas mistas, ¢ complicado.”
Inés - “Também concordo, no primeiro ano temos que lhes ensinar palavras que
estdo nas questdes do manual, por exemplo, sublinhe, contorne, complete, ..., é
este o tipo de questdes que devia aparecer.”

Como se pode constatar, o discurso dos intervenientes no estudo é bastante
homogéneo quanto a apresentacdo dos contetdos nas tarefas de investigacdo. As

questdes, segundo os intervenientes, devem ser mais fechados e direccionados.

Adequacdo a faixa etaria

A adequacdo das tarefas de investigacéo a faixa etaria foi outra categoria de
analise levantada. Seguidamente apresentamos excertos das opinibes dos
intervenientes.

Carolina — “Sao muitas fichas de trabalho...eles vao acabar por se perder. O meus
alunos ndo vao conseguir planificar sozinhos uma actividade.”

Margarida — “Também concordo, para o primeiro ano acho que vai ser
complicado, muitos ainda ndo sabem ler convenientemente nem escrever.” “Os
meus alunos [2° ano] se ndo sentiram que estdo perto do final do trabalho
comecam a dispersar-se, acho muito dificil planearem sozinhos.”

Maria — “Os meus ndo dominam a escrita para poderem responder as questdes.
Os meus sdo muito pequeninos para aguentarem tantas aulas a trabalhar os
mesmos contetdos.”

Inés — “Muitas coisas podiam ser feitas oralmente, € a alternativa que encontro,
para 0 1° ano. Os alunos de seis anos sdo pouco auténomos e com tantas fichas

acabam por se perder, ja para ndo falar de planificarem as actividades.”
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Carolina — “Nao sei se resultara estarem todos a fazer actividades experimentais,
é que neste ciclo ndo desdobram as turmas para fazerem experiencias, como
fazem no 3° ciclo.”

Como podemos verificar as questbes levantadas prendem-se com a
autonomia dos alunos face ao dominio da leitura e escrita. Outro aspecto
evidenciado é o tamanho das tarefas de investigacdo, segundo os intervenientes

do estudo podem ser demasiado longas desmotivando os alunos.

Apoio da plataforma moodle

Por fim, analisou-se a opinido relativamente ao material de apoio da
plataforma moodle do agrupamento onde foi realizado o estudo. Seguem-se
alguns excertos das opinides apresentadas pelos professores relativamente aos
principais problemas diagnosticados.

Carolina - “Vamos ver se a net funciona...(riso)....esta giro ter os materiais on-
line, mas ndo sei se funcionard, confesso que ndo percebo la muito de
computadores... ndo acho que va funcionar se cada aluno usar o seu magalhaes. E
bom termos mais informagao sobre o ensino por investigacdo na plataforma.”
Margarida - “As informagdes adicionais sobre o modelo dos cinco E’s, da para
nos ficarmos com uma ideia...em relagdo a usar os magalhaes dos alunos, seria
uma grande confusdo, era engracado para eles, mas ndo da, eles fazem muito
barulho. O modelo dos cinco E’s pelo que estou aqui a ver parece-me um pouco
ambicioso, ndao o conhecia.”

Maria — Num dos power-points da plataforma que fala sobre esse modelo
[modelo dos cinco E’s] parece muito interessante, sera que funcionard?... séo
muito pequenos para trabalharem tdo autonomamente ainda por cima com o
Magalhaes ligado a internet, a solucdo é imprimir os materiais, ou visualizar-mos
conjuntamente no meu computador. Mas, gosto dos filmes sobre o tema estio
muito apelativos.”

Inés - “Eles sdo muito pequeninos, depois em vez de eu estar a orientar a

actividade tinha de fazer uma aula de computadores,..., posso usar a plataforma
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mas projectando e visualizando conjuntamente com eles... mas também pelo que
estou a ler nos materiais disponibilizados sobre o modelo dos cinco E’s, parece-
me ambicioso, a nossa realidade é outra. ”

Maria — “Os links para eles explorarem também estdo muito bem escolhidos,
vamos ver se temos internet, para mostrar ao alunos.”

Os intervenientes mostram alguma preocupacéo ao uso das TIC em sala de
aula. Mais precisamente no funcionamento da internet no local onde véo aplicar
as tarefas de investigacao. Para além disso, ndo consideram vidvel que cada aluno
use o seu Magalhdes como apoio as pesquisas solicitadas.

Com base nos contributos dos professores envolvidos no estudo o
investigador procedeu as adaptacdes nas tarefas de investigacdo do desenho do
ambiente de aprendizagem ver Apéndice F. No que concerne aos materiais da
plataforma moodle, estes foram mantidos. Embora muitas das sugestdes
passassem pela alteracdo da construcdo das questdes das tarefas de investigacao,
optamos por ndo incluir esse contributo no desenho, uma vez que ndo véao ao
encontro das premissas do ambiente de aprendizagem aqui delineado.
Relativamente, ao nimero de tarefas de investigacdo, estas foram reduzidas, mas
manteve-se as competéncias a desenvolver. No que diz respeito ao envolvimento
dos alunos na questdo cientifica, segundo o Quadro 2.2, as tarefas foram re-
desenhadas de forma, que os alunos nédo tivessem de planear as investigacOes

sem qualquer apoio.

DIFICULDADES MANIFESTADAS PELOS PROFESSORES NO USO DO ENSINO

POR INVESTIGACAO

Para conhecer as dificuldades foi construido um instrumento partindo das
notas de campo obtidas aquando da observacdo em sala de aula pelo
investigador. Cada indicador do instrumento possui um descritivo, permitindo
fazer uma andlise 0 mais pormenorizada possivel do contexto de aplicacdo do

ambiente de aprendizagem. Os indicadores descritivos foram produzidos com
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base na descri¢do no capitulo dois para cada etapa do modelo dos cinco E's. Com
este processo pretendiamos conhecer as dificuldades dos professores durante a
implementacédo do ambiente de aprendizagem proporcionado pela proposta de
articulagdo curricular.

Para cada professor foi realizada uma andlise baseada nas notas de campo
provenientes das observacdes. Os Quadros 5.2 (notas de campo, 26/04/2010), 5.3
(notas de campo 4/05/2010), 5.4 (notas de campo, 17/05/2010) e 5.5 (notas de
campo 23/05/2010), apresentam os resultados das observacdes efectuadas para
todos os intervenientes do estudo.

Analisando o Quadro 5.2 podemos verificar que a principais dificuldades
sentidas pela Carolina, prendem-se com o explicar o conceito prematuramente. A
Carolina leva os alunos passo a passo até a solucdo dando-lhes conta dos erros
cometidos, actuar como unica fonte de informagdo, ndo privilegiando a pesquisa.
Por fim ndo faz questdes abertas que permitam os alunos relacionarem o0s
resultados com as evidéncias que recolheram.

O Quadro 5.3 mostra as dificuldades sentidas pela Margarida durante a
implementacéo da tarefa de investigacdo. A Margarida ndo faz qualquer questéo
aberta que permita relacionar as evidéncias com os resultados.

No Quadro 5.4, verifica-se que a Maria, explicou o conceito
prematuramente, levou os alunos passo a passo até a solucdo informando-os dos
seus erros. A Maria actuou como Unica fonte de informacdo, ndo analisou as
hipdteses levantadas pelos alunos nem as comparou com as explicacdes dadas,
deu respostas definitivas, sem fazer qualquer aluséo as evidéncias, ndo permitiu
que os alunos avaliassem a sua aprendizagem e o trabalho que desenvolveram em
grupo, por fim, ndo fez questbes abertas que permitissem relacionar os resultados
com as evidéncias.

Finalmente a Inés, ndo colocou questdes abertas aos alunos de forma a

relacionar os resultados com as evidéncias, como mostra o Quadro 5.5.
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Quadro 5.2 - Indicadores de observacéo para a Carolina

Categorias Envolver Explorar Explicar Ampliar Avaliar
A B C D E
Indicadores  A+1;A-2 B+1; B-2; B-3; C+1;C+2 D+1; D+2 E+1; E-2

Excertos das Notas de Campo

A+l

E feita a leitura da situacéo que consta da ficha do aluno, o professor questiona os alunos o
problema da histéria e pergunta porque aconteceu esse problema e se ja Ihes aconteceu
alguma situacdo parecida.

Um aluno diz que, ja sabe a resposta, dizendo que acha que o menino cresceu durante a
noite. O professor responde dizendo que ndo pode ser, porque ele tem de ver que a méo do

pai é diferente.

O professor diz aos alunos que podem questionar os colegas para responderem as perguntas.

Num dos grupos o professor executa a experiencia dos alunos.

O professor ndo utilizou todos os materiais disponiveis na plataforma/CD.

O professor pede a cada um dos grupos para comunicarem oralmente as explicacdes que

deram.

O professor pergunta aos alunos se acham justo o pai estar chateado com o carpinteiro. Um
aluno responde prontamente ndo, porque o carpinteiro usou a sua mao para medir. O
professor questiona logo de seguida esse mesmo aluno com a seguinte questdo “porque €
que os palmos do carpinteiro levaram a que a cama ndo tivesse o tamanho certo?”. Um
outro aluno respondeu, “porque o palmo do pai ¢ diferente do palmo do carpinteiro”. O
professor questiona esse aluno “Em que aspecto é diferente?” o aluno reponde-lhe “O do

carpinteiro ¢ mais pequeno.”

D+1

O professor diz: “Como mostra a tabela do quadro, o grupo 1 diz que a minha secretéria
mede 9 palmos e meio, 0 grupo dois diz que a minha secretaria mede 10 palmos, o grupo 3

diz que mede 3 passos e 0 grupo 4 diz que mede 6 pés.”

D+2

O professor pergunta “Acham que podemos comprar os resultados?” os alunos respondem
todos ndo. O professor pergunta-lhes seguidamente “Porque dizem que ndao?” “O que

aprenderam para dizerem que nao?”

E+1

O professor diz “Gostava que cada grupo me dissesse como foi trabalhar em grupo?” “O

que correu pior e o que correu melhor?”

E-2

Nao faz qualquer questdo aberta que permita relacionar as evidéncias com os resultados.
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AVALIACAO DO AMBIENTE DE APRENDIZAGEM IMPLEMENTADO

Apos a realizacdo da tarefa de investigacdo por cada professor, foi realizada
uma entrevista individual registada em audio para analisar a avaliacdo das
potencialidades e limitacOes, sentidas pelos intervenientes. Para analisar a
avaliagdo que os professores fizeram sobre 0 ambiente de aprendizagem aplicado

foram criadas duas categorias, potencialidades e limitacGes.

Potencialidades

Esta categoria integra as subcategorias: estimular o pensamento critico,
estimular o trabalho entre pares, estimular a experimentacdo e articular com

outras areas.

Estimular o pensamento critico

Seguem-se alguns excertos dos comentarios face a esta sub-categoria.
Carolina — “...constaram diferentes hipdteses,..”
Margarida — “...a actividade é muito interessante, repare eles proprios chegam ao
conceito antes de lhe dizer, ..., € incrivel verificar que eles tém mais autonomia
do que eu pensava.”
Maria — “Quando respondem ao problema estao a levantar hipoteses, ...”
Inés — “Acabam por verificar se as hipoteses estdo correctas com a parte pratica.”
No que diz respeito a esta sub-categoria todos os professores reconheceram
que as tarefas de investigacdo integrantes no ambiente de aprendizagem

estimulam o pensamento critico dos seus alunos.
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Quadro 5.3- Indicadores de observagao para Margarida

Categorias Envolver Explorar Explicar Ampliar Avaliar
Indicadores  A+1;A+2 B+1;B+2; B+3 C+1;C+2 D+1; D+2  E+1;E-2
Excertos

A+l E feita a leitura da situacéo, a docente questiona os alunos.

O professor questiona “Digam me la qual o problema da histéria?”

A+2 O professora questiona os alunos “Porque acham que isso aconteceu?

Um aluno responde: “Tenho um irmdo bebé ¢ a minha mae diz que ele cresce do dia para
noite...ele cresceu muito durante a noite”

O professor diz-lhe: “E verdade que crescemos durante a noite, mas achas que é assim t&o
rapido?”

B+1 O professor refere, “Vocés vdo trabalhar em grupo e vao decidir quem ¢é o porta-voz do vosso
grupo.”

B+2 Durante a actividade de medir os palmos, 0 mesmo aluno que tinha levantado como hipétese
0 crescimento rapido do menino para solucionar o problema diz: “Professora! Ja sei! Ja
percebi! Néao era crescer rapido, mas era o palmo do carpinteiro.”

O professor pergunta-lhe: “Qual era o problema do palmo do carpinteiro?” o aluno responde-
lhe “Nao tinha o0 mesmo tamanho que o do pai. Agora percebo.”

B+3 O professor utiliza a plataforma os materiais.

C+1 O professor pede a cada grupo para apresentarem oralmente as suas explicagdes.

C+2 O professor pergunta “Acham justo o pai estar chateado com o carpinteiro?”’um aluno
responde “ Nao. Porque os palmos ndo sdo todos do mesmo tamanho.”o professor volta a
questionar esse aluno “Que conselho podam dar ao pai?”

D+1 O professor diz “A tabela que temos no quadro, mostra diferentes forma de medir a minha
secretaria, um grupo usou o tamanho do braco para medir, outro grupo usou o pé, o grupo
aqui da Ana usou o palmo e o grupo aqui da frente usou o passo. Sera que ndo ha uma melhor
forma de medir?”

D+2 O professor perguntou ao aluno que respondeu que se o carpinteiro usasse uma fita métrica, ja
saberia, porque achava gue o carpinteiro ja saberia e o que saberia.

E+1 Professor pergunta a cada um dos grupos: “Gostaram de trabalhar em grupo?” “Quem falou
mais?” “Quem falou menos?”

E-2 N&o faz qualquer questdo aberta que permita relacionar as evidéncias com os resultados.
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Estimular o trabalho entre pares

Apresentam-se alguns excertos dos comentarios face a esta sub-categoria.

P1: “...partilham o conhecimento entre eles.”
P2: “...¢ engracado vé-los a ajudar uns aos outros quando estdo a tentar responder
as questoes...”
P3: “...eles sdo pequeninos para trabalhar em grupo, mas na parte pratica, mais
parecia uma brincadeira entre eles,...”
P4: “Quando cada um fazia uma diferente trajectéria com as tintas e o carrinho
eles ajudavam-se muito.”

Todos os intervenientes consideram que as tarefas de investigacdo

estimulam o trabalho entre pares.

Estimular a experimentagdo

Relativamente a esta sub-categoria segue-se uma compilacdo dos relatos
dos intervenientes.

Carolina — “...eles mediram com as cordas e os palmos, a pratica foi o que correu
melhor,...”

Margarida — “O facto de terem que medir os palmos com a corda levo-0s a por
em causa as hipdteses que levantaram.”

Maria — “...correu melhor o fazerem as experiéncias,...”

Inés — “...a propria actividade leva-0s a fazerem trabalho prético, a testarem as
suas respostas.”

Todos concordaram que o0 ambiente de aprendizagem estimulou a
experimentacdo. Nas imagens seguintes o leitor pode verificar a aplicacdo da
subcategoria estimular a experimentacdo. Nas Figuras 5.1, 5.2, 5.3 podemos ver
os alunos do 1° ano a explorarem o conceito de forca (empurrar e puxar), bem
como as diferentes trajectérias que um objecto em movimento pode fazer. Nas
Figuras 5.4 e 4.5 podemos observar os alunos do 2° ano a explorarem a
necessidade de uma medida padrao.
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Quadro 5.4- Indicadores de observagao para Maria

Categorias Envolver Explorar Explicar Ampliar Avaliar
Indicadores ~ A+1;A-2 B+1;B-2;B-3 C+1;C-2 D+1; D-2 E-2; E-3
Excertos

A+l E feita a leitura da situacio do texto. O professor questiona os alunos sobre o
problema da historia, através das seguintes questdes: “Em grupo identifiquem o
problema da histéria?” e “Porque acham que isso é um problema?”

A-2 Aluno: “Para a carroca andar o Igor vai ter de fazer muita forga.”

Professor: “Vai puxa-la.”

B+1 “Vocés agora, vao trabalhar em grupo, vdo tomar as decisdes em grupo e
escolher um porta-voz.”

B-2 Num dos grupos o professor ndo deixou os alunos explorar a tarefa de
investigacdo que tinham para realizar, porque um aluno estava a tentar por o
carro a movimentar-se soprando e o professor disse-lhe que estava a fazer mal.

B-3 N4o utilizou todos os materiais disponiveis na plataforma/CD.

C+1 O professor pediu a cada grupo para apresentar as suas explica¢fes oralmente.
“Como podiam os amiguinhos do ursinho Pooh por a carroga a movimentar-se?”

C-2 N&o analisou os desenhos e as explicacGes dos alunos de forma a comparar as
hip6teses levantadas com as evidéncias

D+1 Encorajou os alunos a aplicar os conceitos em novas situagdes

D-2 D4 respostas definitivas aos alunos. Um aluno perguntou “Se a carroca vai deixar
algum rasto durante o caminho? Assim como os coelhos deixam pegadas?”’, o
professor respondeu “Sim”

E-1 N&o permite que os alunos avaliem as suas aprendizagens nem o seu trabalho em
grupo.

E-2 N&o colocou questBes abertas.

Articular com outras areas

Apresentam-se alguns fragmentos do discurso dos professores face a esta

sub-categoria.

Carolina — “E uma actividade interdisciplinar, matematica, leitura, compreenséo,

vocabulario, as profissdes que damos no Estudo do Meio, ...”
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Quadro 5.5- Indicadores de observagao para Inés

Categorias Envolver Explorar Explicar ~ Ampliar Avaliar
Indicadores  A+1;A+2 B+1;B+2; B+3; B+4; C+1;C+2 D+1; D+2 E+1; E-2
Excertos

A+l O professor fez a leitura do texto e em seguida questionou os alunos com o intuito
de fazer a interpretagdo do mesmo. “Quem sdo os personagens da historia?” “Qual é
o problema dos nossos amiguinhos?” “Como podem eles resolver o problema?”

A+2 Aluno: “Uma vez o carro do meu pai ndo andava.”

Professor: “O que fizeram para ele andar?”

B+1 Professor “Vamos trabalhar como no outro dia, lembram-se, fizemos grupos.”

B+2 A tarefa era colocar um carrinho a movimentar-se das mais diversas formas
possiveis. Os alunos de um grupo sé puxavam o carrinho pela corda.

Professor disse-lhes: “Sera que o carrinho ndo pode ser posto andar de outra forma?”’

B+3 O professor utilizou o material da plataforma para os alunos aprenderem mais sobre
movimentos.

C+1 O professor pede a cada um dos grupos para explicarem como 0s personagens
podem colocar a carroga a mover-se.

C+2 Professor: “Lembram-se do que 0 Jodo disse no inicio, o carro do pai do pai dele ndo
andava?! E foi preciso fazer muita forca para ele andar, empurrar e puxar,
empurraram atras e puxaram na parte da frente do carro.”

D+1 Os alunos sdo encorajados a aplicar 0s conceitos em novas situagdes. O professor
pede para os alunos descreverem a imagem onde aparece o Pooh e 0 Piglet a
deixarem pegadas no chéo.

D+2 Professor: “Que tipos de trajectoria ja conheces?”

E+1 Cada grupo apresenta o seu brinquedo desenhado em papel e explica oralmente
como ele se movimenta e que tipo de trajectéria faz. O docente durante a
apresentacdo da-lhes o feedback sobre o seu trabalho. Apds a presentacdo do
trabalho questiona-os sobre a sua opinido acerca do trabalho de grupo. “Gostaram de
trabalhar em grupo? O que gostaram mais? O que gostaram menos?”

E-2 N&o faz qualquer questdo aberta.

Margarida — “Os conteudos da actividade encontram-se dentro do programa.

Desenvolve a leitura a escrita. Eles tém que interpretar o texto. Na Lingua
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Portuguesa, leram e identificaram qual era o problema, ndo estava la escrito,
tiveram que o identificar. Na Matematica, o metro e grandezas.”
Maria — “Estava tudo no programa e desenvolve a escrita e o vocabulario. Integra
os conhecimentos ¢ outras areas.”
Inés - “...Conseguimos fazer a ligagdo com outras areas.”

Os professores constataram que partindo da ciéncia conseguiram articular

com todas as areas disciplinares que o ambiente de aprendizagem se prop0s.

LimitacGes

Esta categoria integra as subcategorias: organizacdo do grupo,

conhecimento do professor sobre o0s conteidos e tamanho das turmas.

Organizagao do grupo

Segue-se alguns excertos da entrevista com os professores sobre o
funcionamento dos grupos relativamente a sua organizacéo.
Carolina — “... o trabalho dos grupos é que ndo funcionaram muito em equipa.
Tiveram dificuldade em chegar a acordo, todos querem dar opinido, nao
chegavam a um consenso. Mas ¢ préoprio da idade.”
Margarida —“...quando trabalham em grupo parece que a sala fica mais
descontrolada, muito barulho, eles gostam, mas é mais dificil para nos
controlarmos.”
Maria — “O trabalho de grupo nestas idades ¢ complicado, mas temos de fazer.
Fazer trabalho de grupo nao dé4, ficamos com a cabega em agua.”
Inés — “A maior dificuldade foi trabalharem em grupo, eles sdo muito

pequeninos, depois a tendéncia ¢ fazer tudo igual.”

Foi unanime a dificuldade de da organizacao dos grupos com estas idades, a
pouca autonomia dos alunos foi considerado o elemento que mais pesou para a

organizacéo do trabalho dentro dos grupos ser considerado uma limitacéo.
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Figura 5.1 — Alunos do 1° ano a explorar o Figura 5.2 — Alunos do 1° ano a explorar o

conceito de forca (puxar) conceito de forga (empurrar)
€>, aalh

Figura 5.3 — Alunos do 1° ano a explorar o Figura 5.4 — Alunos do 2° ano a explorar 0

conceito de trajectoria conceito de medicdo

Figura 5.5 — Alunos do 2° ano a explorar a necessidade

de ter uma medida padrao
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Conhecimento do professor sobre os contetidos

Relativamente a esta sub-categoria seguem-se alguns excertos.
Carolina — “As grandezas fazem parte do programa de matematica, sinto-me a
vontade em falar neles, mas fazer articulacdo com outras disciplinas é mais
complicado.”
Margarida — “ Nao tenho qualquer problema em ensinar grandezas, metro,
litro,..., misturar com outras areas as vezes ¢ mais dificil.”
Maria — “No6s ndo estamos habituados a trabalhar estes conceitos, as vezes ndo
me sinto muito a vontade.”
Inés — “Tenho uma lacuna muito grande a nivel de formagao, nestes temas, e
depois talvez até na nossa pratica pedagdgica ndo nos sentimos a vontade. E
também importante mudar a nossa pratica.”

Os professores do segundo ano, consideram que 0 seu conhecimento foi
suficiente para aplicarem a tarefa de investigacdo, no entanto os docentes do

primeiro ano ndo se sentiram confortaveis ao abordarem conceitos de fisica.

Tamanho das Turmas

Uma das sub-categorias de analise foi o tamanho das turmas, segue-se uma
compilacéo das opinides dos intervenientes.
Carolina — “ E complicado fazer actividades com tantos alunos.”
Margarida — “Uma pessoa sozinha tem dificuldade a ir a todos os grupos. A
turma é grande e 0s grupos muito variados e com ritmos diferentes.”
Maria — “A turma ¢ muito grande para fazer actividades praticas. Nao ¢ como no
3°ciclo e secundario que as turmas sdo divididas para trabalharem em
laboratorio.”
Inés — “ E complicado fazer actividades mais préticas porque s&o turmas grandes
e como sdo muito pequeninos dispersam-se muito facilmente.”

Todos consideram o tamanho das turmas pouco facilitador para aplicar as

tarefas de investigacdo em sala de a
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SINTESE

Neste capitulo apresentaram-se 0s resultados da implementacdo de um
ambiente de aprendizagem que integrou a co-constru¢cdo de tarefas de
investigagcdo com os intervenientes do estudo. A sequéncia da apresentacdo dos
resultados segue a ordem das questdes de investigacdo do estudo, numa primeira
fase procedemos ao levantamento da perspectiva dos professores face a
aprendizagem das ciéncias no nivel de ensino onde leccionam. Procedeu-se
seguidamente a apresentacdo do prot6tipo do ambiente de aprendizagem que foi
analisado e re-desenhado colaborativamente com os professores envolvidos no
estudo e posteriormente aplicado em sala de aula pelos professores.
Posteriormente, referiu-se as dificuldades manifestadas pelos professores
envolvidos no estudo aquando da implementacdo das tarefas de investigacéo
atraveés de um ensino por investigacdo. Por fim, apresentou-se o resultado da
avaliacdo feita pelos professores sobre o ambiente de aprendizagem. Os
professores consideram que as tarefas de investigacdo sdo motivadoras e
desenvolvem um grande conjunto de competéncias. A articulacdo prevista nas
tarefas de investigacdo foi o aspecto considerado mais positivo, o facto de se
partir da ciéncia para dinamizar situacbes que desenvolvam competéncias
previstas em varios programas disciplinares, foi considerado uma mais-valia das

tarefas de investigacao.
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CAPITULO 6 — CONCLUSOES, DISCUSSAO, IMPLICACOES E

REFLEXAO FINAL

O documento das Orientagdes Curriculares para 0 Ensino Basico preconiza a
articulacdo entre areas disciplinares e ciclos. Com este estudo pretendeu-se
conhecer articulagdes possiveis entre contetdos do Estudo do Meio e as Ciéncias
Fisicas e Naturais e como podem ser efectivamente aplicadas em contexto de sala
de aula. No a&mbito desta problematica, foi concebido uma ambiente de
aprendizagem onde integraram tarefas de investigacdo, desenhadas
colaborativamente com os intervenientes do estudo que nos levaram as seguintes

questdes de investigacéo:

1. Quais sdo as perspectivas dos professores, envolvidos no estudo, sobre o
ensino de movimentos e forcas nos primeiros anos do ensino basico?

2. Quais sdo os principais problemas identificados no desenho do prototipo
do ambiente de aprendizagem?

3. Que dificuldades manifestam os professores, envolvidos no estudo, no uso
do ensino por investigacdo?

4. Que avaliacdo fazem os professores, envolvidos no estudo, sobre o

ambiente de aprendizagem implementado?

O estudo contou com a colaboracéo de 4 docentes, dois do 1° ano e dois do 2°
ano do 1°ciclo, numa escola situada no meio rural. Recorreu-se a observacdo
naturalista, nomeadamente aos registos das aulas em gravacdo audio e a notas de
campo do investigador, a entrevistas semi-estruturadas em grupo e

individualmente. E a documentos escritos, um questionario aplicado no inicio da
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investigacdo aos intervenientes no estudo. Para o processo de andlise, procedeu-
se a categorizacdo dos mesmos (Wolcott, 2001).

O presente capitulo encontra-se organizado em quatro partes. A primeira,
apresentam-se as conclusdes do estudo, na segunda, discutem-se os resultados,
faz-se um breve alusdo as implicacdes do estudo e por fim, faz-se uma reflexdo

final sobre o estudo.

CONCLUSOES

Uma das questdes deste estudo prende-se com a perspectiva dos professores,
sobre o ensino de conceitos de Fisica nos primeiros anos do ensino bésico.
Através dos resultados obtidos, foi possivel detectar que os professores nédo
conhecem as Orienta¢cfes Curriculares do Ensino Béasico para a area de Ciéncias
Fisicas e Naturais do 1° ciclo, relativamente ao tema do ambiente de
aprendizagem. O estudo das ciéncias faz-se sobretudo no programa do Estudo do
Meio ndo havendo uma articulacdo concreta entre o Estudo do Meio e as
Ciéncias Fisicas e Naturais. De um modo geral os professores ndo apresentam a
seguranca necessaria para abordar conteidos de Fisica em sala de aula.

Os inquiridos tiveram formacdo em conteddos relacionados com o tema
Movimentos e Forcas até ao 9° ano de escolaridade. Na formacéo inicial, apenas
um professor abordou o tema do estudo aquando da sua formacdo superior. A
maioria dos inquiridos diz necessitar saber mais sobre este tema de forma a terem
maior confian¢a quando leccionam. Os participantes no estudo de uma forma
geral ttm um bom conhecimento sobre as Competéncias Essenciais para o
Estudo do Meio, no entanto, apenas metade diz possuir conhecimento acima de
razoavel para as Competéncias Essenciais das Ciéncias Fisicas e Naturais.
Apenas um professor afirmou ndo fazer qualquer tipo de articulagcdo entre as
diferentes reas do saber.

Outro aspecto relevante passa por associar as actividades experimentais a

actividades ludicas e embora no questionario os professores envolvidos tenham
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respondido que realizam actividades experimentais com os seus alunos durante o
ano lectivo, aquando da realizacdo das tarefas de investigacdo em sala de aula,
dois deles afirmaram so as realizam no final do ano.

E ainda de salientar que a descricdo de uma actividade experimental no
ambito da Fisica realizada com sucesso, segundo os professores envolvidos no
estudo, passa por fazer demonstracbes aos seus alunos, sem que isso crie
situagcbes onde os alunos possam desenvolver competéncias de investigacéo,
nomeadamente recolha e tratamento de dados, discussdo e apresentacdo de
resultados.

Os professores apresentam uma perspectiva de ensino sobre este tema
bastante restritiva, pois segundo os mesmos a formacao sobre estes conteudos é
extremamente limitada. Consequentemente a articulagdo entre o Estudo do Meio
e as Ciéncias Fisicas e Naturais €, obviamente muito dificil de acontecer.

No que respeita a analise colaborativa do prototipo constatou-se o quanto 0s
professores se agarram a apresentacéo tradicional dos contetdos, nomeadamente,
a necessidade que as tarefas de investigacdo sejam mais orientadoras e fechadas,
justificam esse facto pelo numero de alunos que tém em sala de aula e a
dificuldade de os colocar a trabalhar em grupo. Como podemos constatar nas
sugestoes feitas, estas vao ao encontro do ensino tradicional que pouco promove
a autonomia dos alunos e em nada promove as competéncias de pensamento
critico dos alunos. O uso das TIC em sala de aula continua a ser pouco utilizado,
pelo menos em termos de facilitador de aprendizagens dos alunos. Os professores
mostram-se muito resistentes a introducdo desta ferramenta nas suas estratégias
de ensino. No entanto, as opinies sobre a adequacdo do protétipo aos alunos dos
primeiros anos do ensino basico e a adequacédo das tarefas de investigacdo a esta
faixa etaria, revelaram-se uma mais-valia para o melhoramento das tarefas de
investigacdo do ambiente de aprendizagem, como podemos verificar o produto
final (Apéndice F).

Relativamente as dificuldades encontradas pelos professores durante a
implementacdo das tarefas de investigacdo, os resultados mostram que as

dificuldades da Carolina prendem-se sobretudo com explicar o conceito
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prematuramente, ndo deixando os alunos por si sé ultrapassarem as suas
dificuldades, actuar como fonte de informacgdo quase exclusiva e ndo fazer com
que os alunos compreendessem a relacdo das evidéncias com os resultados. Ja a
Margarida teve dificuldades em fazer questdes abertas do tipo ““ que evidéncias
obtiveram na actividade experimental que vos permita compreender a
necessidade de usar uma medida padrao?”. A professora Maria explicou o
conceito muito cedo, ndo dando o tempo necessario para que 0s alunos
chegassem sozinhos ao conceito e ndo permitiu que estes ultrapassassem por si
sO as suas dificuldades, actuou como Unica fonte de informacdo e ndo colocou
questdes abertas. Por fim, a docente Inés ndo fez questdes abertas que
permitissem ao alunos relacionarem as evidéncias com os resultados.

De uma forma sintética, as principais dificuldades verificadas passaram
sobretudo pela capacidade de questionamento improvisado por parte do
professor. A inseguranca sentida pelos professores do 1° ano foi maior
relativamente aos do 2° ano uma vez que os contetdos da tarefa de investigacéo
do 1° ano acarretavam conteudos pouco leccionados no Estudo do Meio. Foram
também detectadas dificuldades ao nivel das respostas dadas pelo professor aos
alunos, tendo sido dada a definicho do conceito precocemente pelos
intervenientes Carolina e Maria. O constante questionamento que leve os alunos
a fazerem especulacOes, generalizacdes, avaliacfes e levantamento de hipoteses
foi sem davida a maior dificuldade que os professores revelaram.

A ultima questdo de estudo prendeu-se com a avaliacdo que os professores
fizeram do ambiente de aprendizagem aplicado. Os resultados sugerem que as
limitacdes do ambiente de aprendizagem apresentadas pelos professores
passaram principalmente pela organizacdo do trabalho em grupo, pelo tamanho
das turmas impedir, segundo os intervenientes, um maior apoio por parte do
professor aos grupos, por fim, no caso dos professores do 1° ano, o préprio
conhecimento do professor sobre os contetdos abordados ndo ser suficiente para
fazer um questionamento mais aberto aos alunos. No entanto, todos os
intervenientes concordaram que a implementacéo, em sala de aula, de tarefas de

investigacdo que envolvam processos de exploracdo do mundo natural e em que
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os alunos sdo encorajados a serem participantes activos, é decisiva para a criacao
de um ambiente de aprendizagem com qualidade. Os intervenientes
reconheceram que as tarefas estimulam o pensamento critico dos alunos, o
trabalho entre pares, a experimentacdo, e viram com bons olhos a articulagéo

com outras areas do saber.

DI1SCUSSAO DOS RESULTADOS

Constata-se que os intervenientes do estudo apesar de terem bastantes anos
de servico consideram o seu conhecimento sobre assuntos relacionados com
fisica, de razoavel. E de salientar ainda, que apenas um professor teve formagéo a
nivel superior sobre assuntos relacionados com o tema deste estudo. Apesar da
amostra ser pequena, € importante referir que estes resultados sdo concordantes
com estudos anteriores, por exemplo, com a investigacdo feita por Cachapuz
(1992), este revelou que a maioria dos professores do 1°ciclo do Ensino Basico,
apenas possui formacdo no dominio das ciéncias fisicas até ao 9° ano de
escolaridade, a qual se revela, insuficiente e inadequada as exigéncias do ensino
das ciéncias no 1°ciclo.

Os resultados mostram que o sentimento dos inquiridos face as Ciéncias
Fisicas e Quimicas, enquanto estudantes, € pouco abonatorio. A Carolina e a
Margarida referiram nédo terem gostado dessa disciplina, a Maria disse que gostou
pouco e apenas a Inés disse ter gostado. Verificou-se através da analise dos dados
relativos a0 momento onde os intervenientes tiveram formacédo sobre Fisica, que
0s sentimentos pouco favoraveis a esta area do saber remontam, a frequéncia de
disciplinas de ciéncias até ao 9° de escolaridade. Estes dados parecem corroborar
com um estudo ja realizado por Cachapuz (1992) que argumentam que 0S
professores do 1°ciclo trazem memdrias de insucesso ligados a area das ciéncias,
0 que se reflecte na inseguranca sentida, toldando as capacidades dos professores

em ensinar ciéncia.
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A ciéncia pode ser um ponto de partida valido para todas as aprendizagens
em qualquer faixa etaria. Partir da ciéncia faz com que os alunos se envolvam em
questBes reais, praticas, do seu dia-a-dia, situacbes que fazem parte da
sobrevivéncia da Humanidade enquanto espécie. Ao apresentar um ponto de
partida que envolva tamanha curiosidade e necessidade, torna a tarefa
apresentada uma viagem para o préprio aluno, que envolve o despertar de
multiplas competéncias que acabam por se interligar de uma forma subtil,
levando assim a concretizacdo de aprendizagens e por fim ao conhecimento.
Aliando esta analise a consciencializa¢do que conhecer como um conceito evolui
no Curriculo Nacional das Competéncias Essenciais para o ensino Basico é
fomentar um ensino que permite desenvolver a literacia cientifica. Ensinar nesta
perspectiva acarreta para o professor um trabalho mais unificado com todas as
areas disciplinares que encontramos nos curriculos actuais. Ao analisar o
documento Competéncias Essenciais do Ensino Basico podemos assistir a uma
interligacdo de competéncias pretendidas que os alunos adquiram no final do
ensino basico. Mas ao olharmos para 0 ensino basico este parece ser leccionado
em pequenas caixas estanques, ndo existindo articulacdo que desenvolva
efectivamente as competéncias propostas nesse documento. Como podemos
constatar neste estudo. Os professores intervenientes ensinam 0s contetdos de
ciéncia que estdo previstos nos manuais do Estudo do Meio, ndo fazendo
qualquer tipo de ligacdo aos conceitos de Fisica que devem ser leccionados no
1°ciclo na area de Ciéncias Fisicas e Naturais. Muitas desculpas surgem, na falta
de tempo, na falta de formacéo, na pressédo sentida em ensinar os alunos a ler,
escreve e fazer contas. Numa época em que a escola € para todos, é dificil
encontrar estratégias que levem um professor encontrar um equilibrio entre a
pressdo dos rankings escolares e 0 abandono escolar. N&o apresentamos o ensino
por investigacdo como a salvacdo de todos os males, apresenta-lo como uma
estratégia de ensino que permite planificar uma aula apresentando uma
articulacdo concreta entre varias disciplinas, uma estratégia que leva o aluno a
compreender como a ciéncia se processa € como através da ciéncia se pode

ensinar todas as areas do saber.
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A avaliacdo do ambiente de aprendizagem feita pelos docentes foi bastante
positiva. No entanto, os resultados obtidos para responder a terceira questdo do
estudo revelaram as dificuldades reveladas dos professores durante a
implementacdo das tarefas de investigacdo contempladas no ambiente de
aprendizagem, baseado numa proposta de articulagdo curricular. Como Kramer
(1997) refere uma proposta é uma intencdo, € um desejo. A contribuicdo dos
professores do 1°ciclo, através dos resultados da recolha de dados e sua posterior
discussdo demonstram que as tarefas de investigagdo proporcionam ao professor
uma ferramenta para levar os alunos a aprender ciéncia (Palmer, 2009). Para
além disso, 0 uso do ensino por investigacdo permite planificar aulas aliando a
evolucdo dos conceitos previsto nas Competéncias Essenciais do Ensino Basico e
usar a ciéncia como ponto de partida para o ensino de outras areas curriculares. E
claro que estas conclusdes ndo podem ser generalizadas devido ao tamanho da
amostra, no entanto, alguns estudo realizados em Portugal (Baptista, 2006; Silva,
2006) apresentam conclusdes semelhantes.

Este estudo estd também em sintonia com resultados apresentados por
Wellington e Osborne (2001) ao considerarem ser essencial criar ambientes de

aprendizagem em que os alunos se constituem como participantes activos.

IMPLICACOES DO ESTUDO

Ao terminar uma investigagdo, por mais completa que seja, nunca
responde por completo a todas as questdes e acaba sempre por levantar outras
(Peixoto, 2005). Este aspecto sé leva a que o conhecimento progrida.

Na perspectiva do investigador teria sido necessaria uma formacao
prolongada de forma a mudar as praticas dos intervenientes. A investigacao
partiu de um planeamento colaborativo entre o investigador e os professores, de

forma a desenhar um ambiente de aprendizagem. Em futuras investigacOes, seria
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interessante fazer uma formacgdo que preconizasse 0 ensino por investigagdo
concretizado na elaboracdo de tarefas de investigacdo. A formacdo teria como
destinatarios educadores de infancia, e professores do Ensino Basico. Os
objectivos da formagao passariam por conceber e realizar tarefas de investigacdo
de Fisica, numa perspectiva de ensino por investigagdo, que promovessem uma
abordagem multidisciplinar e uma articulacéo curricular entre ciclos. O cerne da
formacdo seria ensinar investigagdes pois falta aos professores tanto o
conhecimento cientifico, como a experiéncia e conhecimento de como se ensina
através delas (Loh, Radinsky, Reiser, Gomez, Edelson & Russell, 1997). Muitos
autores acreditam que para superar estas dificuldades é necessario que 0s
professores se tornem mais robustos quando ensinam ciéncias através desta
estratégia (Cochran & Jones, 1998). A formacdo proporcionaria experiéncias
mais diversificadas, tanto no conhecimento e aprendizagem de ciéncias, como, na
pratica profissional (Haefner, Friedrichsen & Zembal-Saul, 2006). Segundo um
estudo realizado pelos autores uma formacdo para professores do 1°ciclo, sem
qualquer experiéncia deve assentar em trés pilares. Um focado em aprender sobre
0 ensino por investigacdes, outro focado no ensino por investigacdes a nivel do
1°ciclo, e em terceiro lugar enfatizar o desenvolvimento de uma comunidade de
aprendizes. Para além disto deve preconizar um momento em que os formandos
possam realmente aprender conceitos de Fisica.

A primeira perspectiva foca a necessidade de envolver os formandos num
ensino por investigacdo usando 0s conceitos de Fisica a abordar. Estes devem
estar contextualizados em exemplos da vida real e na experiéncia profissional dos
formandos. As tarefas de investigacdo a desenvolver precisam de estar
estruturadas para que os formandos abordem os problemas de diferentes
perspectivas, ao invés de cairem em material para memorizacdo. Esta nuance
podera parecer supérflua, mas o seu intuito é encorajar os formandos a pensarem
de forma diferente sobre um determinado conceito. Seria essencial que os
formandos tivessem uma parte laboratorial semanal para reforcar os conceitos
apresentados na formacao e ainda um contacto mais estreito entre os formandos e

cientistas, para que estes possam interiorizar os métodos utilizados durante uma
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investigacdo. Ao aproximar os formandos, de métodos de investigacdo estamos-
lhes a passar um conhecimento de como se processa a ciéncia. E esperado que 0s
participantes adquiram experiéncia de como ensinar. Ao encerrar a primeira fase,
é importante que os formandos facam uma ligacdo ao ensino béasico dos
conceitos aprendidos, fazendo uma analise em conjunto com o formador do
Mapa de Articulacdo (Apéndice A). Através dessa analise os formandos do
podiam identificar conexdes entre os conteldos que aprenderam e 0s conceitos
que devem ensinar no ensino primario. Neste momento fazia-se um trabalho
colaborativo entre formador e formandos de modo a elaborarem tarefas de
investigacdo para a faixa etaria que leccionam. Posto isto, seguia-se para a
implementacdo em sala de aula das tarefas de investigacdo com o apoio do
formador. O terceiro pilar desta formacéo prende-se com o trabalho colaborativo
entre os pares, a constante discussdo e feedback, ndo apenas faz com que os
grupos trabalhem, mas também partilham as suas ideias e dificuldades.

Com esta formacdo recolhiamos dados para responder a questdes de
investigacdo, como por exemplo, “Porque resistem tantos os professores a
inovagoes nas suas praticas?” “De que forma uma agrupamento de escolas devera
estar organizado para que proporcione um ambiente de articulagdo?”, “Que
vantagens no sucesso escolar acarreta o ensino por pesquisa?” “Qual a extensao
das competéncias desenvolvidas pelos alunos no final de cada ciclo, utilizando
uma abordagem de articulacao curricular?”.

Outra investigacao seria 0 desenvolvimento de ambientes de aprendizagem
que de acordo com Lorbasch e Basolo (1998) argumentam que a investigacao
educacional pouco énfase lhe da. Conceber ambientes de aprendizagem mais
complexos e verificar o seu sucesso relativamente ao aproveitamento dos alunos
seria com certeza uma linha de investigacdo também bastante pertinente.

Em sintese, o investigador gostaria que este estudo pudesse contribuir para
a compreensdo da necessidade de articulacdo entre os trés ciclos do ensino basico
e gque o ensino por investigacdo fosse visto como uma orientacdo efectiva para a
conceber tarefas de investigacdo. E ainda pretendido que esta investigacdo se

junte a algumas ja realizadas em Portugal que mostram que as tarefas de
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investigagdo motivam os alunos a aprender ciéncia. Para tal é imperativo a

mudanca das praticas, quando a meta é promover a literacia cientifica dos alunos.

REFLEXAO FINAL

O estudo desenvolvido veio reiterar a convicgdo da investigadora sobre a
importancia do trabalho colaborativo entre docentes e investigadores de forma a
promoverem estratégias baseadas em teorias que procuram caminhos para
melhorar o ensino e aprendizagem em sala de aula. Em paralelo o trabalho a
desenvolver entre professores dos diferentes ciclos num agrupamento escolar
deve ser a base de qualquer Projecto Educativo de Escola que vise o sucesso dos
seus alunos. E crucial, os professores sairem das suas ‘“conchas”, isto ¢, dos
programas das suas disciplinas e comecarem a perceber que aprendizagens fazem
os seus alunos. Ter uma visdo global do passado, presente e futuro das
competéncias e contetdos que os alunos devem alcancar em cada um dos ciclos e
em cada uma das areas disciplinares, sera extremamente benéfico para que os
alunos alcancem aprendizagens concretas.

Neste estudo o ensino por investigacdo surge como uma estratégia
concreta para integrar articulaces em as areas disciplinares desejadas. O uso de
tarefas de investigacdo, ainda tem um longo caminho a percorrer, pois 0S

professores sdo resistentes a mudanca e este facto ainda esta pouco investigado.
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APENDICE A
Mapa de Articulacéo entre as Orientacdes Curriculares do Ensino Béasico do

Estudo do Meio e Ciéncias Fisicas e Naturais
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Blocos Estruturais do
Prgrama Curricular
Estudo do Meio

Orientagdes Curriculares para o Estudo do Meio

Orientacdes
Curriculares
para o Ensino
Basico
Dominios
Estudo do Meio

Orientagdes Curriculares para o Ensino Basico
Competéncias Essenciais
Ciéncias Fisicas e Naturais - 1°Ciclo

Orientagdes Curriculares para o Ensino Basico
Competéncias Essenciais
Ciéncias Fisicas e Naturais - 2°Ciclo

Orientagdes Curriculares para o Ensino Basico
Competéncias Essenciais
Ciéncias Fisicas e Naturais - 3°Ciclo

Orientagdes Curriculares para Ciéncias Fisicas e Quimicas

5. ASEGURANCA DO SEU CORPO Viver Mellho na Terra Viver melhor ma Terra Viver melhor ma Terra
* Conhecer e aplicar normas de prevencao rodovidria (caminhar pela esquerda * Realizagdo de actividades experimentais simples sobre » Avaliagdo de aspectos de seguranga associados, quer a utilizagao de Seguranca e Prevencao
nas estradas, atravessar nas passadeiras, respeitar os semaforos...). electricidade e magnetismo. aparelhos e equipamentos. quer a infraestruturas e transito. A seguranca e a prevencado constituem condicgéo essencial em diversos aspectos relacionados com a qualidade de vida. Para iniciar,
* Conhecer ¢ aplicar normas de prevencao de acidentes domésticos: * Discussédo sobre a importancia de procurar solugdes * Reconhecimento da contribui¢do da Quimica para a qualidade de vida, quer | sugere-se 0 recurso a noticias sobre acidentes rodoviarios, queda de pontes e edificios, entre outros, para sensibilizar os alunos para a
« — cuidados a ter com objectos e produtos perigosos (cortantes, contudentes, individuais e colectivas visando a qualidade de vida. na explicacdo das propriedades dos materiais que nos rodeiam, quer na necessidade do cumprimento de regras de prevencédo e seguranca.
inflamaveis, corrosivos, toxicos...); = producdo de novos materiais. Sistemas eléctricos e electronicos
1° Ano « — cuidados a ter com a electricidade; S * Avaliacdo e gestdo de riscos e tomada de decisao face a assuntos que A electricidade faz parte da vida diéria. Pretendese que os alunos conhecam principios basicos de electricidade e suas aplicacGes e
» — sinalizagdo relativa a seguranga (venenos, electricidade...). s preocupam as sociedades. tendo em conta factores ambientais, econémicos e | como é produzida e distribuida. Além disso devem conhecer regras de seguranca na utilizacdo de materiais e dispositivos eléctricos.
o sociais. Também a electronica € indissociavel do nosso modo de vida. Pretende-se que os alunos conhecam componentes basicas de circuitos
s g electrénicos e suas aplicacoes.
o Nada a apresentar. Circuitos eléctricos
% o Os alunos podem comecar por montar circuitos simples, identificar os componentes do circuito.
£ g
o £5
= e -
§ & Viver melhor ma Terra
_ & - Seguranca e Prevencao
e 2 ASEGURA'\II,CA DO SEL(Ji CORPO~ dovidria (sinais de trinsitoditei Cf'—) heci VIVZI’ Mellho ?)a Tgrra , b A seguranca e a prevencdo constituem condigdo essencial em diversos aspectos relacionados com a qualidade de vida. Para iniciar,
© ) (é.on eé:_erg: apricar norias de prevencao tro dovsn.a I(stmals ¢ transitoutels para = ' °tReﬁ°n ec“gento de qlae 450 reéwemla ©o er(;l sugere-se 0 recurso a noticias sobre acidentes rodoviarios, queda de pontes e edificios, entre outros, para sensibilizar os alunos para a
E ge I'E;/ae'l |a) a crianca. sinais de peoes, pistas de bicicletas, passagens eiezi/renug;ano ependem de regras de seguranca € de necessidade do cumprimento de regras de prevencdo e seguranca. Discutir as normas de seguranca rodoviaria e a necessidade de as
= 20 A c1d f ) ) dad i zacio: E)D‘ ¢ ~ bre a i Ancia d luca respeitar, através_ da visualizagdo de videos sobre con_dugéo em cor_ldigée_s de_ seguranga, copsiderando 0 tempo de reacgdo do
2 no entificar alguns cuidados na utilizagao: - Discussao sobre a importancia de procurar solugoes condutor, as condicBes das estradas, dos pneus e as condicSes atmosféricas.Discutir o papel dos cintos de seguranca e capacetes.
A » — dos transportes publicos; individuais e colectivas visando a qualidade de vida.
<L » — de passagens de nivel.
_'| » Conhecer ¢ aplicar regras de seguranca na praia, nos rios, nas piscinas.
9 2. ASEGURANCA DO SEU CORPO Viver Mellho na Terra Sustentabilidade na Terra Viver melhor ma Terra. Viver melhor ma Terra
k= « Identificar alguns cuidados a ter com a exposi¢éo ao sol. = . » Reconhecimento de que a sobrevivéncia e o bem | « Compreensdo de como a interven¢do humana na | * Reconhecimento da contribui¢do da Quimica para a qualidade de vida, quer | Seguranca e Prevencéo
@  Conhecer algumas regras de primeiros socorros: S S estar humano dependem de regras de seguranca e de | Terra pode afectar a qualidade da agua, do solo e do | na explicacdo das propriedades dos materiais que nos rodeiam, quer na A seguranca e a prevencgdo constituem condicgéo essencial em diversos aspectos relacionados com a qualidade de vida. Para iniciar,
« — conhecer algumas medidas elementares a ter em conta em casos de o g prevencao. ar, com implicacOes para a vida das pessoas. producdo de novos materiais. sugere-se 0 recurso a noticias sobre acidentes rodoviarios, queda de pontes e edificios, entre outros, para sensibilizar os alunos para a
queimaduras solares, fracturas e distensoes. 2 'S « Discussdo sobre a importancia de procurar solugdes | « Discussdo da necessidade de utilizacdo dos | * Avaliagdo e gestdo de riscos e tomada de decisdo face a assuntos que necessidade do cumprimento de regras de prevencdo e seguranca.
« Conhecer e aplicar regras de prevencgdo de incéndios (nas habitagdes, m g S individuais e colectivas visando a qualidade de vida. recursos hidricos e geologicos de uma forma | preocupam as sociedades. tendo em conta factores ambientais, econdmicos e | Sistemas eléctricos e electronicos
locais publicos, florestas...). 8 § S. « Realizacdo de actividades experimentais simples sobre | sustentavel. sociais. A electricidade faz parte da vida diéria. Pretendese que os alunos conhecam principios béasicos de electricidade e suas aplicacGes e
4°Ano « Conhecer regras de seguranca anti-sismicas (prevencao e comportamentos g o . § electricidade e magnetismo (curto-circuito/incédios). + ldentificagdo de medidas a tomar para a como é produzida e distribuida. Além disso devem conhecer regras de seguranca na utilizacdo de materiais e dispositivos eléctricos.
a ter durante e depois de um sismo). = % '-'OJ exploracdo sustentavel dos recursos. Sustentabilidade na Terra Também a electronica € indissociavel do nosso modo de vida. Pretende-se que os alunos conhecam componentes basicas de circuitos
.‘DE g CC) Sustentabilidade na Terra « Planificacdo e implementacdo de accOes visando a | « Discussdo sobre as implicagdes do progresso cientifico e tecnologico na | electronicos e suas aplicacGes.
S 8 « Realizacdo de actividades experimentais simples, para | proteccdo do ambiente, a preservacdo do | rentabilizacdo dos recursos. Circuitos eléctricos
= N identificacdo de algumas propriedades dos materiais, | patriménio e o equilibrio entre a natureza e a Os alunos podem comecar por montar circuitos simples, identificar os componentes do circuito.
Dj s relacionando-os com as suas aplicagdes (combustéo). sociedade. Sustentabilidade na Terra
g 3 Reaccaoes Quimicas
- Sugere-se a realizacdo de experiéncias de combustdo (por ex., carbono, magnésio, enxofre, sodio), permitindo aos alunos a
identificacdo de reagentes e produtos da combustao.
2. OS ASPECTOS FiSICOS DO MEIO LOCAL Terra em Transformacéao Terra em Transformacao Terra em Transformacéao Sustentabilidade na Terra
* O tempo que faz (registar, de forma elementar e simbolica, as condi¢des * Realizagdo de registos e de medigdes simples, | < Planificacdo e realizagdo de investigagdo | « Identificagdo de modelos subjacentes a explicagdes cientificas [ Mudanca global
1°Ano atmosféricas diarias). utilizando instrumentos e unidades adequados. envolvendo a relacdo entre duas variaveis, | correspondendo ao que pensamos que pode estar a acontecer no nivel ndo | Descri¢do e previsdo do tempo atmosférico. Pretende-se que os alunos tomem consciéncia da importancia que o conhecimento do
* A noite e o dia (comparar a duracdo do dia e da noite ao longo do ano...). mantendo outras constantes. observado directamente. tempo atmosférico tem para a nossa sociedade e para a prevencdo de desastres.
* Reconhecer diferentes formas sob as quais a agua se encontra na natureza (rios, Terra no Espaco « Compreensdo da importancia de se questionar
ribeiros, po¢os...). » Conhecimento da posicdo da Terra no espago, | sobre transformacfes que ocorrem na Terra e de Terra no Espaco Terra no Espaco
relativamente a outros corpos celestes. analisar as explicagOes dadas pela Ciéncia. « Conhecimento sobre a caracterizagdo do Universo e a interac¢do sistémica
2. OS ASPECTOS FISICOS DO MEIO LOCAL » Compreensao das razdes da existéncia de dia e noite e entre componentes; Planeta Terra
* O tempo que faz (registar as condi¢des atmosféricas diarias). das estacdes do ano. Terra no Espaco » Utilizacdo de escalas adequadas para a representacdo do Sistema Solar; Para estudar a Terra e o sistema solar, o recurso & simulagdo com material experimental e com programas de computador € uma
* Reconhecer alguns estados do tempo (chuvoso, quente, frio, ventoso...). _ » Reconhecimento da importancia da Ciéncia e da | « Compreenséo global da constituicdo da Terra, nos | « Identificacdo de causas e de consequéncias dos movimentos dos corpos | sugestdo que se apresenta para explorar os movimentos da Terra de modo a explicar asucessdo dos dias e das noites, as estacfes do
* Relacionar as estagdes do ano com os estados do tempo caracteristicos. g Tecnologia na observagdo de fendmenos. seus aspectos complementares de biosfera. | celestes; ano.
2°Ano * Reconhecer a existéncia do ar (realizar experiéncias). § o litosfera, hidrosfera e atmosfera; « Discussdo sobre a importancia do avanco do conhecimento cientifico e
* Reconhecer o ar em movimento (vento, correntes de ar...). o E‘ *Reconhecimento do papel importante da atmosfera | tecnoldgico no conhecimento sobre o Universo, o Sistema Solar e a Terra; Terra em Transformacéao
T B terrestre para a vida da Terra;
;o; 2 *Planificacdo e realizacdo de  pequenas Sustentabilidade na Terra Transformacoes Fisicas
s o investigagdes que relacionem os constituintes da | <Discussdo sobre as implicagdes do progresso cientifico e tecnoldgico na | Sugere-se a realizagcdo de experiéncias centradas nas mudancas de fase da &gua. Estas actividades poderdo incluir registos de
kS § atmosfera com aspectos da vida da Terra. rentabilizacdo dos recursos. variagbes de temperatura (usando, por exemplo, um sensor de temperatura) em intervalos de tempos iguais quando a energia
g v @ *Reconhecimento de que a intervencdo humana na Terra, ao nivel da | fornecida é sempre a mesma, visando a preparacdo dos alunos para aprendizagens posteriores, como a distingdo entre calor e
< o exploracdo, transformacdo e gestdo sustentdvel dos recursos, exige | temperatura.
3 = conhecimento cientifico e tecnologico em diferentes areas.
3. OSASTROS g g Terra em Transformacéao Terra em Transformacéao Terra no Espaco Terra no Espaco
© * Reconhecer o Sol como fonte de luz e calor. = C—E * Realizacdo de registos e de medi¢des simples, | « Planificacdo e realizacdo de investigacdo | + Reconhecimento da necessidade de trabalhar com unidades especificas, | Terra e Sistema Solar
?U * Verificar as posigdes do Sol ao longo do dia (nascente/sul/poente). S 8 utilizando instrumentos e unidades adequados. envolvendo a relacdo entre duas variaveis, | tendo em conta as distancias do Universo; A construgdo de modelos, nomeadamente, do sistema Sol-Terra-Lua, usando escalas adequadas — uma para distancias e outra para
=z * Conhecer os pontos cardeais. < - Terra no Espaco mantendo outras constantes. « Conhecimento sobre a caracterizacdo do Universo e a interacgdo sistémica | didmetros — seguida daiscussdo sobre as vantagens e limitagdes da utilizacdo destes modelos, constituem actividades que os alunos
g * Distinguir estrelas de planetas (Sol - estrela; Lua-planeta). 3 » Conhecimento da posicdo da Terra no espago, | « Compreensdo da importancia de se questionar | entre componentes; podem realizar.
-g relativamente a outros corpos celestes. sobre transformacgdes que ocorrem na Terra e de | « Utilizacdo de escalas adequadas para a representacdo do Sistema Solar;
£ 3°Ano « Utilizacdo de alguns processos de orientacdo como | analisar as explicacOes dadas pela Ciéncia. » Identificagdo de causas e de consequéncias dos movimentos dos corpos
g forma de se localizar e deslocar na Terra; celestes;
g » Reconhecimento da importancia da Ciéncia e da Terra no Espaco « Discussdo sobre a importancia do avanco do conhecimento cientifico e
E Tecnologia na observagdo de fenémenos. Planificacdo e realizagdo de  pequenas | tecnoldgico no conhecimento sobre o Universo, o Sistema Solar e a Terra;
= investigacOes que relacionem os constituintes da | « Reconhecimento de que novas ideias geralmente encontram oposicdo de
§ atmosfera com aspectos da vida da Terra. outros individuos e grupos por razdes sociais, politicas ou religiosas.
a
L
.
§ 1. ASPECTOS FISICOS DO MEIO Terra em Transformacéao Terra em Transformacéao Terra no Espaco Terra em Transformacéao
o * Reconhecer e observar fenomenos: * Realizacdo de registos e de medi¢des simples, | * Planificacdo e realizacdo de investigagdo | + Reconhecimento da necessidade de trabalhar com unidades especificas, | Terra e Sistema Solar
» — de condensacgéo (nuvens, nevoeiro, orvalho); utilizando instrumentos e unidades adequados. envolvendo a relacdo entre duas variaveis, | tendo em conta as distancias do Universo. Para estudar a Terra e o sistema solar, o recurso & simulacdo com material experimental e com programas de computador € uma
« — de solidificacdo (neve, granizo, geada); *Explicagdo de alguns fendmenos com base nas | mantendo outras constantes. « Conhecimento sobre a caracterizacdo do Universo e a interacgdo sistémica | sugestdo que se apresenta para explorar os movimentos da Terra de modo a explicar a sucessdo dos dias e das noites, as estacfes do
» — de precipitacdo (chuva, neve, granizo). s propriedades dos materiais. « Compreensdo da importancia de se questionar | entre componentes. ano, as fases da Lua e os eclipses da Lua e do Sol.
* Realizar experiéncias que representem fendmenos de: 2 Terra no Espaco sobre transformacgdes que ocorrem na Terra e de | < Utilizacdo de escalas adequadas para a representacdo do Sistema Solar.
* — evaporagéo; % « Conhecimento da posicdo da Terra no espaco, | analisar as explicacOes dadas pela Ciéncia. » Identificagdo de causas e de consequéncias dos movimentos dos corpos Terra em Transformacéao
4°Ano + — condensagao; = relativamente a outros corpos celestes. celestes.
« — solidificagéo; 3 « Analise de evidéncias na explicacdo cientifica da Terra no Espaco « Discussdo sobre a importancia do avanco do conhecimento cientifico e | Transformaces Fisicas
* — precipitacao. ﬁ forma da Tera e das fases da Lua. « Compreenséo global da constituicdo da Terra, nos | tecnoldgico no conhecimento sobre o Universo, o Sistema Solar e a Terra.
» Compreender que a agua das chuvas se infiltra no solo dando origem a lengois % « Reconhecimento da importancia da Ciéncia e da | seus aspectos complementares de biosfera. | « Reconhecimento de que novas ideias geralmente encontram oposi¢do de | Sugere-se a realizacdo de experiéncias centradas nas mudancas de fase da &gua. Estas actividades poderdo incluir registos de
de agua. g Tecnologia na observacdo de fendmenos. litosfera, hidrosfera e atmosfera; outros individuos e grupos por razdes sociais, politicas ou religiosas. variagcOes de temperatura (usando, por exemplo, um sensor de temperatura) em intervalos de tempos iguais quando a energia
* Reconhecer nascentes e cursos de agua. < *Reconhecimento do papel importante da atmosfera Sustentabilidade na Terra fornecida € sempre a mesma, visando a preparacdo dos alunos para aprendizagens posteriores, como a distin¢do entre calor e
3 terrestre para a vida da Terra; *Discussdo sobre as implicagdes do progresso cientifico e tecnoldgico na | temperatura.
2. OSASTROS g *Planificacdo e realizacdo de  pequenas | rentabilizag&o dos recursos. Sustentabilidade na Terra
* Constatar a forma da Terra através de fotografias, ilustragdes... = investigagdes que relacionem os constituintes da | *Reconhecimento de que a intervencdo humana na Terra, ao nivel da | Mudanca global
* Observar e representar os aspectos da Lua nas diversas fases. S atmosfera com aspectos da vida da Terra. exploracdo, transformacdo e gestdo sustentdvel dos recursos, exige | Descrigdo e previsdo do tempo atmosférico. Pretende-se que os alunos tomem consciéncia da importancia que o conhecimento do
* Observar num modelo o sistema solar. = conhecimento cientifico e tecnoldgico em diferentes areas. tempo atmosférico tem para a nossa sociedade e para a prevencdo de desastres.
3 Terra em Transformagéo
« lIdentificacio de modelos subjacentes a explicagbes cientificas
correspondendo ao que pensamos que pode estar a acontecer no nivel ndo
observado directamente.
" 3. OS SEUS ITINERARIOS Terra no Espaco Terra no Espaco Terra no Espaco
S, * Descrever os seus itinerarios didrios (casa/escola, lojas, tempos livres...). ] L . ) ] . .
§ 1° Ano » Representar os seus itinerdrios (desenhos, pinturas. .). .Clo?_hemmetnto dta posicao (Ijat Terra no espaco, ;Re(;:onhemmfnto gatAneqesadade_ de trabalhar com unidades especificas, | Movimentos e Forgas
g éé-I?E%AéLN%QR ESPACOS EM RELAGAO AUM PONTO DE Tg rEIGHIVAMENTE @ OIS COTpOS CRIESTES. rIco B CONTa a5 CIStanclas o Hniverse: O estudo do movimento pode ser introduzido com exemplos de situagdes familiares aos alunos. Partindo de um exemplo simples
= _ o . _ - 3 *Ccompreenséo das razfes da existéncia de dia e noite e *Conhecimento sobre a caracteriza¢do do Universo e a interaccao sistematica | (percurso para a escola), conhecendo a distancia percorrida e o0 tempo que leva a percorrere essa distancia, os alunos determinam a
@ (perto de/longe de; em frente de/atras de; dentro de/fora de; entre; ao lado de; a » das estacdes do ano. entre componentes. velocidade média, explorando ainda o conceito de trajectéria
3 esquerda de/a direita dg:. ..) I
& 1. OS SEUS ITINERARIOS 2 Uutilizacdo de alguns processos de orientagdo como «Utilizacdo de escalas adequadas para a resperesntacdo do sistema solar.
& * Descrever os seus itinerarios diarios (casa/escola, lojas...). z forma de se localizar e deslocar na Terra. L . .
- 20AN0 « Localizar os pontos de partida e chegada. 2 - o - | o -Identificacdo de causa e consequencias dos movimentos dos corpos celestes.
= " Tragar o itinerdrio na planta do bairro ou da localidade. 5 TReCOP e_mmentt;) - wgpc;rtanlca 2 Clencia e *Discusséo sobre a impoertancia do avango do conhecimento cientifico e
p c ecnologia na observagde de fenomenos. Nada a apresentar. 5 _ ¢ ;
8 < tecnoldgico no conhecimento sobre o Universo, o Sistema Solar e Terra.
< =
5 . s
xe 1. OS SEUS ITINERARIOS S
§ * Descrever itinerarios nao diarios (passeios, visitas de estudo, férias...). g
(&) 3°Ano * Localizar os pontos de partida e de chegada. 2
<‘|: * Tracar os itinerarios em plantas ou mapas. S
< 2. LOCALIZAR ESPACOS EM RELACAO A UM PONTO DE ©
3 REFERENCIA
f—é * Identificar processos de orientagdo (sol, bussola...).
» Conhecer os pontos cardeais.
1. REALIZAR EXPERIENCIAS COM ALGUNS MATERIAIS E Terra em Transformacéao Terra no Espaco Sustentabilidade na Terra Terra em Transformacéo
OBJECTOS DE « Realizacdo de registos e de medicBes simples, | « Compreensdo global da constituicdo da Terra, nos | *Discussdo sobre as implicacbes do progresso cientifico e tecnologico na
USO CORRENTE utilizando instrumentos e unidades adequados. seus aspectos complementares de biosfera. | rentabilizacdo dos recursos. TransformacGes Fisicas
(sal, agucar, leite, madeira, barro, cortiga, areia, papel, cera, objectos variados...) *Explicacdo de alguns fendmenos com base nas | litosfera, hidrosfera e atmosfera; *Reconhecimento de que a intervencdo humana na Terra, ao nivel da | Sugere-se a realizacdo de experiéncias centradas nas mudancas de fase da agua. Estas actividades poderdo incluir registos de
» Comparar alguns materiais segundo propriedades simples (forma, textura, cor, propriedades dos materiais. *Reconhecimento do papel importante da atmosfera | exploracdo, transformacdo e gestdo sustentdvel dos recursos, exige | variacOes de temperatura (usando, por exemplo, um sensor de temperatura) em intervalos de tempos iguais quando a energia
sabor, cheiro...). Sustentabilidade na Terra terrestre para a vida da Terra; conhecimento cientifico e tecnoldgico em diferentes areas. fornecida é sempre a mesma, visando a preparacdo dos alunos para aprendizagens posteriores, como a distincdo entre calor e
* Agrupar materiais segundo essas propriedades. « Realizacdo de actividades experimentais simples, para | *Planificacdo e realizagdo de  pequenas Terra em Transformacéao temperatura.
2. REALIZAR EXPERIENCIAS COM A AGUA identificacdo de algumas propriedades dos materiais, | investigacGes que relacionem os constituintes da | « Identificacdo de modelos subjacentes a explicacbes cientificas
* Realizar experiéncias que conduzem a conservagao da capacidade/volume, relacionando-os com as suas aplicacdes . atmosfera com aspectos da vida da Terra correspondendo ao que pensamos que pode estar a acontecer no nivel ndo | Constituicdo do Mundo Material
independentemente da forma do objecto. Terra em Transformacéo observado directamente. Partindo de exemplos de materiais utilizados no dia-a-dia e indicados pelos alunos sugere-se a realizacdo de actividades de
* Identificar algumas propriedades fisicas da agua (incolor, inodora, insipida). * Planificacdo e realizacdo de investigacdo classificacdo onde os alunos definem e utilizam diferentes criterios.Por exemplo, a classificacdo em materiais naturais (rochas, solo,
1° Ano * Reconhecer materiais que flutuam ¢ nio flutuam. envolvendo a relacdo entre duas variaveis, ar, agua, madeira) e em manufacturados (aco, vidro, ceramica, plasticos, papel e tecidos) pode ser abordada em termos de
* Verificar experimentalmente o efeito da agua nas substancias (molhar, = mantendo outras constantes. necessidade de utilizacao.
dissolver, tornar moldavel...). S « Compreensdo da importancia de se questionar
3. REALIZAR EXPERIENCIAS COM O SOM ﬁ sobre transformacgdes que ocorrem na Terra e de Sustentabiliade na Tera
* Identificar sons do seu ambiente imediato. = analisar as explicacdes dadas pela Ciéncia. Som
* Produzir sons (percutindo, soprando, abanando objectos ¢ utilizando 3 Pretende-se que os alunos conhegcam como se produz e detecta 0 som, as suas caracteristicas e natureza, e
instrumentos musicais simples). Z as suas aplicacOes. Esta tematica pode iniciar-se com a identificagdo de diferentes tipos de sons e de fontes sonoras. Os alunos nestas
= idades interessam-se por musica. Sugere-se que levem para a escola instrumentos
2 musicais (tambor, xilofone, flauta, guitarra, viola) para classifica-los (percussdo, sopro ou cordas), atendendo ao modo como 0s sons
S sdo produzidos.
<
3
8
S
£
1. REALIZAR EXPERIENCIAS COM ALGUNS MATERIAIS E E Terra em Transformagéo
OBJECTOS DE s
USO CORRENTE © Constituicdo do Mundo Material
(sal, acucar, vidro, madeira, barro, areia, cortica, papel, cera, objectos Partindo de exemplos de materiais utilizados no dia-a-dia e indicados pelos alunos sugere-se a realizacdo de actividades de
variados...) classificacdo onde os alunos definem e utilizam diferentes criterios.Por exemplo, a classificacdo em materiais naturais (rochas, solo,
» Comparar materiais segundo algumas das suas propriedades (flexibilidade, ar, agua, madeira) e em manufacturados (aco, vidro, ceramica, plasticos, papel e tecidos) pode ser abordada em termos de
resisténcia, solubilidade, dureza, transparéncia, combustibilidade...). necessidade de utilizacao.
» Agrupar materiais segundo essas propriedades.
* Relacionar essas propriedades com a utilidade dos materiais. Terra no Espaco
* Identificar a sua origem (natural/artificial). Movimentos e Forcas
" 2. REALIZAR EXPERIENCIAS COM O AR A distincdo entre peso e massa podera ser facilitada pela exploracdo de situac6es divulgadas nos media sobre os movimentos dos
g 2°Ano * Reconhecer a existéncia do ar (balGes, seringas...). astronautas a superficie da Lua, no interior das naves espaciais e nas estacoes
._C'Q_J, * Reconhecer que o ar tem peso (usar baldes e bolas com ar ¢ vazios). orbitais ou apresentadas em filmes de ficgéo.
O » Experimentar o comportamento de objectos em presenga de ar quente e de ar
@ frio (objectos leves sobre um calorifero, baloes de S. Jodo...).
'c 1. REALIZAR EXPERIENCIAS COM A LUZ Sustentabilidade na Terra Terra no Espaco Sustentabilidade na Terra Terra no Espaco
§ * Identificar fontes luminosas. « Realizacdo de actividades experimentais simples, para | « Compreensdo global da constituicdo da Terra, nos | *Discussdo sobre as implicacdes do progresso cientifico e tecnolégico na | Movimentos e Forcas
‘E“ * Observar a passagem da luz através de objectos transparentes (lentes, prismas, identificacdo de algumas propriedades dos materiais, | seus aspectos complementares de biosfera. | rentabilizacdo dos recursos. Para explicar o movimento dos planetas o professor deve efectuar uma primeira abordagem ao conceito de
2 agua...). relacionando-os com as suas aplicacdes . litosfera, hidrosfera e atmosfera. *Reconhecimento de que a intervencdo humana na Terra, ao nivel da | forca e seus efeitos, comecando por analisar situacbes do mundo a nossa volta.
'g * Observar a intersecgdo da luz pelos objectos opacos — sombras. Viver Mellho na Terra *Reconhecimento do papel importante da atmosfera | exploracdo, transformacdo e gestdo sustentdvel dos recursos, exige Sustentabilidade na Terra
< * Realizar jogos de luz e sombra e sombras chinesas. . » Reconhecimento de que a sobrevivéncia e o bem | terrestre para a vida da Terra. conhecimento cientifico e tecnoldgico em diferentes areas. Mudanca global
% 3°Ano * Observar e experimentar a reflexdo da luz em superficies polidas (espelhos...). estar humano dependem de regras de seguranca e de | *Planificacdo e realizacdo de  pequenas Viver melhor ma Terra. Descricdo e previsdo do tempo atmosférico. Pretende-se que os alunos tomem consciéncia da importancia que o conhecimento do
§ 2. REALIZAR EXPERIENCIAS COM IMANES prevencao. investigacdes que relacionem o0s constituintes da | * Reconhecimento da contribuigdo da Quimica para a qualidade de vida, quer | tempo atmosférico tem para a nossa sociedade e para a prevencao de desastres.
a * Realizar jogos com imanes. * Realizacdo de actividades experimentais simples sobre | atmosfera com aspectos da vida da Terra. na explicagéo das propriedades dos materiais que nos rodeiam, quer na Reaccéoes Quimicas
< * Observar o comportamento dos materiais em presencga de um iman (atrac¢ao ou electricidade e magnetismo (curto-circuito/incédios). producdo de novos materiais. Sugere-se a realizacdo de experiéncias de combustéo (por ex., carbono, magnésio, enxofre, sédio), permitindo aos alunos a
uI) ndo atraccgdo, repulsdo). Terra no Espaco * Avaliagdo ¢ gestdo de riscos e tomada de decisao face a assuntos que identificacdo de reagentes e produtos da combustéo.
§ » Magnetizar objectos metalicos (pregos, alfinetes...). « Reconhecimento da importancia da Ciéncia e da preocupam as sociedades. tendo em conta factores ambientais, econémicos e
o * Construir uma bussola. Tecnologia na observacdo de fenGmenos. sociais. Luz
3. REALIZAR EXPERIENCIAS DE MECANICA Terra no Espaco Propriedades e aplicacdes da luz. Pretende-se que os alunos compreendam as propriedades e o comportamento da luz, bem como as
* Realizar experiéncias com alavancas, quebra-nozes, tesouras... (forgas). . . i . . " suas aplicacdes.
* Realizar experiéncias e construir balangas, baloigos, mobiles... (equilibrio). = »Conhecimento sobre a caracterizagdo do Universo e a interaccdo sistematica | gom
« Realizar experiéncias com roldanas e rodas dentadas (transmissdo do g entre componentes. Pretende-se que 0s alunos conhegam como se produz e detecta 0 som, as suas caracteristicas e natureza, e
movimento). o ' N ‘_g s Identificacio de causa e consequencias dos movimentos dos corpos celestes. as suas.aplica(;c”)es. Esta terr]é'Fica pode iniciar-se com a identificagéoide diferentes tipos de sons e de fontes sonoras. Os alunos nestas
* Realizar experiéncias com molas e elasticos (elasticidade). a = idades interessam-se por musica. Sugere-se que levem para a escola instrumentos
* Realizar experiéncias com péndulos (movimentos). o g *Discussdo sobre a importancia do avango do conhecimento cientifico e | musicais (tambor, xilofone, flauta, guitarra, viola) para classifica-los (percusséo, sopro ou cordas), atendendo ao modo como 0s sons
1. REALIZAR EXPERIENCIAS COM ALGUNS MATERIAIS E g § tecnolégico no conhecimento sobre o Universo, o Sistema Solar e Terra. sdo produzidos.
OBJECTOS DE 8 o
USO CORRENTE % = Viver Melhor na Terra
(sal, acucar, leite, madeira, barro, rochas, cortica, areia, papel, cera, objectos % o Sistemas eléctricos e electronicos
variados...) g o z% A electricidade faz parte da vida diaria. Pretendese que os alunos conhecam principios basicos de electricidade e suas aplicacdes e
¢ Classificar os materiais em solidos, liquidos e gasosos segundo as suas < = como é produzida e distribuida. Além disso devem conhecer regras de seguranca na utilizacdo de materiais e dispositivos eléctricos.
propriedades. 8 & Também a electronica é indissocidvel do nosso modo de vida. Pretende-se que os alunos conhegcam componentes basicas de circuitos
* Observar o comportamento dos materiais face a variagao da temperatura g g electronicos e suas aplicacoes.
4°Ano (fusdo, solidificagdo, dilatagdo...). g = Circuitos eléctricos
* Realizar experiéncias que envolvam mudangas de estado. S 2 Os alunos podem comecar por montar circuitos simples, identificar os componentes do
2. REALIZAR EXPERIENCIAS COM A AGUA € E
* Realizar experiéncias que permitam constatar o principio dos vasos 8 E Movmentos e Forcas
comunicantes (construir um repuxo). k= Movimento € uma constante no nosso dia-a-dia. Esta tematica, ja abordada no tema ‘Terra no espago’, pode agora ser iniciada com
* Observar os efeitos da temperatura sobre a agua (ebuligdo, evaporagao, o questdes sobre 0 movimento dos objectos.
solidificacdo, fusdo e condensacao).
3. REALIZAR EXPERIENCIAS COM A ELECTRICIDADE Terra em Transformacéo
* Produzir electricidade por friccao entre objectos.
* Realizar experiéncias simples com pilhas, lampadas, fios e outros materiais TransformacGes Fisicas
condutores e ndo condutores. Sugere-se a realizacdo de experiéncias centradas nas mudancas de fase da agua. Estas actividades poderdo incluir registos de
« Construir circuitos eléctricos simples (alimentados por pilhas). variacOes de temperatura (usando, por exemplo, um sensor de temperatura) em intervalos de tempos iguais quando a energia
4. REALIZAR EXPERIENCIAS COM O AR fornecida é sempre a mesma, visando a preparacdo dos alunos para aprendizagens posteriores, como a distincdo entre calor e
* Reconhecer, através de experiéncias, a existéncia do oxigénio no ar temperatura.
(combustdes).
* Reconhecer, através de experiéncias, a pressao atmosférica (pipetas,conta-
gotas, palhinhas de refresco...).
5. REALIZAR EXPERIENCIAS COM O SOM
* Realizar experiéncias, de transmissdao do som através dos solidos,
liquidos e gases (construir um telefone de cordel,campainha dentro de um
recipiente com agua...).




APENDICE B

Questionario
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Questionario
Este questionario visa proceder a um levantamento de dados sobre a eventual

abordagem, pelos professores do 1°ciclo, ao tema da Fisica, Movimentos e

Forcas.

Parte | - Caracterizacédo Pessoal
1. Ano(s) que se encontra a leccionar:
2. ldade:

Parte Il - Experiéncia e Formagcéo Profissional

1. Habilitagdes académicas:

Bacharelato

Licenciatura

Mestrado

Doutoramento
Outra(s). Qual(ais):

2. Tempo de servigo (em 31 de Agosto de 2009)

3. Ano que se encontra a leccionar.

4. Como caracteriza 0 seu conhecimento em assuntos relacionados com o

mundo ndo vivo (Fisica).

Muito Fraco Fraco Razoavel Bom Muito Bom
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5. Enquanto estudante, apos ter terminado o 9°Ano de escolaridade, ou

equivalente, optou pela area:

Ciéncias

Humanidades

6. Estudou assuntos relacionados com Movimentos e Forgas:

em Fisica, no 12° ano

no curso Bacharelato

na Licenciatura

no curso de complementos de formacéo

no 3°ciclo (até ao 9°ano de escolaridade) ou equivalente

no ensino secundario (10° e 11° ano) ou equivalente

outro(s).Qual(ais)?

7. Que sentimentos é que a(s) disciplina(s) de Ciéncias Fisico-Quimicas e/ou

Fisica Ihe despertava(m)?

Detestava N&o gostava | Gostava pouco

Gostava

Gostava muito

8. Sente necessidade de formacdo na area da Fisica?
[ N&o. Avance para a questdo seguinte.

[1Sim. Em que tematicas? ] movimentos

[ forgas

Parte I11 - Préticas na exploracdo do tema Movimentos e Forcas

1. Na sua sala, existe algum espaco destinado a exploragdo do tema

Movimentos e Forgas?

Sim | Ndo
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2. Classifique a sua seguranga, do ponto de vista de formacao em Fisica, para

responder as questdes que os alunos lhe colocam.

Muito inseguro(a)

Inseguro(a)

Seguro(a)

Muito

seguro(a)

2.1.

Porque se sente assim?

Parte IV - Praticas

1. Como caracteriza o seu conhecimento sobre o Curriculo Nacional do

Ensino Basico para o Estudo do Meio?

Muito Fraco

Fraco

Razoavel

Bom

Muito Bom

2. Como caracteriza 0 seu conhecimento sobre o Curriculo Nacional do

Ensino Basico para as Ciéncias Fisicas e Naturais?

Muito Fraco

Fraco

Razoavel

Bom

Muito Bom

3. Tem conhecimento do Ensino por Investigacdo?

Sim

Nao
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3.1.  Se sim, faga uma breve descricao.

4. Tem conhecimento das Actividades de Investigacdo do Modelo dos 5E?

Sim | Nao

4.1.  Se sim, faga uma breve descricao.

5. Relaciona as competéncias essenciais do Estudo do Meio com o tema

Movimentos e Forc¢as?

Sim | Nao

6. Quantas actividades experimentais realizou durante o Gltimo ano lectivo?

Nenhuma
1-3
Mais de 3

6.1. Se nenhuma, especifique a(s) razdo(6es)?

7. Em que altura do ano realiza as actividades experimentais?

Sempre no fim do ano lectivo

Durante o ano lectivo

Nao realizo

139



7.1. Se realiza no fim do ano lectivo ou néo realiza, especifique a(s)

razéo(0es)?

7.2.  Se nunca realiza especifique a(s) razdo(des)?

8. Descreva uma experiéncia, ligada a Fisica, que tenha realizado, que tenha

realizado com os seus alunos e que considere que tenha sido bem-

sucedida. Descreva como foi realizada e explorada essa experiéncia.

Parte V - Usodas TIC

1. Assinale com um (X) as caixas que traduzem o seu uso das TIC:

Sempre

Frequentemente

Raramente

Nunca

Uso a internet com os meus alunos nas minhas aulas

Uso as TIC como fontes de informagdo (multimédia, etc.)

Uso as TIC como instrumentos de apresentacdo nas minhas

aulas (power-point, etc.)

Uso as TIC como instrumento de comunicacéo (email, etc.)

Uso as TIC como instrumento de produgdo (preparar
recursos para as aulas, etc.)

Uso as TIC como um instrumento de aprendizagem a
distancia.
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2. Assinale com um (X) em que extensdo concorda com as seguintes

afirmagdes usando estes criterios:

1 =desacordo 2 =desacordo parcial 3 = néo sei

4 = acordo parcial 5= completo acordo

As TIC motivam os alunos a aprender

As TIC permitem aos alunos aprender ao seu proprio ritmo

Os professores melhoram a qualidade do seu ensino usando
TIC

O uso das TIC nas aulas gera problemas técnicos

Acho o uso das TIC uma perda de tempo

A combinacdo de conteido baseado na internet e a orientacdo

textual das actividades permite bom ensino

Agradeco a sua colaboracéo.

(Questionario adaptado PEC 2007 e Tese de Doutoramento de Ana Maria

Peixoto)
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Apéndice C
Ambiente de Aprendizagem: Prototipo das Tarefas de Investigacéo
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Fonte: topgameskids.com.br

Que grande agitagdo que ¢ a Cidade dos Brinquedos
(ver filme na plataforma moodle)

Sera que esta tudo a mover-se da mesma forma?

VAMOS
o © O = PENSAR!

Respondam a questdo colocada.

Porque razdo ou razdes acham isso?
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VAMOS INVESTIGAR

Pesquisa no material disponibilizado na plataforma moodle.

Podemos agora preencher as tabelas.

Colem o que estd em movimento ou Descrigdo do movimento

quem estd em movimento

VAMOS EXPLORAR

Em cada circulo desenhem as personagens ou os objectos que tinham

o mesmo tipo de movimento.
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VAMOS COMUNICAR

Vamos comunicar as hossas conclusdes a turma.

VAMOS REFLECTIR

Indiquem o que aprenderam com a realizagdo da actividade.

Refiram como funcionaram como grupo. (Ouviram as ideias uns dos outros?

Todos os elementos participaram na actividade prdtica? ...)

Indiquem o que gostariam de saber mais sobre o assunto.

VAMOS MAIS ALEM...

Atribuam, em grupo um titulo para esta actividade.
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Estudo do Meio 1° Ano - Actividade 2

A mudanga de casa do Tigre
Depois de tomar o pequeno-almogo, o Tigre pds-se de pé e esperguigou-se.
- Estd na hora dos meus saltos matinais! - exclamou ele.
Poing! Poing! Poing!
- Cuidado! - gritou o Coelho.
Catrapus!
O Tigre bateu num dos seus armdrios e
os brinquedos espalharam-se pelo
chdo.

- Tigre, tu ndo tens espago para andar

aos saltos aqui - disse o Coelho. ) . "N
-E verdade, mas o que € que eu posso fazef? - perguntou o Tigf‘é.
- Temos de te arranjar uma casa maior! - declarou o Coelho.

O Coelho disse a todos que levassem os seus carrinhos e todas as caixas que
arranjassem para ajudarem o Tigre a mudar de casa.

O Igor chegou com a sua carroga.

- Podemos usd-la para levar as coisas maiores - disse ele, prestavel.
Chistopher Robin e a Coruja coloaram a cama, a mesa e as cadeiras do Tigre
na carroga. Agora sé tinham que fazer a carroga mover-se.

- Toca a andar! - gritou o Coelho.

Todos puxaram e empurraram a carroga.

Texto adaptado do livro "A mudanga de casa do Tigre”
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VAMOS PENSAR

S < _Christipher Rebin

FIGURA 1

Depois de lerem o texto, observem a figura 1 com muita atengdo!

Qual € o problema dos nossos amigos?

O que acham que estd a acontecer a carroga?

E porque razdo acham que isso estd a acontecer?

148



Obeservem a figura 1 e desenhem nos circulos os amigos que estdo a fazer

com que a carroga se mova.

Ao lado da

carroga.

Em cima da

carroga.

A frente da

Atras da carroga. Carroca.

VAMOS INVESTIGAR

Vamos pesquisar! Vdo até a plataforma moodle e explorem os

materiais.
Observem com atengdo a figura 1.

1. Identifiquem na tabela o tipo de forga exercida por cada um dos
nossos amigos com uma cruz (X). Se algum dos nossos amigos ndo
estiver a fazer forga para a carroga se mover, faz na tabela um

tracinho (-).
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2. Escrevam na tabela a localizagdo de cada um dos nossos amigos em

relagdo a carroga (d frente, atrds, ao lado, em cima).

Tabela

Forga Localizagdo em relagdo a carroca

Empurrar Puxar a frente / atrds /ao lado /em cima

Pooh

Chistoph

er Robin

Gofa

Igor

Tigre

Ru

Piglet
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VAMOS EXPLORAR!

Olhandando para a tabela que preencheram, desenhem os amigos que estdo

a puxar e a empurrar, para fazerem a carroga mover-se.

Quem esta

a puxar a

Quem esta

a empurrar

VAMOS COMUNICAR

Comuniquem as vossas conclusdes aos restantes grupos de trabalho.
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VAMOS REFLECTIR

Indiqguem o que aprenderam com a realizagdo da actividade.

Refiram como funcionaram como grupo. (Ouviram as ideias uns dos outros?

Todos os elementos participaram na actividade prdtica? ...)

Indiquem o que gostariam de saber mais sobre o assunto.

VAMOS MAIS ALEM..

Atribuam, em grupo um titulo para esta actividade.
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Todos os dias, a mde da Ana leva-a a escola. Circulam
sempre pelo passeio e atravessavam sempre nas
passadeiras. Fazem sempre o mesmo percurso e
chegam sempre em seguranga a escola. Certo dia a mde
da Ana ndo a pode levar a escola. A Ana ficou um pouco
atrapalhada sem saber como poderia lembrar-se de

todo o percurso.

VAMOS
PENSARI " O

o

Identifiquem o problema da Ana.

Porque razdo ou razdes acham que isso € um problema?

O que podem fazer para ajudarem a Ana a resolver o seu problema?
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VAMOS INVESTIGAR

Vamos pesquisar na plataforma moodle os materiais disponiveis.
Podemos agora tragar o itinerdrio percorrido pela Ana. Ndo se esquegam que

a Ana respeita sempre a seguranga rodovidria.

b ([lll) <

VAMOS EXPLORAR

Escreve, por ordem, os lugares por onde passou a Ana, até chegar a escola.
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Com o teu grupo, preenche a seguinte tabela.

Nome Como te deslocas Descreve o itinerdrio que fazes
para a escola? de casa até a escola.

VAMOS COMUNICAR

Vamos comunicar as hossas conclusoes a turma.

VAMOS REFLECTIR

Indiquem o que aprenderam com a realizagdo da actividade.

Refiram como funcionaram como grupo. (Ouviram as ideias uns dos outros?

Todos os elementos participaram na actividade prdtica? ...)
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Indiquem o que gostariam de saber mais sobre o assunto.

VAMOS MAIS ALEM..

Atribuam, em grupo um titulo para esta actividade.
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“ Estudo do Meio 1° Ano - Actividade 4 “

Quando andamos na praia deixamos pegadas nha
areia. O nosso movimento fica marcado na areia.
Sera que o nosso movimento é sempre em linha

recta?

VAMOS
PENSAR!

Serd que o nosso movimento € sempre em linha recta? Justifiquem.
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Vamos Investigar

Vamos pesquisar na plataforma os materiais disponiveis.

O que podem fazer para representar diferentes itinerdrios? Que material

precisam?
ey —
y i, il
Material que precisam:
n
- —
V. ~a
O que vdo fazer?
\.&' - F



VAMOS EXPLORAR

Fagcam a vossa actividade.

Registem na tabela os vossos resultados.

Desenho Nome
do da
Ttinerdrio Figura Plana

Marca com um (X) se o
itinerdrio € aberto ou

fechado

Aberto Fechado

Olhando para a tabela, podem responder novamente a questdo: Serd que o

nosso movimento € sempre em linha recta? Porqué?
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VAMOS COMUNIUCAR

Vamos comunicar as hossas conclusdes a turma.

VAMOS REFLECTIR

Indiquem o que aprenderam com a realizagdo da actividade.

Refiram como funcionaram como grupo. (Ouviram as ideias uns dos outros?

Todos os elementos participaram na actividade prdtica? ...)

Indiquem o que gostariam de saber mais sobre o assunto.

VAMOS MAIS ALEM..

Atribuam, em grupo um titulo para esta actividade.
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“ Estudo do Meio 2° Ano - Actividade 1

Eu estou ao
lado da Anal

Eu estou a

Eu estou atras
da Filinal

frente do Jodo!

Eu estou ao
lado do Pedro!

Eu estou mais perto

da nrofessoral

Como podem ajudar a vossa professora a saber o lugar de todos os

meninos da vossa sala?

VAMOS

|
o O PENSAR!

o

Respondam a questdo colocada.

Justifiquem a vossa resposta.
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VAMOS INVESTIGAR

Vamos pesquisar os materiais na plataforma moodle.

Ja podem fazer a planta da vossa sala de aula.

VAMOS EXPLORAR

Com ajuda da planta da sala de aula, construam frases com as seguintes

expressoes:

A. A frente

B. Atrds
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C. Mais perto

D. Mais longe

VAMOS COMUNICAR

Vamos comunicar as hossas conclusoes a turma.

VAMOS REFLECTIR

Indiquem o que aprenderam com a realizagdo da actividade.

Refiram como funcionaram como grupo. (Ouviram as ideias uns dos outros?

Todos os elementos participaram na actividade prdtica? ...)

Indiquem o que gostariam de saber mais sobre o assunto.

VAMOS MAIS ALEM..

Atribuam, em grupo um titulo para esta actividade.
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Estudo do Meio 2° Ano - Actividade 2

A minha sala de aula. O meu lugar fica
mesmo perto da
porta da sala. E no
teu grupo, quem
estd sentado mais
perto da porta da

sala

VAMOS
PENSAR

Respondam & questdo colocada?

Justifiquem a vossa resposta.

Identifiquem o vosso ponto de partida e de chegada.

Identifiquem o vosso ponto de referéncia.

Indiquem o que vdo medir e como vdo medir.
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VAMOS INVESTIGAR
Vamos pesquisar os materiais disponiveis nha plataforma moodle.
Desenhem no papel quadriculado, a porta da sala e as vossas mesas. Tracem

0 vosso percurso, do vosso lugar até a porta.

O que vdo fazer para verificar quem estd mais perto da porta da porta?

O que vdo fazer? | Material Necessdrio:
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VAMOS EXPLORAR

Realizem a actividade de acordo com a vossa planificagdo.

Que modelo utilizaram para fazer a medigdo?

Registem as observagdes que fizeram na tabela.

NOME Quan‘ridade

Indiquem se a vossa previsdo estd de acordo com os resultados que

obtiveram.

VAMOS COMUNICAR

Vamos comunicar as hossas conclusdes a turma.
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VAMOS REFLECTIR

Indiquem o que aprenderam com a realizagdo da actividade.

Refiram como funcionaram como grupo. (Ouviram as ideias uns dos outros?

Todos os elementos participaram na actividade prdtica? ...)

Indiquem o que gostariam de saber mais sobre o assunto.

VAMOS MAIS ALEM..

Atribuam, em grupo um titulo para esta actividade.
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“ Estudo do Meio 2° Ano - Actividade 3 “

A sala tem 54 palmos de

Todos os grupos tém de medir o comprimento e a largura da sua sala de

aula, para depois compararem essas medigdes.

VAMOS
PENSAR! ' O

Que questdo vos coloca esta imagem?

Respondam a questdo colocada.

Justifiquem a vossa resposta.
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Indiquem o que vdo medir e como vdo medir

VAMOS INVESTIGAR
Vamos pesquisar os materiais disponiveis na plataforma moodle.

Planifiqguem uma actividade para responderem a questdo que colocaram.

O que vdo fazer? 3— Material Necessdrio:

VAMOS EXPLORAR

Realizem a actividade de acordo com a vossa planificagdo.

Que modelo utilizaram para fazer a medigdo?

Registem as observagdes que fizeram na tabela.
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Modelo:
Sala

Comprimento

Largura

VAMOS COMUNICAR

Vamos comunicar as hossas conclusoes a turma.

VAMOS REFLECTIR

Indiquem o que aprenderam com a realizagdo da actividade.

Refiram como funcionaram como grupo. (Ouviram as ideias uns dos outros?

Todos os elementos participaram na actividade prdtica? ...)

Indiquem o que gostariam de saber mais sobre o assunto.

VAMOS MAIS ALEM..

Atribuam, em grupo um titulo para esta actividade.
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Apéndice D

Guido da Entrevista de Grupo
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o A~ e

Guiao da Entrevista Grupo

Qual a vossa opinido sobre as tarefas de investigagao?

Acham que se adequam a faixa etaria dos alunos?

Acham viavel o uso do Magalhées durante a realizacdo das actividades?
O que pensam dos materiais presentes na plataforma moodle?

O que faziam de diferente?
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Apéndice E

Guido do Seminario sobre Ensino por Investigagao
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Guido do Seminario sobre Ensino por Investigacao
9 de Dezembro de 2009

14:00-15:00 — Ensino por InvestigacOes e Tarefas de Investigacéo
15:15 — 16:00- Modelo dos cinco E’s para planificar Tarefas de Investigacao

16:15 — 16:45 - Analise das Competéncias Essenciais para o Ensino Basico
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Apéndice F

Ambiente de Aprendizagem: Artefacto - Tarefas de Investigacédo
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|| Exemplar do Professor - Estudo do Meio 1° Ano

Envolver

A mudanga de casa do Tigre
Depois de tfomar o pequeno-almogo, o
Tigre pds-se de pé e esperguigou-se.
- Estd na hora dos meus saltos
matinais! - exclamou ele.
Poing! Poing! Poing!
- Cuidado! - gritou o Coelho.
Catrapus!
O Tigre bateu hum dos seus armdrios

e os brinquedos espalharam-se pelo

chdo.

- Tigre, tu ndo tens espago para andar aos saltos aqui - disse o Coelho.

- E verdade, mas o que € que eu posso fazer? - perguntou o Tigre.

- Temos de te arranjar uma casa maior! - declarou o Coelho.

O Coelho disse a todos que levassem os seus carrinhos e todas as caixas que
arranjassem para ajudarem o Tigre a

mudar de casa. L
O Igor chegou com a sua carroga.

- Podemos usd-la para levar as coisas

maiores - disse ele, prestavel. : 152 = 4'

Chistopher Robin e a Coruja colocaram a :

cama, a mesa e as cadeiras do Tigre na AR e | A
N = : ¥ — w \|/
carroga. Agora sé tinham que fazer a e

o
hige |
A

carroga mover-se.

Texto adaptado do livro "A mudanga de casa do Tigre”
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Como podemos fazer a carroga mover-se?

PROFESSOR

1. Actividade: Distribuir por cada grupo um carro e um cordel. Cada
grupo devera explorar formas de fazer o carro mover-se em cima de
uma pista de papel.

2. O professor deverd questionar os alunos de forma a direccionar a sua
investigagdo. Pretende-se que os alunos cheguem a conclusdo que
empurrar e puxar sdo dois exemplos de forgas.

3. Vamos relembrar: A forca (F) € uma interaccdo entre dois ou mais
corpos que pode alterar o estado de repouso ou de movimento de um
corpo ou deformd-lo. Um corpo encontra-se em movimento em relagdo
a um referencial quando as posigdes ocupadas por esse corpo, nesse
referencial, variam no decurso do tempo.

4. Questionar os alunos em grupo:

Como fizeram o carro mover-se?

Tiveram que fazer forga para fazer o carro mover-se?

Para empurrar o carro tiveram que fazer forga na parte de trds do
carro ou na parte da frente?

Para puxar o carro tiveram que fazer forga na parte de trds do carro

ou ha parte da frente?
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5. Observar a imagem e preencher a tabela.

Ry ~ Chrictipher Robin

v \Q ;(_%}\4,\1 N
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Forga

Localizagdo em relagdo a carroca

Empurrar

Puxar

a frente / atrds /ao lado /em cima

Coruja

Pooh

Ru

Piglet
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Explicar
PROFESSOR
1. Vamos explicar ao Tigre e ao Pooh como podemos mover a carroga.
Fagam um desenho com a carroga e com os nossos amigos a empurrar
e a puxar. No fim cada grupo apresentar os seus desenhos. O
professor deverd questionar quem estd a empurrar e quem estd a

puxar a carroga.
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Estender

Parte I

Chistopher Robin e a Coruja colocaram a cama, a mesa e as cadeiras do
Tigre na carroga. Agora sé tinham que fazer a carroga mover-se.

- Toca a andar! - gritou o Piglet.

Todos comegaram a puxar e empurrar a carroga.

- Mas nds ndo sabemos onde é a casa nova do Tiger! - disse o Christopher

Robin.

Qual o problema dos nossos amigos?
Porque razdo ou razdes acham que isso é um problema?

O que podem fazer para ajudarem a resolver este problema?

PROFESSOR
O professor faz as questdes oralmente e regista as respostas dos grupos no
quadro. Dizer aos alunos que na experiéncia do carro tinhamos um ponto de
partida e um ponto de chegada. Nesta situagdo s6 temos o ponto de partida.
Explorar a ultima questdo com os alunos conduzindo-os a necessidade de

tragar o itinerdrio deste percurso.
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Estender

Parte II

- Obrigada a todos pela ajudal - Exclamou o Tigre - Assim, fazer mudangas

é facill
Depois dos amigos sairem,
o Tigre colocou os
\ brinquedos nas prateleiras
) { novas. Colocou a mesa e as
5 cadeiras no meio da
- '.("
u"gg" grande cozinha. Arrumou
e@
e fl
o 0s seus flocos na nhova
O -
S ey S despensa.
el - T w ™ , '
Sics e Y - Ja acabei o trabalho!

- - -

Agora é hora de festejar! - Disse o Tigre - Vou convidar os meus amigos

para uma grande festa na minha casa nova!

PROFESSOR

1. Ler o texto aos alunos e explorar a imagem. O Pooh e o Piglet vdo a
casa do Tigre e a medida que vdo andando vdo deixando pegadas no
chdo.

2. Dizer aos alunos que quando um objecto ou pessoa se move, deixa
o seu “rasto” ou as suas pegadas no chdo. A esse rasto chamamos
trajectéria.

3. Vamos relembrar: Um corpo em movimento descreve uma dada
trajectéria, isto €, uma linha imagindria que nos indica as
sucessivas posigdes ocupadas pelo corpo ho decorrer do tempo.
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. Perguntar aos alunos se a trajectoria serd sempre em linha recta?
. Os alunos devem pesquisar os materiais disponibilizados na
plataforma. Os materiais vdo levar os alunos a compreenderem que
a trajectéria de um corpo que se move pode representar-se de
diversas formas: quadrado, rectdngulo, triangulo, recta, ...

. Actividade: O professor deverd fornecer a cada grupo um carro,
folhas de papel e um recipiente (prato) com tinta, de forma, a que
os alunos representem as diversas formas de representar uma
trajectéria. No fim cada grupo apresenta os seus resultados.

. Preencher a tabela.

Representagdo Nome Marca com um (X) se a
da da trajectdria é aberta ou
trajectdria Figura Plana fechada
Aberta Fechada
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Avaliar

PROFESSOR
Cada grupo vai inventar um brinquedo. Vdo desenha-lo e apresentar a
turma. Devem explicar como € que o brinquedo se move, se

empurramos ou puxamos. E que tipo de trajectéria faz.
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“ Exemplar do Professor - Estudo do Meio 2° Ano “

Envolver
O meu pai mandou fazer uma cama para o meu irmdo
Jodo. Primeiro mediu o meu irmdo com a sua enorme
mdo. E no dia seguinte procurou o carpinteiro da
minha vila e disse-lhe que queria uma cama com 10
palmos de comprimento. Quando finalmente chegou o

dia do carpinteiro entregar a cama o meu pai ficou

muito chateado, porque o meu irmdo ndo cabia nela.

Qual o problema desta histéria?

Porque é que esse problema aconteceu?
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Explorar

Serd que um palmo tem o mesmo tamanho? Pesquisem na plataforma os

materiais disponiveis.

~ Material Necessdrio: | Oquevdo fazer?
o Cordel |

1. Realizem a actividade de acordo com a planificagdo.
2. Pendurar as cordas de cada grupo. Professor: Com a fita-cola colar
as cordas dos diferentes grupos no quadro.

3. Serd que as cordas t&€m todas o mesmo tamanho? Porque?
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Explicar

1. Acham justo o pai estar tdo chateado com o carpinteiro?

2. Que conselho podiam dar ao pai, para que ele conseguisse fer a

cama do tamanho certo?

3. Vamos comunicar as hossas conclusdes a tfurma.
Professor: Cada grupo deve apresentar as suas conclusdes

oralmente.
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Estender

Parte I

As primeiras medidas egipcias, como as

de outros povos da época, eram inspiradas no

corpo humano, usavam os
dedos, palmos, pés, passos e o cubito que é a distdncia
do cotovelo até a ponta do dedo médio. Para medir o
comprimento de plantagdes, os egipcios utilizavam

cordas com nds, o que acabou originando uma actividade

curiosa, esticador de corda. Mas medir com as mdos e bragos causava alguns
problemas quando queriam medigdes certas. No passado, as pessoas usavam
o pé dos reis como um padrdo, cortavam um pau do tamanho do pé do rei

para fazerem medigdes.

Esta histéria é sobre o qué?

O que é que acham que tem em comum com a histéria anterior
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Conseguem medir o comprimento da secretdria da professora sem

usar uma régua?

O que vdo fazer?

Realizem a actividade de acordo com a vossa planificagdo.

Registem na tabela seguinte os vossos resultados.

Comprimento da Secretdria

O que usaram para fazer a medigdo:

Comprimento da Secretdria:
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Vamos comunicar as hossas conclusoes a turma.

Professor
Fazer uma tabela no quadro onde registe as medigdes de cada grupo.
Perguntar:

e Qual a resposta correcta para o comprimento da secretaria.

e Porque houve diferentes respostas para o comprimento da

secretaria?

Estender

Parte II

Cada povo usava um sistema de unidades diferentes, o

que, naturalmente, causava a maior confusdo. Por

exemplo: o mesmo comprimento era medido em

palmos, passos, pés, o resultado disso tornava

praticamente impossivel a comunicagdo entre os

poVoS.

Para solucionar esse problema, o governo francés,
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Professor
Explicar que as unidades utilizadas no sistema métrico sdo unidades
padronizadas. Unidades padronizadas sdo unidades de medida que sdo
aceites e usadas por todas as pessoas. Em fodo o mundo a maioria das
pessoas e os cientistas usam as unidades do sistema métrico, porque é mais

simples e menos confuso.

Medigdo em Medigto em | Perguntar: Que coisas conhecem
palmos cm que sdo medidas com o sistema

Grupo 1 métrico de unidades?
Grupo 2 Mostrar: Uma garrafa de 15L, 1Kg
Grupo 3 de farinha, uma mapa onde se veja a

(...)

distdncia em Km.

Pesquisar: Os alunos devem pesquisar os materiais disponibilizados na
plataforma para realizarem a actividade seguinte.

Actividade: O professor deverd desenhar uma tabela no quadro com mostra
a figura ao lado. Em seguida pedir a um elemento de cada grupo que mega a
secretdria em palmos e com uma fita métrica. Registar na tabela.
Perguntar: Porque é que a medigdo em palmos é diferente para cada grupo e

porque é que a medigdo com a fita métrica é igual para cada grupo?
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Avaliar

, Ndo, eu tenho a
Nos enterramos o

certeza que foi
tesouro 9

exactamente a 85 a 98 passos da

: almeira.
passos da palmeira. P

1. Porque achas que os piratas ndo estdo de acordo sobre a distdncia

a que estad o tesouro?

2. Qual seria a melhor forma de medir a distdncia a que estd o

tesouro.

3. O que aconteceria se todas as pessoas usassem o seu préprio

passo para medir distdncias?
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Apéndice G

Guiao da Entrevista Individual
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Guido da Entrevista Individual

Que dificuldades sentiu durante a implementacdo da actividade?
Apresente as suas razoes.

Que potencialidades encontro na realizagdo desta actividade? Apresente as
suas razoes.

Que limitagOes encontro na realizacdo desta actividade? Apresente as suas
razoes.

Como caracteriza o0 seu conhecimento sobre os contetidos abordados?
Descreva o seu papel durante a actividade?

Mencione aquilo que acha que correu melhor nesta aula. Apresente as suas
razoes.

Mencione aquilo que acha que correu pior na leccionacdo da actividade.
Apresente as suas razoes.

Acha que a actividade foi adequada aos seus alunos? Apresente as suas
razoes.

Acha que a actividade foi eficiente na promocéo de aprendizagens para 0s

alunos? Apresente as suas razoes.

10. Acha que a actividade foi eficiente no desenvolvimento da leitura, escrita

e vocabulario? Apresente as suas razdes.

11. Acha que a actividade foi eficiente na mobilizacdo de conhecimentos de

outras areas do saber, nomeadamente, Matematica, Lingua Portuguesa,

Ciéncias Fisicas e Naturais e TIC.

12. Que modificacdes introduziria na actividade? Apresente as suas razoes.
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