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RESUMO

O presente relatorio caracteriza o percurso seguido no estagio pedagdgico no
ambito das disciplinas de Pratica Supervisionada | e 11, do Mestrado em Educacéo do
Pré-Escolar e Ensino do 1°ciclo do Ensino Basico, tendo como tema “Praticas de ensino
relacionadas com a educagdo em ciéncia”. Sendo este trabalho, um espaco de reflexé&o,
foi importante ter uma abordagem analitica em relacdo aos diversos momentos.

Em cada etapa, ha reflexdo, em cada etapa ha uma justificacdo para algo. Deste
da formacédo de professores, passando pelo papel do educador e professor como gestores
do curriculo e pelas componentes essenciais no processo ensino-aprendizagem:
observacao, planificacdo e avaliacdo, sustentando as justificagbes com os momentos
vivenciados nas praticas pedagogicas.

A componente, teoria em articulacdo com a pratica continua, aquando da analise
a projectos formativos e a situagdes de ensino-aprendizagem, onde as capacidades de
um profissional em educacdo sdo testadas, onde ha critica e ha reconstrucéo.

Reconhecendo a relevancia da investigacdo na formacdo de professor, €
efectivado um estudo sobre as concegdes dos futuros profissionais de educacgdo
relativamente ao ensino das ciéncias. Foi entdo a partir de uma revisdo bibliografica,
sobre o ensino das ciéncias que se elaborou o estudo acerca destas mesmas concecoes.

Com este documento, pretendo que futuros professores perspectivem o ensino
das ciéncias em toda a sua plenitude, ndo esquecendo o papel da criangas, do professore,

0s modelos e, um tema importante como, a educagéo ambiental.



ABSTRACT

The present report characterizes the passage followed in the pedagogical period
of training, in the scope of disciplines of Practical Supervised I and Il, of the Masters in
Preschool Education and Teaching 1.° Elementary School, having as related subject
“Practical of education with the education in science”. This work, is a reflection space,
and it is important to have an analytical boarding in relation to the diverse moments.

In each stage, has a justification for something. The formation of professors, for
the educator and professor as managers of the resume and for the essential components
in the process teach-learning: comment, planning and evaluation, supporting the
justifications with the practical moments lived deeply in the pedagogical ones.

The component, theory in joint with the practical one continues, per the analysis
for formative projects and the teach-learning situations, where the capacities of a
professional in education are tested, where have criticize and have reconstruction.
Recognizing the relevance of the inquiry in the professor formation, a study of the
professional futures of education relatively to the education of sciences is effected. It
was from a bibliographical revision, on the education of sciences that if elaborated the
study concerning these same conceptions.

With this document, | intend that future professors have an overview for
education of sciences in all its fullness, not forgetting the importance of the children,

each professor, is the model and an important subject as, the ambient education
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Introducéo

A obtencdo do grau de mestre na &rea de docéncia da educacao pré-escolar e do
1° ciclo do ensino basico requer a elaboracdo de um relatorio de estagio desenvolvido
nas unidades curriculares Pratica Educativa Supervisionada | e Il. Por o presente
documento se tratar de um relatorio de estagio, cujas praticas sdo concernentes a dois
momentos de estagio praticados: Pratica Educativa Supervisionada | desenvolvida no
ambito da educacao pré-escolar e Pratica Educativa Supervisionada Il, incrementada no
ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico, ambas integradas no Mestrado em Educacdo Pré-
escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico da Universidade dos Agores.

O primeiro momento de pratica pedagdgica desenvolvido foi na éarea de
educacao pré-escolar, na EB1/JI de Sdo Roque, Largo do Po¢o Velho, com um grupo de
dezasseis (16) criancas, com idades compreendidas entre os 4 e 5 anos. O segundo
momento decorreu na EB1/JI de S&o Pedro, com uma turma do 4.°ano do 1.°Ciclo do
Ensino Bésico. Ambos os momentos serdo aqui alvo de uma andlise critica
fundamentada.

No que respeito diz a organizacdo deste trabalho, a mesma encontra-se disposta
em trés capitulos: o capitulo | respeita a um enquadramento tedrico de componentes
essenciais ao processo ensino-aprendizagem. Inicialmente, é realizada uma breve
reflexdo sobre a formacdo de professores, pois, todo o profissional de educagéo, para
que compreenda as componentes do processo ensino-aprendizagem e seja um bom
profissional de educacdo, devera, primeiramente, aprender a ensinar. Neste ponto do
trabalho, serdo mencionadas duas fases: a formacdo inicial e a formacdo continua,
porém, a reflexdo apenas ira recair sobre a primeira, seguindo-se uma reflexdao sobre o
papel do educador e do professor como organizadores do curriculo.

O curriculo, um termo com um bom numero de defini¢bes, cada qual no seu
contexto, contudo o referido topico aborda apenas o curriculo organizado pelo
professor, onde este desempenha o papel de envolver o meio, a escola e outros agentes
educativos, tudo para desenvolver um bom processo de ensino-aprendizagem. No
decorrer deste ponto sera feita uma abordagem aos recursos que auxiliam o professor na
gestdo do curriculo, como defendem Dinis & Roldao (2004, p. 65) “o professor tem sob
a sua alcada a organizacédo e gestdo dos processos educativos, sejam estes de natureza

curricular, pedagodgica, social, moral ou outra.”




Ainda no decorrer do capitulo I, e uma vez que este trabalho foi elaborado num
ambiente de formacéo inicial, serdo feitas analises fundamentadas as componentes do
processo de ensino-aprendizagem: observacdo, planificacdo e avaliacdo, etapas
igualmente vividas no decorrer das préticas educativas. Assim, esta fase “compreende
todas as variedades de observacdo e de experiéncia docente, em contexto profissional,
num programa de formacéo inicial de professores: observacdo-analise; cooperagédo-
intervencao e responsabilizacao pela docéncia.” (ME, 1998, p. 66).

O capitulo Il é sustentado pelas praticas educativas, um elemento essencial no
processo de aprendizagem do futuro profissional de educacdo. Neste capitulo sera
referido o projeto formativo como intencdo educativa, bem como serdo contextualizados
os dois projetos formativos desenvolvidos, enquadrando as duas praticas quer em
analise aos grupos, quer na metodologia seguida. No termo deste capitulo serdo feitas
trés analises criticas a atividades, duas no ambito do pré-escolar: “Recursos Didacticos”
e “Passeio ao Centro de Educagdo Ambiental da Ribeira Grande”; ¢ uma no 1.°Ciclo do
Ensino Basico: “Recursos didaticos”. Ambas as analises tiveram os seguintes objetivos:

e Construir recursos didaticos a partir de materiais reciclaveis.

e Integrar esses recursos nas préaticas educativas.

e Validar os recursos didaticos, identificando constrangimentos e potencialidades
de manuseamento dos materiais/recursos criados.

e Sensibilizar os alunos para as consequéncias da utilizacdo desmedida dos

recursos naturais e para a preservacdo e conservacao do meio ambiente.

Relativamente ao capitulo III, intitulado “Enquadramento do Ensino das
Ciéncias, levantamento das concegdes dos futuros educadores/professores”, 0 objetivo
foi o de justificar a importancia e a eficacia do tema abordado através de um estudo
realizado aos discentes do Mestrado.

O tema “ensino em ciéncias”, propde como objetivo pedagdgico, ndo uma
acumulacdo de conhecimentos memoristicos, mas sim, um desenvolvimento das
capacidades individuais do aluno, manipulando adequadamente os instrumentos para a
obtengdo de uma aprendizagem experimental e uma aquisicdo de determinadas atitudes
para encarar o mundo que nos rodeia (Catala, M. & Vila, N., 2002, p. 93).

Para um melhor progresso deste tema, e visto, ao longo das atividades, ter-me
centrando nas atitudes/temas do ensino das ciéncias, tornou-se fundamental recolher

opinides/vivéncias sobre este tema junto dos colegas das praticas educativas. Porquanto




estes serdo os futuros profissionais que irdo trabalhar estes temas com as criangas. Seréo
eles que irdo partir do desejo da crianca de querer saber mais sobre 0 mundo que a
rodeia, dando respostas, ajudando-a a ser critica. Deste modo, foram definidos os
seguintes objectivos:
1. Recolher representagfes dos futuros educadores/professores sobre o
ensino das ciéncias na educacao pre-escolar e no 1.° CEB;
2. Examinar as representacdes e ideias dos futuros professores ensino preé-
escolar e do 1.° CEB, sobre a integracdo da educagcdo ambiental no

ensino das ciéncias.

Em suma, a primeira etapa deste estudo consistiu na pesquisa e elaboracédo
fundamentada sobre a rea, procedendo posteriormente a enunciacao dos objetivos e das
questdes de pesquisa. Como forma de organizar os objetivos e as questdes de pesquisa,
em consonancia com as questbes do questionario (instrumento implementado), foi
criado um sistema de categorias. ApoOs toda esta primeira exposicdo, analisar-se-4, o
questionario “Protocolo - Préticas de ensino relacionadas com a educacdo em ciéncia
desenvolvidas no ambito das PES I e II” e as grelhas planificacdo quer da Préatica
Educativa Supervisionada |, quer da Pratica Educativa Supervisionada Il do publico-

alvo. Por fim, sera feito um ponto para as consideracdes finais/limitacdes do estudo.




Capitulo |

Enquadramento tedrico de componentes essenciais ao processo ensino
aprendizagem.




Capitulo I — Enquadramento tedrico de componentes essenciais ao

processo ensino-aprendizagem.

No presente capitulo realiza-se uma breve reflexdo a formacdo inicial de
professores, pois é a etapa na qual se encontra a estagiaria. Posteriormente, é analisada a
importéncia dos educadores/professores na gestdo e construcdo do curriculo, tendo em
atencdo as diversas caracteristicas fundamentais de um profissional de educacdo, bem
como 0s recursos que este dispde na gestdo do curriculo, tais como as orientacdes,
programas, curriculo regional e metas de aprendizagem. No seguimento deste Gltimo
topico, serdo abordadas trés fases fundamentais na acdo educativa de um profissional,
quer esteja na fase inicial, quer esteja na fase continua de formacédo. Nesta sequéncia,
serdo feitas reflexes a observacdo como componente para uma planificacdo da acéo; a
planificacdo, documento fundamental que consubstancia a intencionalidade de um
educador/professor; e a avaliacdo, ferramenta imprescindivel para desenvolver um
processo de ensino-aprendizagem bem fundamentado e consolidado. Estas trés fases,

para além da sua base teorica, serdo efetivadas pela sua aplicabilidade.

1. A formacao inicial dos professores, uma breve reflexao.

Falar de formacdo de professores ndo trata somente o processo académico, 0
periodo decorrido numa instituicdo de ensino superior, responsavel pela formacdo
inicial de quem pretende ingressar pela carreira de docente. A formacdo de professores,
segundo Moreira (2011, p. 8) citando alguns autores de referéncia, definem a “formacéo
de professores como “ensino profissionalizante para o ensino” (Rodriguez Diéguez
1980, cit. in Garcia, 1999, p.22) e desenvolve-se com 0 objetivo de contribuir para o
desenvolvimento profissional dos individuos responsaveis pela educagdo das novas

geracOes”. Segundo Garcia (1999, p. 26), citado por Moreira (2011, pp. 8-9)

A formacdo de professores é a area do conhecimento, investigacdo e de
propostas tedricas e praticas que, no &mbito da Didatica e da Organizacéo
Escolar, estuda os processos através dos quais os professores — em formacao
ou em exercicio — se implicam individualmente ou em equipa, em
experiéncias de aprendizagem através das quais adquirem ou melhoram os




seus conhecimentos, competéncias e disposicoes, e que lhes permite intervir
profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do curriculo e da escola
com o objectivo de melhorar a qualidade da educacao que os alunos recebem.

Na formacéo de professores temos entdo duas fases distintas, formacéo inicial —
prévia ao exercicio de funcdes — e a formacdo em servico ou continua. (Ribeiro, 1990,
p. 7). O presente ponto do trabalho esté relacionado com a formacéo inicial, visto ser a
Unica formacao da estagiaria.

Ja ha largos anos que a formacéo de futuros profissionais de educacao vem tendo
destaque na comunidade escolar e na sociedade, visto que “nenhum corpo profissional
produzird a longo prazo, efeitos tdo importantes no futuro da sociedade” (Lesourne,
1988, cit in. Rodrigues & Esteves, 1993, p.39). Esta elevada importancia no futuro da
sociedade vem, igualmente, mencionada nos principios gerais consignados no artigo 2 °,
mais especificamente o n.° 5, da Lei de Bases do Sistema Educativo, (um dos pontos
que referenciam os professores e a sua formagao), este consagra a educacao “o objectivo
de promover o desenvolvimento do espirito democratico e pluralista, respeitador dos
outros e das suas ideias” formando, deste modo, cidaddos gque transmitem e aceitem
diversas opinifes através do dialogo, sendo cidadaos capazes de julgarem o meio social
no qual estdo inseridos, atuando com vista a um progresso.

Para Marcelo (1989, cit. in. Pacheco, 1995, p. 38), a formacdo de professores
refere-se a um “processo sistematico e organizado”, neste processo formativo deveréo
ser desenvolvidas, pelos professores, capacidades criticas e reflexivas, um
conhecimento preciso da area de estudo, bem como a atitudes que levem os professores
a adquirir competéncias profissionais. Neste processo formativo, segundo Pacheco
(1995, p. 39), “implica um acto de aprender a ensinar”, este ato ¢ continuado, todo o
professor deve buscar sempre novos saberes, saber adaptar-se a novas aprendizagens. O
conhecimento de diversos modelos e estratégias de aprendizagem ndo estdo cingidos a
formacédo inicial, mas, igualmente a formacgdo continua, levando os professores a
“mudangas cognitivas em que a altos niveis de desenvolvimento psicoldgico se associa
uma maior complexidade habilidade do professor para resolver adequadamente os
problemas, transmitindo-lhe uma imagem positiva de si mesma.” (Pacheco, 1995, p.
41). Ainda, nesta linha de pensamento, surge Rodrigues & Esteves (1993, p. 41) estes
referem que a formac&o ndo se limita s6 a formacao inicial, trata-se sim de um processo

continuo, ninguém sabe tudo no inicio do exercicio da sua atividade profissional, nem




mesmo no decorrer desta, sendo entdo necessario preparar o professor “para a
investigacdo do fendmeno educativo, dotando-o de uma atitude cientifica e reflexiva na
conducdo e avaliacdo da sua propria pratica, bem como dos meios para teorizar a
experiéncia adquirida, evitando os efeitos de uma formacdo modelizante, deve ser
entendida neste contexto” (Postic, s/d; Conseil de L’Europe, 1987, cit. in. Rodrigues &
Esteves, 1993, p. 41).

No processo formativo de um professor, podemos distinguir varias etapas: o
aluno; o aluno-futuro professor; o estagiario e o professor principiante (Pacheco, 1995,
p. 44). Quanto a etapa do aluno, esta mostra que qualquer professor ja foi aluno, tendo
ja um conjunto de experiéncias, ja tendo sido aluno de diversos professores, comecando
a aprender com cada um diversos modelos. Quanto ao aluno-futuro professor, este ja
comeca a inteirar-se, junto dos formadores, “as primeiras concepg¢des de ensino
organizadas e veiculadas” (Pacheco, 1995, p. 45). Quanto ao estagiario, linha na qual é
redigido este documento, “o estagiario, que se assume predominantemente como
professor, tem um estatuo ambiguo: ora aluno para a instituicdo de formacéo, ora
professor.” (Pacheco, 1995, p. 46). Por ultimo, o professor principiante jA ndo se
encontra sob a alcada de orientadores, tendo passado pelos primeiros trés anos de
atividade profissional, periodo este muito rico em aprendizagens.

Quando estamos perante a formacéao de professores temos componentes que ndo
se podem dissociar. Estas sdo: as ciéncias de educacdo, como uma area de estudo, as
ciéncias da especialidade, a préatica pedagogica, e a componente presente nas restantes,

um autodesenvolvimento. Representadas na figura seguinte (Pacheco, 1995, p. 105),

Préatica Pedagdgica

Autodesenvolvimento

Ciéncias da especialidade Ciéncias da Educacéo

Figura 1 - Componentes de formagé&o inicial, in Pacheco, 1995, p. 105




2. Papel do Educador de Infancia e Professor do 1°Ciclo do Ensino

Béasico como organizadores do curriculo.

Muitas sdo as definicGes em volta do curriculo, muitos sdo os autores que buscam
uma definicdo que melhor se adequo as suas concecdes de curriculo, situadas num
tempo e espaco, tal como afirma Maria do Céu Rold&o (1999, p. 43) referenciando que
o curriculo “admite uma multiplicidade de interpreta¢des e interiorizagfes quanto ao seu
processo de construgdo e mudanga”. A mesma autora, afirma que o “curriculo escolar é
— em qualquer circunstancia — o conjunto de aprendizagens que, por se considerarem

socialmente necessarias num dado tempo e contexto, cabe a escola garantir e organizar”.

No caso da educagdo, trata-se de equacionar caminhos diferenciados dentro de
balizas nacionalmente estabelecidas e controladas, que conduzam a um maior
sucesso da escola na sua funcéo essencial: conseguir que os alunos adquiram as
aprendizagens curriculares com uma eficicia aceitdvel que lhes permita
assegurar a sua sobrevivéncia social e pessoal e um nivel de pertenga e
desempenho sdcio-cultural que permita a sociedade manter-se equilibrada e
superar os riscos de ruptura. (Rold&o, 1999, p. 30)

Assim sendo, cabe, mais especificamente, aos educadores e professores gerir o
curriculo, decidindo o que ensinar, porqué, quando e como. Esta necessidade também é
descrita, enquanto competéncia do educador, no Decreto-Lei 241/2001 (p.2), onde se
diz que “na educagdo pré-escolar, o educador de infancia concebe e desenvolve o
respectivo curriculo, através da planificagdo, organizacdo e avaliagdo”. Bem como
competéncia do professor do 1°CEB (Decreto-Lei 241/2001, p. 3), “O professor do 1.°
ciclo do ensino basico promove a aprendizagem de competéncias socialmente
relevantes, no ambito de uma cidadania activa e responsavel, enquadradas nas opcdes de
politica educativa presente nas vérias dimensdes do curriculo integrado deste ciclo.”

José Augusto Pacheco (2001, p. 19) numa obra acerca deste precioso conceito
afirma que “o curriculo ¢ uma construcdo permanente de praticas, com significado
marcadamente cultural e social, e um instrumento obrigatorio para a anélise e melhoria
das decisdes educativas”. Resta entdo acrescentar que o educador/professor assume o
papel de gestor do curriculo, ou seja, assume o papel de ministrar o programa, seguindo
o curriculo, adaptando-o as diversas especificidades do espaco e das situagfes reais
(Figueiredo, 2002, p.57).




Nesta linha de pensamento, pode-se entdo falar sobre os trés pilares
(representados na figura seguinte) sobre os quais assenta o curriculo segundo Kaufman
et al. (1969) numa obra de Ribeiro (1996, pp. 48-49):

[ Sociedade a servir ]

Figura 2 - Trés Pilares sobre os quais assenta o curriculo, in Ribeiro 1996, p.48

Tem-se, entdo, a nogao que o curriculo gira em torno destes trés pilares.
No que diz respeito a sociedade, segundo Ribeiro (1996, p. 48), trata-se de elaborar o
curriculo segundo um conjunto de caracteristicas, de critérios, de objetivos, de normas e
necessidades de uma determinada sociedade, ou seja, 0s pressupostos socioculturais.
Nomeadamente, ao sujeito a servir, este pilar incide sobre o sujeito em causa, tendo em
atencdo o seu processo de aprendizagem, as suas caracteristicas reais e as desejadas — 0s
pressupostos psicopedagogicos. Relativamente ao conhecimento, este refere o conjunto
de conhecimentos (areas disciplinares) e ao universo cultural, tratando-se dos
pressupostos epistemoldgico-disciplinares.

Para que qualquer educador/professor desempenhe bem as suas funcGes de gestor
do curriculo, este devera ter momentos de observagdo, de analise e caraterizacdo dos
diversos intervenientes na acdo educativa, ou seja, ndo sera possivel desenvolver uma

boa pratica pedagdgica se ndo se souber os conhecimentos necessarios para 0 processo




ensino-aprendizagem, para que sociedades servir e, muito importante, para quem
desenhamos o curriculo, Arends, (1997, p.238), nesta linha de pensamento, afirma que
“para adequar a instru¢do a um grupo particular de alunos é necessario ter-se uma
informagdo fidedigna sobre as capacidades e conhecimentos anteriores que eles
possuem”. A observagdo funciona como avaliacdo diagnostica que sera vista como
avaliadora da situacdo inicial de cada aluno antes de comecar 0 processo ensino-
aprendizagem, podendo assim, adaptar o processo as suas necessidades (Sanmarti, 2000,
p.25).

Assim sendo, o educador/professor ira realizar um plano de ac¢éo a que chamamos
projeto, tento em atencdo tanto o perfil geral do grupo/turma, bem como os perfis de
cada crianca particularmente. O professor concebe e desenvolve o “respectivo curriculo,
no contexto de uma escola inclusiva, mobilizando e integrando os conhecimentos
cientificos das areas que o fundamentam e as competéncias necessarias a promocao da
aprendizagem dos alunos” (Decreto lei n°® 241/2001). Nesta situagdo de pré-agédo ja
estamos perante o papel do profissional de educacdo como agente reflexivo. O professor
reflexivo na construcdo do curriculo analisa o porqué das suas futuras acgdes, 0 como e
quando, tendo em conta as especificidades de cada crianca e 0 meio.

Nesta disposicdo é importante que o professor conheca o contexto familiar e
cultural onde a crianca ja se encontra inversa, antes de ingressar na escola, tal como
vem previsto no Decreto-Lei n° 240/2001, que o professor deve “integra[r] no projecto
curricular saberes e préaticas sociais da comunidade, conferindo-lhes relevancia
educativa”. Desenvolvendo, deste modo, estratégias pedagogicas diferenciadas e
adaptadas as sociedades, especificidades dos sujeitos, integrando valores e saberes.

E, também, funcio do educador de infancia/professor 1°CEB, como gestores do
curriculo, organizar “os espagos € materiais, concebendo-0S COMO recursos para o
desenvolvimento curricular, de modo a proporcionar as criangas experiéncias educativas
integradas” (Decreto-Lei n° 241/2001). Nesta linha de pensamento, a maneira como o
espaco esta disposto devera ser causadora de momentos lddicos e impulsionadores de
aprendizagens, sendo que o educador deve estar consciente das finalidades dessa mesma
organizacdo, pois o ambiente de aprendizagem é um valioso instrumento a disposicao
do professor (Loughlin & Suina, 1987, pp. 21, 22). Todavia, tal facto ndo significa que
haja uma norma para organizar os espacos educativos, este deve ser adequado as
caracteristicas da turma e refletir a metodologia de trabalho de cada profissional, tal

como afirma Forneiro (1998. p.236) ao mencionar o ambiente como algo “estimulante
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ou, pelo contrério, limitante, em funcdo do nivel de congruéncia em relacdo aos
objectivos e dinamica geral das actividades que forem colocadas em pratica ou em
relacdo aos métodos educacionais e instrutivos que caracterizem o nosso estilo de
trabalho”.

Partindo dessas premissas, o futuro profissional de educacdo devera compreender
a importancia da observacdo para a gestdo do curriculo. Conhecer a crianca €
fundamental quando se quer elaborar um curriculo que va ao encontro dos seus
interesses e necessidades, dai que tenha sido declarado no Decreto-Lei n° 241/2001 de
30 de Agosto (p.2) que o educador deve observar “cada crianga, bem como os pequenos
grupos e o grande grupo, com vista a uma planificacdo de actividades e projectos
adequados as necessidades da crianca e do grupo e aos objectivos de desenvolvimento e
da aprendizagem.

Nesta linha de pensamento, o profissional de educacdo devera saber observar, ser
critico, desenvolvendo hipoteses e levantando solucdes, deverd ter uma atitude
experimental, investigativa, exigida pela sua pratica quotidiana, para assim se construir,
progressivamente, os planos de acgéo e avaliacao.

Na percep¢do que tem vindo sendo exposta ao longo deste ponto, sobre o papel
do educador/professor como gestor do curriculo, diz respeito a visdo de hoje, apos a
renovacdo pedagdgica e curricular que surgiu na década de 70. O professor ja foi visto
como um agente passivo na gestdo do curriculo, com um campo de decisdo limitado ao
desenvolvimento da actividade lectiva” (Ramos & Costa, 2004, pp. 84-85), em que este
assumia as funcdes que Ihes eram facultadas por uma administracdo central (Escola),
Segundo os mesmo autores, a imagem do professor era, entdo encarada como ‘“um
gestor que actua de forma racional, técnica e passiva em relacdo as orientacdes dos
especialistas curriculares e politicos”. Apos a referida renovagéo, o papel do professor
na gestdo do curriculo era mais ativo. Surgindo entdo as metéaforas, citadas por Ramos
& Costa (2004, p. 85)

Metaforas como “o professor como investigador” (Stenhouse, 1987), “o
professor como profissional reflexivo” (Shonn, 1983, Alarcdo, 1996, 2001),
deram lugar, no campo curricular, as imagens que pretendem reforcar o papel
activo, autonomo e transformador do professor, enquanto agente curricular
que toma decisdes e formula juizos num contexto pratico: “mediador
reflexivo” (Alonso e Branco, 1989): “agente de desenvolvimento curricular”
(Bolivar, 1992); “intérprete do curriculo” (Bem Peretz, 1990); “construtor de

curriculo” (Alonso, 2000, 2003)
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Das metaforas mencionadas pelos diversos autores da literatura da area, torna-se
pertinente mencionar o “professor como investigador” (Stenhouse, 1987: 211). e o
“professor como pratico reflexivo” difundida por Schon (1983, in Alarcéo, 1996; Flores
e Flores, 1998). Relativamente ao professor como investigador, esta ideia, estd
relacionada com a atitude investigativa presente no professor, este procura analisar,
avaliar a sua propria atividade. A nivel curricular “subjaz a este modelo de professor
uma concep¢do de curriculo como uma construcdo multipla, em que as decisdes
ocorrem em diferentes conte".( Ramos & Costa, 2004, p. 85)

Quanto ao professor como pratico reflexivo, esta ideia incide-se sobre uma
pratica reflexiva por parte do professor, que regula a sua pratica e procede a melhorias.
Alarcéo citando. No dizer de Alarcdo (1996) citado por Ramos & Costa (2004, p. 85)

a profissionalidade manifesta-se na capacidade do professor reflectir sobre a
sua acc¢do, para, através de uma analise critica, poder regular a sua préatica e
aprofundar os seus conhecimentos, atribuir um significado a sua praxis e
compreender a dimensao da sua profissionalidade.
Para que um profissional de educacdo possa gerir o curriculo, este dispde de um
conjunto de recursos documentais, elaborados para auxiliar o educar/professor na tarefa

de gestor do curriculo. Roldao afirma que (1999,p. 24)

0S programas nacionais que todos conhecemos, aprendemos e ensindmos,
enguadrados no funcionamento uniforme da escola e do sistema que é 0 nosso,
constituem curriculo e corporizam uma determinada forma de o gerir,
adequada as finalidades de um longo periodo da histéria da escolas e dos
sistemas.

Como recursos curriculares para educadores e professores existem as
OrientacGes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar, Organizacdo Curricular e
Programas do 1.° Ciclo do Ensino Basico, bem como as Metas Curriculares da
Educacéo Pré e as Metas para o 1°Ciclo do Ensino Basico. A nivel regional temos a
existéncia do Curriculo Regional de Educagéo Béasico (CREB).

Quanto as Orientacfes Curriculares para a Educacdo Pre-Escolar, estas
“constituem um conjunto de principios para apoiar o educador nas suas decisdes sobre a
sua pratica, ou seja, para conduzir o processo educativo a desenvolver com as criangas.”
(Lopes da Silva, 1999, 13). Pode-se observar neste documento um conjunto de

referéncias educativas organizadas em areas de conteudo, bem como uma previsao da
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aprendizagem por parte das criancas. E, entdo, visivel, a preocupagio para com 0
desenvolvimento e aprendizagem da crianca como agente do processo educativo, tendo
em atencdo o0 que a crianga ja sabe, valorizando os seus saberes, assumindo que cada
crianca € uma com as suas individualidades mas estando inserida num grupo; e, uma
articulacdo das areas do saber (saber-ser, saber-fazer, saber-estar). O referido
documento tem assentido os objectivos gerais da Lei Quadro da Educacéo Pré-Escolar,
sendo importante a ter em conta por parte do educador, na sua préatica; a organizacdo do
ambiente educativo; e estd organizado por areas de conteudo, “que constituem as
referéncias gerais a considerar no planeamento e avaliagdo das situagbes e
oportunidades de aprendizagem” (Lopes da Silva, 1999, p. 14), estas sdo: a Area de
Formacdo Pessoal e Social; a Area de Expressio/Comunicacdo, albergando trés
dominios, dominio das expressdes, dominio da linguagem oral e abordagem a escrita e
dominio da matematica; e a Area de Conhecimento do Mundo. Relembra todo o
educador da importante ponte a ser construida entre o pré-escolar e o 1°iclo e, da
referencia a intencionalidades educativa, isto é, “decorre do processo reflexivo de
observagao, planeamento, acdo e avaliacdo desenvolvido pelo educador, de forma a
adequar a sua pratica as necessidades das criangas” (Lopes da Silva, 1999, p. 14).

Comparativamente as Orientacdes Curriculares para a Educacdo de Infancia,
surge o documento Organizacdo Curricular e Programas — Ensino Basico 1.° Ciclo.
Este documento encontra-se organizado por dominios disciplinares, sendo que cada um
¢ constituido pelos: “Principios Orientadores”, onde sdo visiveis linhas gerais da
importancia do conteido, bem como possiveis estratégicas para um desenvolvimento de
praticas educativas; os “Objectivos Gerais” onde sdo apontadas as competéncias globais
que cada aluno tera de atingir até ao fim do 1.° Ciclo no referido dominio; e, por ultimo,
cada dominio encontra-se divido ¢ “Blocos de Aprendizagem”, estes ainda sdo divididos
pelos quatro anos do 1.° Ciclo, o professor tem, assim, acesso a um conjunto actividades
associados a um tema ou conceito.

Na crescente necessidade ajustar os conceitos e directrizes a um curriculo mais
completo, os professores dispdem de novos programas de Matematica e Portugués.
Cada um destes encontra-se mais completo em relacdo aos anteriores, e a sua
organizacao encontra-se de acordo com as novas exigéncias inerentes a um processo de

planificacéo.
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As metas curriculares, quer para a educacdo pré-escolar, quer para o 1° ciclo,
constituem um conjunto de metas, divididas por areas e dominios, que se espera que as
criancgas atinjam em determinadas etapas escolares.

Relativamente ao Curriculo Regional de Educagédo Bésica (0 CREB), este entrou
em vigor com o Decreto Legislativo Regional n.° 15/2001/A, de 4 de Agosto, sobre a
“Organizacdo e gestdo curricular dos ensinos basico e secundario na Regidao Auténoma
dos Acgores” O CREB assume um papel importante para os educadores/professores da
Regido Autonoma dos Acores, visto ser “o conjunto de aprendizagens e competéncias a
desenvolver pelos alunos que se fundamentam nas caracteristicas geograficas,
econdmicas, sociais, culturais e politico -administrativas dos Agores”.

Respeitando ainda a existéncia do curriculo nacional, o curriculo regional visa
assumir a acorianidade, enquanto “condicdo justificadora de adequacgdo curricular,
constitui uma referéncia incontorndvel na construgdo de uma abordagem mais
significativa.” (Alonso et al, 2011, p. 4).

Importa referir que 0 CREB encontra-se organizado a partir de competéncias-
chave, estas sdo: competéncia em linguas, competéncia matematica, competéncia
cientifica e tecnoldgica, competéncia cultural e artistica, competéncia digital,
competéncia fisico-motora, competéncia de autonomia e gestdo da aprendizagem e
competéncia social e de cidadania. Estas competéncias-chaves funcionam de modo
interligado com as diferentes areas curriculares do curriculo (dividido por ciclos de
ensino). (Alonso et al, 2011, p. 13)

Assim sendo, estes documentos visam fornecer aos professores as diretrizes
necessarias para que cada professor, com a sua atitude critica promova um bom

desenvolvimento curricular.

3. A importancia da observacao na planificacédo da acgao.

A observacdo torna-se no elemento fulcral na questdo de uma realizagdo de
projeto, na concretizacdo do projeto, ou seja, fundamental para a planificacdo da agéo.
A observacéo e, por si sO, uma pratica necessaria para compreender melhor os diversos
contextos interveniente no processo educativo, as caracteristicas das criangas e adequar
0 processo educativo as suas necessidades. Como corrobora Sanmarti (2000, p.25) a
observagdo “es un paso imprescindible para el disefio de procesos de ensefianza-

aprendizage, pues deberia posibilitar la modificacion de las secuencias y la adecuacion
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de las actividades para responder a las necessidades y dificultades del alumnado”. E,
importante que qualquer futuro e atual profissional de educacao tenha consciéncia que a
“observagdo constitui naturalmente a primeira e necessaria etapa de uma formagao
cientifica mais geral, tal como devera ser a primeira e necessaria etapa de uma
intervencdo pedagogica fundamentada exigida pela pratica quotidiana” (Estrela, 1994,
p. 29).

Tendo entdo como premissa que, conhecer a crianca €, sem davida, uma etapa
imprescindivel quando se gere um curriculo, que va ao encontro dos seus interesses e
necessidades, sem um ponto presente no Decreto-Lei n° 241/2001 de 30 de Agosto
(p.2) que o educador deve observar “cada crianga, bem como 0s pequenos grupos € o
grande grupo, com vista a uma planificacdo de actividades e projectos adequados as
necessidades da crianca e do grupo e aos objectivos de desenvolvimento e da
aprendizagem”. Nesta linha de pensamento, para além da importancia de conhecer cada
crianca €, também, necessario caracterizar a turma de um modo geral, para atingir
competéncias comuns ao maior numero de criancas possivel.

Deste modo, antes da implementacgdo do projeto formativo, a estagiaria procedeu a
fase de observacédo, onde foram elaboradas grelhas de observagéo para analisar o0 modo
como a educadora/professora cooperante geria 0 grupo, o tempo e 0S materiais
disponiveis. Observando com atencdo, as estratégias utilizadas por estas ao longo das
actividades. Conhecendo, igualmente, as criangas, descodificando as suas
potencialidades e necessidades, conhecendo 0s seus interesses.

Os dados para a caracterizacdo presente nos projectos formativos foi feita com
base em comunicacBes com a educadora/professora cooperante e, como ja foi
mencionado, com grelhas de observacgéo, registando 0 “que a crianga faz; ouvindo o que
a crianca diz e recolhendo amostras do trabalho feito pela crianca” (Fisher, 2004, p.21).

Neste sentido, a elaboracdo de grelhas de registo que contemplaram diversos
aspectos do quotidiano das salas foram elaborados de modo a obter conhecimento dos
grupos e das criancas, bem como das estratégias, agindo, deste modo, em conformidade
com os dados recolhidos (constando exemplo em anexo I, grelhas de observacéo da PES
I e PES Il). Contudo, visto a estagiaria ndo ter todas as competéncias de um bom
observador, verificou que nas grelhas de observacao criadas para o efeito, apesar de ter
um espaco dedicado para outras observagdes, que permitisse ter “em consideragdo
outros comportamentos ndo contemplados na lista de verificacdo, mas que podem ser

importantes para conhecer as criancas” (Parente,2002, p.187), esta verificou que foi
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praticamente impossivel observar/analisar todas as componentes do ser, do saber e do
saber-fazer.

Todos os momentos de observacdo foram efectuados no determinado tempo e
espaco, sendo que a analise dos dados recolhidos era feita a posteori, com base nos
pontos de trabalho necessarios para a elaboracdo do projeto e planificacdo da acéo.
Como refere Albano Estrela (1994, p. 18)

a observacéo caracteriza-se por um trabalho em profundidade, mas limitado a
uma situacdo (no sentido lato do termo) e a um tempo de recolha de dados. Na
recolha, segue-se o principio de acumulagdo e ndo o da selectividade; o
trabalho de organizacdo da informacdo ¢ feito “a posteriori”, através de uma
analise rigorosa dos dados colhidos. A “intensidade” e o pormenor do
comportamento em si proprio sdo preocupacao principal na fase de recolha.
Contudo, ndo se pode pensar que o tempo de observacao residiu s6 na pré-agéo.
Mas sim de um processo que deve decorrer durante todo 0 processo ensino-
aprendizagem, pois é importante recolher informacdo no dia-a-dia. E funcdo do
profissional de educacdo efetuar uma observacao sistematica e constante, utilizando os
novos dados para 0 bom planeamento da acdo. Importa entdo observar as criancas de

modo concreto e consistente, pois como refere Parente (2002, p.168).

sO a observagdo consistentemente realizada podera permitir obter
informacBes sobre os interesses e as necessidades das criangas; s6 a
observacdo sistematicamente realizada permitird obter dados exactos,
precisos e significativos, capazes de informar o professor ou educador sobre
as necessarias modificagdes a implementar.

De certo modo, pode-se afirmar que “a observagdo constitui, deste modo, a base
do planeamento e da avaliacdo, servindo de suporte a intencionalidade do processo
educativo ” (Lopes da Silva, 1997, p.25), tornando-se assim numa etapa imprescindivel
para a implementacdo de um processo pedagdgico.

Para a realizacdo desta observacdo sistematica, foi elaborado, no ambito da pratica
educativa supervisionada I, um livro de registo de observacdes e inferéncias, nos quais a
estagiaria, em pareceria com as colegas de nucleo, registavam momentos e conversas
das criancas, estudando 0s seus novos conhecimentos, interesses e necessidades.
Estudando de que modos as actividades implementadas estavam a ser apreendidas pelas
criancas. Parente (2002, p.180) afirma que “a informacdo obtida por meio da
observacao directa pode ser exacta, precisa e significativa para os educadores, porque €

realizada no contexto natural e auténtico dos acontecimentos”. Todavia para garantir
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essa mesma precisdo é necessario que o educador ponha as suas proprias observagoes
em causa, uma vez que hd o risco de se cometerem inferéncias. Assim sendo, a
estagiaria ao longo das praticas foi tendo maior concepc¢do das componentes da
observacdo, sendo que, foi necessario colocar de parte muitas das anotagdes, levando a
estagiaria a interrogar-se sobre todo o processo pedagogico presente. Como corrobora
Estrela (1994, p. 26) “o professor, para poder intervir no real de modo fundamentando,
tera de saber observar e problematizar (ou seja, interrogar a realidade e construir
hipdteses explicativas).”

Estrela (1994, p. 27) citando Dickson, Kean e Andersen, em “Relevance in

Teacher Education, escreve

Cada professor deve ser preparado para encontrar, por Si mesmo, 0S
comportamentos mais adaptados a sua personalidade e mais eficazes para o
desempenho da sua funcdo. Isto exige, por parte do professor, a aquisicdo de
uma atitude experimental, de um conhecimento tedrico sobre a investigacéo e
experiencia, de “skils” técnicos para controlo dos meios de ensino e de
conhecimentos de técnicas de avaliacdo para analisar o feedback com
objectivos educacionais.

Pode-se, entdo, concordar “a observagdo constitui, deste modo, a base do
planeamento e da avaliacdo, servindo de suporte a intencionalidade do processo

2

educativo ” (Lopes da Silva, 1997, p.25), constituindo por estas linhas numa etapa

indispensavel no processo ensino-aprendizagem.

4. O ato de planear ao servico do profissional de educacéo

Se a observacdo constitui um papel importante na accdo de um profissional de
educacdo, é tdo ou mais importante o ato de planear que va ao encontro das
necessidades e caracteristicas detectadas naquela mesma observagdo. Pois, como ja
mencionei, para o professor delinear o curriculo € imprescindivel um conhecimento
aprofundado dos diversos contextos, assim sendo, € impossivel uma planificacdo
adequada quando ndo se conhece realmente as criangas que se tem a cargo. Estas ideias
vém previstas no perfil especifico do educador de infancia (Decreto-Lei n°. 241/2001 de
30 de Agosto, p.2), que diz que o educador deve observar “cada crianca, bem como os
pequenos grupos e 0 grande grupo, com vista a uma planificacdo de actividades e
projectos adequados as necessidades da crianca e do grupo e aos objectivos de

desenvolvimento e da aprendizagem”. No entanto, ¢ de acordo com este mesmo
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documento, o educador de infancia “planifica a intervencdo educativa de forma
integrada e flexivel, tendo em conta os dados recolhidos na observacgéo e na avaliacao,
bem como as propostas explicitas ou implicitas das criancas, as tematicas e as situacoes
imprevistas emergentes no processo educativo” (Decreto Lei n°. 241/2001 p.2). Isto ¢, o
profissional de educacdo realiza uma observacdo diagnéstica, em que analisa as
necessidades do grupo e de cada crianca. Porém, é importante ao longo de toda a
intervencdo educativa estar atento a novas necessidades e potencialidades das criancas,
as diversas situagbes do processo educativo, tendo-as em conta e, sempre que
necessario, integra-las no curriculo.

Nesta medida, encaramos uma realidade com uma néo previsibilidade absoluta,
pois em educacdo lida-se com pessoas, isto é, ha muitos fatores que vao influenciar o
processo ensino-aprendizagem. Essa ndo previsibilidade decorre muitas vezes daquilo
que a crianca “traz” de fora da escola, o que, em desenvolvimento curricular, se
denomina de curriculo paralelo: “formas e conteudos de educacdo e aprendizagem
situados fora da escola, provenientes de maltiplos contactos e influéncias — a familia, a
comunidade local, os colegas, os meios de comunicacdo social e outras agéncias
educativas e sociais” (Ribeiro, 1993, p.13).

No decorrer do estagio foram realizadas observacdes para assim conhecer as
caracteristicas do grupo e modo de trabalho da educadora cooperante, foi delineado um
projeto formativo que traga as ideias gerais a serem desenvolvidas no decorrer das
praticas educativas e, consequentemente, procedeu-se a realizacdo de sequéncias
didacticas, estas sequéncias, explanam um conjunto de competéncias que pretendeu-se
desenvolver com o grupo/turma de estagio.

E entflo, crucial, como ja referi, tracar este conjunto de competéncias que va ao
encontro das necessidades e caracteristicas detetadas naquelas mesmas observacoes,
como vem definido no Decreto-Lei 241/2001, que aprova o perfil especifico de
desempenho profissional do educador de infancia e do professor do 1°. Ciclo do ensino
basico, definindo assim que “o educador de infincia: tem em conta, na planificagao do
desenvolvimento do processo de ensino e de aprendizagem, 0s conhecimentos e as
competéncias de que as criangas sdo portadoras” (Decreto-Lei n°. 241/2001, p.2).

Ainda, de acordo com este mesmo documento, o profissional “planifica a
intervencgdo educativa de forma integrada e flexivel, tendo em conta os dados recolhidos
na observacdo e na avaliagdo, bem como as propostas explicitas ou implicitas das

criancas, as temadticas e as situacdes imprevistas emergentes no processo educativo”
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(Decreto-Lei n° 241/2001, p.2). No caso do professor do ensino basico, este devera
desenvolver as aprendizagens, tendo em conta as condicionantes individuais e
contextuais, interligando os saberes cientificos das diversas disciplinas. Bem como,
“Organiza, desenvolve e avalia o processo de ensino com base na andlise de cada
situagdo concreta, tendo em conta, nomeadamente, a diversidade de conhecimentos, de
capacidades e de experiéncias com que cada aluno inicia ou prossegue as
aprendizagens” (Decreto-Lei n°. 241/2001, p.2). Por outras palavras, o educador devera
realizar uma planificacdo, ndo s6 se baseando nas observacGes, como também nas
avaliacOes efetuadas, tendo em atencdo as necessidades e interesses. A planificagéo
surge como um conjunto de intencionalidades, sempre sujeitos a mudancas por varias
razoes.

Assim sendo, os planos de acdo desenvolvidos no decorrer do estagio foram
elaborados apdés momentos de observacdo. A estagiaria encarou a elaboracdo de
sequéncias didacticas no da PES | e IlI, como documentos imprescindiveis para o seu
papel de futuro profissional de educacdo. Todos estes momentos de elaboracdo de
sequéncias didacticas centraram-se numa “capacidade de organizar e gerir componentes
do curriculo, de optar em termos de decisdes pré-activas, de planificar em equipa e de
reflectir sobre o processo de planificacdo, particularmente sobre actividades dirigidas a
consciencializacdo das op¢des tomadas.” (Serpa et al., 1999, p. 54)

Relativamente aos documentos delineadores das ac¢do educativa da PES 1, foram
elaboradas pela estagiaria, trés documentos, dois deles relativos a dois dias e um
documento relativo a uma semana. Quanto a PES Il foram, igualmente, elaboradas trés
sequéncias didacticas, duas de dois dias e uma manha e outra de um dia.

Cada processo de elaboracdo das sequéncias didacticas foram trabalhadas em
equipa, sendo uma competéncia de quem elabora este tipo de documento, o trabalho
apesar de ser individual era discutido e analisado pelo ndcleo de estagio e pela
professora orientadora, ndo esquecendo um elemento fulcral e decisivo, o professor
cooperante.

A estrutura dos documentos das sequéncias didactica era seguida pelos diversos
grupos de estagio. Estes documentos foram estruturados de igual modo, quer na PES |
quer na PES II, e eram contemplados por: uma introducdo; uma justificagdo das opgoes,
no qual era necessario recorrer a uma série de bibliografia com o intuito de registar o
porqué da tomada de determinadas op¢Ges; continha, uma grelha com as competéncias a

trabalhar com o grupo no geral e, muitas vezes, com determinados pequenos grupo de
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criancas; bem como uma descri¢cdo minuciosa de todos 0s momentos de intervencao; e
Seus respectivos anexos.

Em todos os documentos a funcéo do estagiario foi de aproveitar uma actividade
e estendé-la as restantes &reas, trabalhando assim, uma série de competéncias. No
entanto, a estagiaria teve em atencao preservar a esséncia das actividades, ou dos temas,
ndo se estendendo demasiado.

Importa mencionar, que os temas e contetdos a abordar em determinados
momentos eram extipulados pela educadora cooperante e pela professora cooperante.
Porém, em ambas as préaticas educativas supervisionadas, a estagiaria teve oportunidade
de seleccionar um ou outro conteddo, bem como 0 modo como o ia trabalhar.

Deste modo, a estagiaria ap0s as observacOes realizadas na fase pré accdo, e as
desenvolvidas no decorrer da intervencao dos colegas de nlcleo de estagio

Quanto a gestdo dos contetidos do 1°ciclo, estes foram langados pela professora
cooperante, tendo sempre em atencdo os contetdos trabalhados em cada semana. Foi, na
interligacdo de alguns contetidos que se abordou conceitos e recursos alusivos a

tematica de educacao ambiental.

5. Avaliagéo, uma ferramenta de um profissional de educagao.

Todo o profissional de educacdo devera ter em atencdo uma outra etapa do processo
de ensino-aprendizagem, trata-se da avaliacdo. Apesar de esta realizar-se, normalmente,
no final de alguma situacdo de aprendizagem, ndo quer dizer que seja a ultima etapa,
mas sim um ponto de partida para uma nova situacdo, ou seja, serve para reformular a
accdo. Assim sendo, esta é considerada mais uma etapa do professor reflexivo.
conforme o previsto no Decreto-Lei 241/ 2001 de 30 de Agosto, “o educador de
infancia: avalia, numa perspectiva formativa, a sua intervengdo, o ambiente e 0S
processos educativos adoptados, bem como o desenvolvimento e as aprendizagens de
cada crianca e do grupo” (p.2). Reforcando com a ideia de Fisher (2004, p.35), “ndo
vale a pena levar a cabo qualquer tipo de avaliacdo se ndo se fizer nada com os
resultados”, é com base nestes novos dados que o professor aplica novas
intencionalidades & sua acdo, melhorando a sua pratica pedagdgica, trabalhando em
funcdo das caracteristicas das criancas, do grupo, acompanhando a sua evolucéo.
Segundo Lopes da Silva (1997, p. 27), nas Orientacdes Curriculares para a Educacao de

Infancia, a avaliacdo acontece antes, durante e ap0s 0 processo, tratando-se de “tomar
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consciéncia da ac¢do para adequar 0 processo educativo as necessidades das criancgas e
do grupo e a sua evolugdo”.

Corroborando com o acima mencionado, na literatura da area temos Rodrigues
(1999, p. 25 cit. Lesne, 1984, p. 132), esta diz-nos que “avaliar é por em relacdo, de
forma explicita ou implicita, um referido (o que é constatado ou apreendido de forma
imediata, objecto de investigacdo sistematica, ou de medida) com um referente (que
desempenha o papel de norma, de modelo, do que deve ser, objectivo perseguido, etc.)”

Podemos dividir a avaliagdo em trés tipos: a avaliacdo diagnostica, a formativa e
a sumativa. A avaliacdo diagndstica de ambos 0s estagios esteve presente nos momentos
de observacdo, onde a estagiaria tomou conhecimento das aprendizagens das criancas,
suas potencialidades e necessidades, a metodologia adotada pela educadora e
professora, e recursos existentes. Assim sendo, segundo Jorba & Sanmarti (, p.25). a
“evaluacion diagnostica inicial tiene por objectivo fundamental determinar a situacion
de cada alumno antes de iniciar un determinado proceso de ensefianza-aprendizaje, para
poderlo adaptar a sus necessidades” A avaliacdo formativa, presente num segundo
momento, acontece durante a acdo, em que o professor avalia, no decorrer do processo
ensino-aprendiagem, a consecucdo dos objectivos e estratégias a fim de verificar a
necessidade de possiveis alteragdes, como nos afirma Quinquer (2000, p. 16) a
avaliagdo formativa “actua como el instrumento adecuado para regular y adaptar la
programacion a las necessidades y dificultades de los estudiantes”

Segundo Jorba &Sanmarti (2000, p. 30) a ultima fase de avaliacdo tem como
objectivo analisar resultados ap6s todo o processo de ensino-aprendizagem. Ao longo
das praticas pedagdgicas a estagiaria realizou a avaliacdo sumativa (ou avaliacao final),
esta avaliacdo, segundo Troconis (1990, p.120), circula em torno de quatro objectivos:
conseguir de um modo global as evolucdes da crianca (nivel de desenvolvimento e
dificuldades), avaliar se as evolu¢des do grupo de crianca sdo satisfatorias; avaliar o
nivel de desenvolvimento do grupo; examinar as situacdes de fraco desenvolvimento de
algumas criangas. “A avalia¢do que ¢ feita apos o planeamento e a aprendizagem avalia
ndo somente a aprendizagem das criancas, mas também a qualidade do ensino” (Fisher,
2004, p.35).

Contudo, o educador/professor ndo esta sozinho nesta etapa do processo ensino-
aprendizagem. No decorrer das avaliacfes € importante dar oportunidade a crianca de
expressar a sua opinido. Questionar as criangas no decorrer do trabalho e no final, sera

atil para o professor como instrumento do trabalho levado a cabo, bem como para as
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criangas, pois estas adquirem maior conhecimento do estd a ser trabalhado, bem como
desenvolvem a capacidade de reflexdo e critica. Lopes da Silva (1997, p.27) afirma que
“a avaliagdo realizada com as crian¢as € uma actividade educativa, constituindo também
uma base de avaliacdo para o educador”.

O professor apesar de estar a avaliar o desempenho e desenvolvimento das
criancas, também estd a realizar uma auto-avaliacdo, ou seja, uma auto-reflexdo, tal
como vem mencionado no Decreto-Lei n°. 240/2001 (p. 5) em que o profissional de
educacdo devera reflectir “sobre as suas praticas, apoiando-se na experiéncia, na
investigacdo e em outros recursos importantes para a avaliagdo do seu desenvolvimento
profissional”.

Nesta linha de pensamento, a avaliacdo levada a cabo nas praticas educativas
supervisionadas aconteceram antes, durante e ap0s todo o processo. Na medida em que
foi preciso avaliar o grupo/criancas e tomar consciéncia das suas necessidades e
interesses. Durante, pois muitas vezes foi possivel observar se a actividade esta a ter o
impacto desejado. E depois, através do grau de consecucdo das competéncias tracadas,
bem como da metodologia implementada. O que torna a educagdo um processo
dindmico.

Assim, relativamente as avaliac@es efetuadas no final ao grupo de criancgas estas
tiveram como como base a observacdo direta participante, suportada pelo
preenchimento de uma lista de verificacdo (anexo Ill) e de uma grelha de avaliacdo
(anexo 1V), bem como o registo escrito de momentos observados. Tal foi necesséario,

como nos afirma Cardona (2007, p. 10)

tendo em contas as actuais caracteristicas das praticas da educagdo de infancia,
na sua avaliacdo, as principais estratégias utilizadas incidem na observacéo
[in]directa do ambiente educativo, das criancas e dos resultados das
actividades que vdo sendo realizadas. Estas estratégias pretendem
proporcionar informacdes que apoiem a/os profissionais na melhoria das suas
intervencdes e no planeamento do seu trabalho.

Neste sentido os referidos instrumentos de avaliagdo surgiram como medida a
uma “reflexao da forma como esta organizado o (...) trabalho” (Cardona, 2007, p. 10),
sendo entdo crucial, para uma “maior clarificagdo dos fundamentos que lhes sdo
subjacentes e das suas implicacdes a nivel das aprendizagens que proporcionam as
criangas” (Cardona, 2007, p. 10). Para além das avaliagdes que foram feitas as criancas,

apos cada intervencdo, bem como as reflexdes com a educadora cooperante, foram
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realizar avaliagbes aos projectos formativos, com o intuido de analisar as
potencialidades e constrangimentos do mesmo. E importante, que o futuro profissional
de educacao esteja alerta para a adequacao das metodologias e macroestratégias, pois o
grupo esta em constante evolugdo, 0 que se torna pertinente avaliar novas dificuldades e

habilidades de cada crianca.
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Capitulo Il

As praticas educativas, elemento essencial no processo de

aprendizagem do futuro profissional de educacgéo
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Capitulo Il — As praticas educativas, elemento essencial no processo de

aprendizagem do futuro profissional de educacéo

Este capitulo é revestido por uma grande componente pratica, na medida em
que, é feito um enquadramento dos ambientes educativos vivenciados quer na Pratica
Educativa Supervisionada |, quer na Pratica Educativa supervisionada II. Tal
levantamento é efectuado, por uma breve fundamentacdo de projeto e, posteriormente,
através de uma analise aos dois Projetos Formativos e suas avaliacdes realizados nos
estagios. Depois de feita estas analises, procede-se a critica das atividades ocorridas nas
Préticas Educativa Supervisionadas | e 1I.

1. Projeto formativo como intencéo educativa

A elaboracdo do projecto educativo requer um conhecimento profundo e
auténtico das caracteristicas da escola e da sua envolvéncia, das suas potencialidades e
dos seus constrangimentos e, de igual modo, uma compreensdo profunda acerca da
importancia da qualidade das suas rela¢bes

Em educacdo é frequente, quase como obrigatério, falarmos em projetos, da
necessidade de realizacdo e concretizacdo destes para uma importante ferramenta do
processo de aprendizagem. Para tal, importa, primeiramente conhecermos o conceito de
projeto. Esta palavra “vem do latim «projectu» que significa «lancado» relacionando-se
com o verbo latino «projectare» que quer dizer langar para diante” (Lopes da Silva
(1998, p. 91). Trata-se de um conjunto de intencbes que se pretende lancar, como
sustenta Mendonga (2002, p. 15), citando Silva (1998), encara 0 projeto como uma
previsdo do futuro, como algo a realizar, “a palavra “projecto” esta ligada a previsdo de
algo e tem diversas acepgdes que correspondem a graus diferentes desta previsao.”

Porém, um projeto deve ser visto de uma outra vertente, a de quem elabora,
pois, realizar um projeto e concretiza-lo exige de qualquer profissional de educacédo uma
“capacidade investigativa de imaginar hoje, tendo em atencdo o passado, o que ele
deseja para mais tarde, antecipando os desafios e mobilizando todos os recursos para a

sua realizacdo no tempo presente” (Mendonga, 2002, p. 45). Todo o educador/professor
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deve saber analisar, refletir as necessidades de cada contexto, deve partir do grupo em
causa.

Deste modo presente topico aborda as componentes trabalhas no decorrer das
Préaticas Educativas Supervisionadas | e Il, tais como a elaboracéo do projeto formativo
como uma previsdo da a¢do, como delineador da minha pratica. Como refere Mendonca
(2002, p. 39) citando Silva (1997) “cada educador tem um projeto profissional proprio
que se baseia em valores e concepcdes educativas e se traduz nas estratégias e praticas
que utiliza.”. Os Projetos Formativos constituiram linhas gerais das acdes levadas a
cabo, estas acbes foram, posteriormente, minuciosamente especificadas através das
planificaces.

Foi neste sentido que encarei a elaboragdo dos projetos formativos nas Praticas
Educativas Supervisionadas | e 11, como algo que pretendia levar em diante, realizando
uma previsdo de acOes, tendo em conta o passado, o presente e o futuro a trabalhar,
conhecendo o grupo de criancgas para assim definir um método de ensino-aprendizagem,
tendo em conta os seus interesses e necessidades, ndo descurando a importancia da do

meio e da instituicdo para o desenvolvimento global da criangas.

1.1 Projeto Formativo na Pratica Educativa Supervisionada |

Em contexto pré-escolar foram realizadas quatro observacdes, analise do
Projeto Educativo de Escola (PEE), Projeto Curricular de Escola (PCE), Projeto
Curricular de Grupo (PCG) e o Plano Anual de Atividades (PAA) da escola em causa.
Foi, na Escola Basica Integrada Roberto Ivens, mais precisamente a Escola de Séo
Roque — Largo do Poco Velho que a Pratica Educativa supervisionada | foi cumprida.

Foi realizada uma breve caraterizacdo do meio e da escola, para assim se poder
conhecer a generalidade cultural do grupo de criangas, bem como 0s recursos existentes,
de maneira a auxiliar agdo do futuro profissional de educacao.

Foi atraves dos momentos de observacdo e de analise dos documentos
supramencionados que a estagiaria apurou que a escola em causa estava inserida num
contexto socioecondémico e cultural desfavorecido, destacando-se pela existéncia de
muitas familias com baixos recursos econémicos e, também problemas sociais, como
desemprego, casas degradadas, alcoolismo e prostituicdo (PEE; 2011, p.4 & PCG),
todavia, casos como o alcoolismo e prostituicdo ndo se verificaram nos familiares

proximos do grupo de criangas em causa. Mas sim, problemas sociais/familiares que
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poderiam influenciar o0 desenvolvimento sécio-emocional das criangcas e,
consequentemente o seu processo de aprendizagem, através destas informacGes a acédo
da estagiaria incidiu-se numa oferta de atividades que colocassem as criangas como
figuras de destaque, para que esta compreendesse que tinha um papel ativo na sala de
actividades, bem como na comunidade.

O projeto formativo também foi contemplado com uma caraterizacdo da
instituicdo, como ja foi mencionado, e da sala de atividades, quer no diz respeito a
organizacao do tempo e a organizacao do espaco.

Relativamente a instituicdo, a estagiéria socorreu-se da observagdo direta e do
projecto curricular de grupo, para assim conhecer a instituicdo o edificio, 0s recursos
humanos e materiais. Todos estes espacos sdo considerados recursos educativos, pois “o
espaco educativo ndo se limita ao espaco imediato partilhado pelo grupo; situa-se num
espaco mais alargado — estabelecimento educativo — em que a criancga se relaciona com
as outras criangas e adultos” (Lopes da Silva, 1997, p.39).

Assim sendo, a Escola de Sdo Roque — Poco Velho, esta inserida na Unidade
Organica Escola Basica Integrada Roberto lvens (sito ao concelho de Ponta Delgada),
encontra-se limitada no que confere a sua estrutura e potencialidade e com escassez de
determinados espacos pedagdgicos, como conta do Projecto Curricular de Escola (2011,
p.6) tais factos “tornam estes estabelecimentos de ensino pouco funcionais, impedem a
dinamizacao de determinadas actividades e limitam as respostas educativas.”

Sendo assim, a escola € constituida por trés edificios, com uma estrutura
arquitectonica semelhante a tantas outra escolas publicas da ilha, pois esta pertence ao
plano centenario. A escola contava com uma totalidade de nove salas, trés desta
destinadas ao ensino pré-escola e as restantes seis destinadas ao 1°ciclo do ensino
basico, contava ainda com um pequenos ginasio, WC’s para pessoal docente ¢ nio
docente e para as criancas, biblioteca (utilizada como sala de apoio educativo), um
refeitério, uma cozinha e um gabinete de coordenacdo, espaco exterior com alguns
espacos verdes, 1 campo de jogos, uma area coberta e duas areas com baloigos (um para
0 pré-escolar e outro para o 1° ciclo).

No que diz respeito aos recursos humanos, € de salientar que a escola, tal como
outras da Unidade Organica Roberto Ivens, encontravam-se com caréncia de pessoal
ndo docente, como vinha referenciado no PEE “ a Unidade Organica debate-se com
alguns problemas, nomeadamente o numero insuficiente de funcionarios em todos os

estabelecimentos de ensino, uma vez que o racio definido oficialmente néo
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correspondem as necessidades” (2011, p.11), tal situa-se prolonga-se aos professores de
ensino especial e apoio educativo.

O educador de Infancia tem como uma das suas fungdes a organizacdo do
espaco, tendo em conta o grupo de criancas, pois este influenciard as suas
aprendizagens. Para encorajar o uso de determinados objectos e sua livre escolha a sala,
(na generalidade as salas do pré-escolar) esta dividida por areas. O mesmo aconteceu
com a sala de actividades na qual a estagiaria implementou o respectivo projecto.

A sala de actividades onde foi o implementado o projecto era uma sala de
pequenas dimensdes, organizada em areas, pois de um modo geral, no ensino pré-
escolar o espaco esta organizado em éareas definidas e de facil acesso, que, salvo
algumas excepcdes, sdo mais ou menos as mesmas em todas elas. Mendonca (2002,
p.74) afirma que “a organizagdo do espago em oficinas (ateliers) permite a crianga
utilizar o espacgo, o tempo e o grupo a seu modo”, para além disso, a crianga consegue
orientar-se melhor na sala, o que faz com que se adapte a sala e a tudo o que lhe é
intrinseco. A sala tinha escassez de materiais e objectos que as criancas pudessem
livremente manipular. Contudo, este fator ndo foi limitador, ou seja, 0s poucos materiais
que a sala disponha encontravam-se de facil acesso, prateleiras baixas o que permitia a
livre escolha da crianga, como salienta Lopes da Silva (1997, p. 37) “o tipo de
equipamento, os materiais existentes e a forma como estdo dispostos, condiciona, em
grande medida, 0 que as criancas podem fazer e aprender.” Porém, foi intuito da
estagiaria disponibilizar mais materiais apelando assim a motivagdo da crianca e a um
melhor desenvolvimento do processo ensino-aprendizagem.

As rotinas exercem um papel bastante importante no dia-a-dia do Jardim-de-
Infancia, ja que “actuam como organizadoras estruturais das experiéncias quotidianas,
pois esclarecem a estrutura e possibilitam o dominio do processo a ser seguido e, ainda,
substituem a incerteza do futuro (...) por um esquema facil de assumir” (Zabalza, 1998,
p.52). Assim, as rotinas permitem as criancas preverem a sucessdo dos varios momentos
e 0 que podem fazer em cada um deles, promovendo, deste modo, uma sensacéo de
seguranca e também de autonomia. Este fator foi tida em conta pela estagiaria, sendo
que a sua caracterizacao foi realizada com exaustividade pela estagiaria, como consta no

projecto formativo do pré-escolar,

A sala na qual estou a implementar o meu projecto, tem uma rotina
semanal, na qual a segunda-feira estd destinada a surpresa, a terca-feira a
ginastica, a quarta dia de pintura, na quinta dedicam-se a culinaria e a
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sexta-feira € dedicada a histdria. Quanto a rotina diria, esta comega com o
momento do acolhimento. Este inicia-se com a selec¢édo dos dois chefes do
dias, cuja responsabilidade é marcar dia do més, o tempo e dar de comer
aos peixes. E altura de iniciar a marcacio das presencas onde cada crianca
marca um “X” no seu nome ¢ dia correspondentes, ¢ novamente papel do
chefe assumir mais uma responsabilidade, contabilizando o namero
presengas e auséncias. No final canta-se a musica do “Bom Dia”. Os chefes
distribuem os cartGes com o home de cada crianca e esta marca no quadro
de actividades a area na qual pretende ir. E de salientar que nesta altura
também sdo realizadas actividades orientadas pela professora, seguindo
uma estratégia de pequeno grupo rotativo. Aproximadamente pelas 10h10,
€ momento de arrumar e hora do lanche. Este é feito na sala de aula, onde
cada crianca retira o seu lanche e os chefes distribuem os pacotes de leite,
no final deste, a limpeza das mesas cabe aos chefes diarios. Como ja foi
referido, o intervalo da manha é feito entre as 10h30 e as 11h00, a segunda
parte da manha, também segue a estratégia de actividades e pequenos
grupos rotativos, perto da hora de almoco, € feita a arrumacao das area e a
higienizacdo das criancas que almogam na escola, as que vao almogar a
casa vestem 0 Seus casacos e seguem com a educadora para 0 portdo da
escola, onde a propria educadora entrega a crianca ao seu familiar.

O periodo da tarde segue 0 mesmo molde do da manha, em que a
educadora senta-se na manta e introduz uma actividade, com recursos. E
feita a distribuigdo dos cartBes e das criancas pelas areas de interesse.

Assim sendo, é perceptivel o cuidado da estagiaria ao preparar a acao educativa
tendo em conta a rotina diéria j& presente na sala de actividades. Todavia, a estagiaria
tomou em atencdo que as rotinas devem ser previstas “com flexibilidade suficiente para
atender as necessidades das criancas para que ndo se tornem obrigagdes rigidas e
desinteressantes” (Figueiredo, 2001, p.19). Hohmann e Weikart (2004, p.224),
salientam que a rotina educativa “define, ainda que de forma pouco restrita, a maneira
como as criangas utilizam as areas e o tipo de interac¢bes que estabelecem com os
colegas e com os adultos durante periodos de tempo particulares”.

A estagiaria realizou a caracterizacdo do grupo de um modo geral, contudo
realcando uma ou outra crianga que por algum motivo se destaca, baseando-se nas
observagdes registadas, bem como na consulta do PCG. O grupo era constituido por
dezasseis criangas, dez criangas sdo do sexo feminino e seis do sexo masculino, com
idades compreendidas entre os 4 e 0s 5 anos. Tratava-se de um grupo heterogéneo, o
que se torna positivo, uma vez que os “grupos de idades e capacidades mistas sdo
importantes porque as criangas aprendem umas com as outras”. (Hohmann et al (1979,
p.28). Tendo em conta a sua faixa etaria, este grupo encontrava-se no estadio pré-

operatorio definido por Jean Piaget. Este estadio ‘“caracteriza-se [também] pelo
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egocentrismo — 0 centrar-se sobre o seu proprio ponto de vista.” (idem, p.16). era um
grupo que apesar do seu egocentrismo, que de acordo com Papalia (2001, p.316),
consiste na dificuldade de “ver as coisas de um ponto de vista que ndo o proprio. N&o é
egoismo, mas sim compreensdo centrada no self”, ja cooperavam e se inter-ajudavam
aquando da execucdo de determinadas tarefas. Inicialmente, ja identificavam varios
momentos da rotina diaria, tendo nocdo que os dias eram geridos por temas, contudo,
mostravam muita dificuldade em nomear o dia da semana e 0 més corrente, a excepcao
da cinco criangas

Quanto a relacdo socio-afectiva, verificou-se que as criangas manifestavam mais
afectuosidade para com os adultos do que entre si.

No que diz respeito a area de expressdo e comunicacdo, mais precisamente o
dominio da linguagem oral e abordagem a escrita estagiaria aferiu que algumas criancas
ndo se expressavam claramente, ou seja, ndo pronunciavam correctamente as palavras.
Sendo que algumas estavam a ser avaliadas pela terapeuta da fala, e outros esperavam
avaliacdo da mesma. O mesmo acontecia relativamente a avaliagdo por parte do ensino
especial

De um modo geral, a estagiaria analisou 0 grupo em questdo sendo participativa
e com interesse nas actividades novas. Tinham nocéo da rotina diaria e das estratégias
que eram levadas a cabo a aquando de trabalho orientado e brincadeiras livres, regendo-
se bem pela estratégia em pequenos grupos, pois actividades em grande grupo teriam de

ser curtas. Porquanto, as criangas mais novas do grupo mostravam impaciéncia.

1.2 Projeto Formativo na Pratica Educativa Supervisionada 11

Relativamente ao projecto formativo levado a cabo, aquando da Pratica
educativa Supervisionada Il a estagiaria teve, novamente em atencdo que este seria
delineado como um documento ao servi¢o da acéo, que seria um guia a ter em atengéo
nas intervencgdes que viria a realizar. Assim sendo, na elaboracéo deste segundo projecto
formativo a estagiaria realizou uma caraterizagdo do meio, da instituicdo, da sala de aula
e dos alunos. Para, assim, definir o melhor modelo e as macroestratégias, adequadas a
turma em questéo, isto €, tendo em conta as potencialidades e necessidades da turma.

A estagiaria desenvolveu o referido projecto formativo na EB1/JI de Séo

Pedro, pertencente a freguesia de Sdo Pedro, Concelho de Ponta Delgada. Estando,
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novamente a estagiaria a implementar o projecto numa das escolas pertencentes a
Escola Basica Integrada Roberto Ivens.

A estagiaria ao analisar o meio, realizou um levantamento dos recursos que a
comunidade possui, sendo, um processo de extrema importancia quando se planeia um
projeto, uma vez que estes poderiam ser Uteis para complementar algum trabalho de
projeto ou para realizar alguma visita de estudo. Para tal a estagiaria teve em atencao
que a aprendizagem dos alunos torna-se mais rica despertando o seu interesse, através
da interagdo com o meio ambiente, tornando-se importante que os professores planeiem
a sua agdo, comtemplando o meio social em que esté inserida. Importa ainda referir que,
a interacdo do meio com a escola também estava patente no Projeto Educativo de
Escola, em que este refere que “a EBI de Roberto Ivens perante o Meio Fisico e Social,
pretende ser cada vez mais um elo de socializagdo e um elemento activo trabalhando em
conjunto com os 6rgdos competentes: Juntas de Freguesia, Casas de Povo, Instituicdo de
Accdo Social e Médica de Familia, AssociacBes Desportivas e Recreativas, etc.,
procurando colaborar na melhoria de condi¢Ges de vida e no desenvolvimento das
freguesias.” (PEE, p. 5)

Caraterizar a instituicdo onde se irdo exercer atividades educativas, é um aspeto
fundamental. Cada escola é Unica, pois possui caracteristicas especificas que a
diferenciam das restantes. Desta forma, e de acordo com Arends (1997, p. 453), ¢
importante que os professores principiantes as conhecam e as compreendam de modo a
se integrarem de uma forma mais eficaz. Tal tarefa, também diz respeito aos restantes
professores da escola, como vinha mencionado no PCE (p. 3-4), ao referirem que um
dos propositos do projeto € “sensibilizar toda a comunidade escolar para uma
compreensdo e participagdo mais consciente na sociedade, questionando determinados
comportamentos, atitudes e valores, bem como traduzir as opcles pedagdgicas,
prioridades, planos, contributos e critérios, estabelecidos de acordo com a realidade
envolvente, pretendendo ser uma orientagao para um melhor funcionamento da escola”

Trata-se de uma instituicdo com pertencente a rede publica, apresentando uma
arquitectonica comum a tantas outras escola da rede, isto &, ao Plano Centenario. A
estagiaria ao realizar a caracteriza¢do da instituicdo teve em atencdo todos 0s espagos
pertencentes a esta, ndo se cingindo ao local onde se localizava a sala de estagia, pois
todos espacos deverdo fazer parte do projeto de qualquer professor, na medida em que o
ambiente fora da sala de aula, é promotor de aprendizagens em qualquer area de
conteddo. Ao trabalhar conteudos presentes nos programas, o professor podera recorrer
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aos espacos da escola. Tendo em atengdo todo o trabalho que a estagiaria encontrava a
desenvolver no decorrer do estagio, esta realcou o facto de as areas comuns da escola
possuem sacos ecoponto. Sendo um modo de apelar as criancas as praticas de educacao
ambiental. Ainda mediante as referidas préticas, a estagiaria indagou que a escola ja
tinha estado envolvida no programa ECO- ESCOLAS, ja tendo sido galardoada nos
anos letivos 2007-2008, 2008-2009, 2009-2010 e 2010-2011.

A caracterizacao da sala de aula foi outra das componente a ter em atencao pela
estagiaria, visto ser o local onde se iria realizar a maior parte da acéo educativa. Assim
sendo, a estagiaria ao elaborara a referida caracterizacdo teve em atencdo todos os
recursos existentes, bem como a organizacéo e disposi¢éo, pois assim seria um modo de
esta se integrar mais facilmente no ambiente, bem como interagir com os alunos e
recursos. Para tal a estagiaria desenvolveu um quadro com os diversos cantos e

arrumagdes e o que continha em cada um, bem como a organizagéo da sala de aula.

Sala de Aula 4.° ano

Materiais Organizacao da sala

Cantinho da Matematica: calculador | o As mesas de trabalho dos alunos estdo

multibasico, MAB (material Maria Montessouri), dispostas em grupos (4 grupos), os alunos dos
cuisenaires, tangrans, solidos geométricos, dados, grupos rodam de lugar diariamente e
dominés, moedas e notas do euro, jogos de autonomamente;

memodria, quebra-cabecas. o Existe um computador de uso da turma e
Cantinho da_Leitura: manta, almofadas, movel, outro da Professora, por vezes, os alunos
livros infantis de diversos autores (nacionais e utilizam ambos. Impressora para uso da
estrangeiros). turma;

Armarios: com diversos materiais (lis de) o Os alunos com NEE’s, estdo sentados juntos

Moveis: um para arrumacdo de materiais dos com a assistente técnica. Aguando de

alunos: livros e fichas. Outro com material para os trabalhos de grupo, estes juntam-se ao seu;

alunos, cartolinas, folhas brancas, compassos, | © A professora por vezes recorre ao cantinho da

cola, marcadores, esferograficas, etc. leitura para um momento de leitura. As

— — = : : criangas sentam-se na manta e nas almofadas.
Bancada: “area suja” (lavatorios), area livre,

armarios com material de expressdo plastica e

material da assistente técnica.

Secretaria: uso, maioritario, da Professora

Titular, com computador e impressora.

Mesa: com computador para uso dos alunos.
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Placares de cortica: cartaz com a tabuada, parte

inteira e decimal de um ndmero (cantinho da
matematica), material de “casos de leitura”,
direitos e deveres do leitor (cantinho da leitura),
alfabeto, corpo humano, quadro de aniversarios,
quadro de comportamento, regras de
comportamento, trabalhos dos alunos (Pintores
estudados), desenhos de alunos, tabela de
avaliacdo dos grupos de trabalho; tabela de
avaliacdo da leitura; tabela de marcacdo do

trabalho de casa; calendério.

Carrinho: com os dossiers e caixas dos alunos.

Quadro 1 - Sala de Aula do 4.° ano, Prética Educativa Supervisionada Il

Relativamente a organizacdo da sala de aula, a estagiaria perspectivava uma
sala com as mesas e cadeiras expostas em filas. Contudo, o cenario era outro, a sala
encontrava-se com as mesas dispostas por pequenos grupos. A professora cooperante
refere que a organizagéo foi efectivamente de modo a tornar a sala mais “funcional, de
maneira a rentabilizar o espaco da mesma” (PCT), facilitando a “circulagdo na sala, a
gestdo dos recursos, a organizacao das atividades e principalmente, a partilha de saberes
e experiéncias e a entreajuda e cooperagdo entre os alunos” (PCT). Com efeitos, a sala
totalizava quatro grupos de trabalho, de cinco alunos cada, a excepcdo de um. Estas,
criancas apesar de estarem inseridas num grupo de trabalho, nem sempre se
encontravam a realizar trabalhos com 0 mesmo, pois, na maioria dos momentos em sala
de aula, as criancas com NEE’s estavam a desenvolver trabalhos com a assistente
técnica, noutros momentos, aquando da realizacdo de alguns trabalhos de grupo,
juntam-se ao seu grupo.

Como ja foi mencionado, a estagidria assumiu a importancia dos recursos
existentes no espaco educativo, efectuando uma analise destes, de modo, a levar a cabo
um bom processo educativo, dando continuidade ao trabalho efectivado pela professora
cooperante. Neste sentido, foi visivel que a sala de aula encontrava-se bem apetrechada
com diversos materiais didacticos, no que diz respeito ao quanto da matematica e da
lingua portuguesa. No canto da matematica, a estagiaria observou e examinou nos
documentos de andlise a existéncia de “um calculador multibasico, MAB (material
Maria Montessouri), cuisenaires, tangrans, sélidos geométricos, dados, dominds,

moedas e notas do euro, jogos de memdria, quebra-cabegas, etc”’(PCT). Quanto
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cantinho da leitura, este tinha uma manta, almofadas, mdvel com livros infantis de
diversos autores (nacionais e estrangeiros), sendo um espa¢o muito utilizado pela turma.
A sala tinha para as criangas com NEE"s uma mesa com material indicado para
estas, apoiando-as nos seus desenvolvimento e aprendizagem. Moveis para a arrumagao
de materiais para uso dos alunos folhas brancas, cartolinas, marcadores, esferograficas,
compassos), bem como para arrumacdo dos materiais individuais das criancas. (fichas e
livros) (um carrinho com os dossiés e as caixas de cada aluno, arméarios com diversos
materiais, uma bancada com armérios, onde se encontravam 0s materiais de expressao
plastica, e area suja (lavatorios), também existiam dois computadores na sala de aula,
um para uso da professora e outro para uso do grupo, contudo, sempre que necessario 0s
dois computadores encontravam-se a disposicdo dos alunos, o que se veio a realizar
aquando de trabalhos de pesquisa,
Para a caracterizacdo da turma, como ja foi mencionado, a estagiaria procedeu
a uma observacdo participante, com preenchimento de grelhas de observacdo. Esta
pratica educativa, foi realizada numa turma do 4%°%no, o 4°C €. Era uma turma
constituida por dezanove alunos, doze do sexo feminino e sete do sexo masculino. Trés
dos alunos estavam abrangidos pelo Regime Educativo Especial, sendo o diagnostico:
Trissomia 21, atraso global de desenvolvimento grave e défice cognitivo. Estas criancas
tiveram acompanhamento da docente de Ensino Especial as segundas-feiras, tercas-
feiras e quintas-feiras, no periodo da tarde, ausentando-se da sala, sendo que a estagiaria
teve em atencdo os periodos da manhd para um a realizacdo de actividades centradas
para as respetivas criancas. Ainda, tendo em atencdo especificidades de algumas
criancas, a estagiaria contou com uma aluna com défice de atencdo/hiperatividade,
contudo, estando esta medicada, sendo entdo possivel concentrar-se e ter um bom
desempenho escolar. Outra aluna manifestava défice de atencdo, devido ao facto de ter
dificuldade de audicéo.
De modo geral, era uma turma muito participativa, com interesse em aprender.
A maioria das criangas cooperava bem com os colegas de grupo e com as estagiarias,
interagindo com ambos, colocando questdes, levantando hipdteses, participando.
Quanto as criangas com NEE’s, os elementos dos seus grupos integravam-nas bem,
aquando da existéncia de algum problema ou de falta de participacdo as criancas
comentavam 0 comportamento para resolver, noutras situacGes era necessario a
intervencdo de um adulto. Todavia, a estagiaria ndo verificou aspectos negativos a

apontar.
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Ainda em relagdo a turma, a planificacdo do trabalho ndo era feito somente
pela professora titular. Esta trabalhava em articulagdo com os outros professores, “com
0 objetivo comum de proporcionar experiéncias significativas e aprendizagens
enriquecedoras que levem ao sucesso educativo das criangas” (PCT), nomeadamente
com o professor de Educacéo Fisica, com a docente do Ensino Especial, e coma docente
de Apoio Educativo. Um outro interveniente no espaco educativo é a assistente técnica,
sendo esta que apoia as criangas com NEE’s, na sala de aula. A assistente técnica em
muitos dos momentos de ensino-aprendizagem efectuou com as respectivas criangas,
actividades e recursos didacticos efectuados pela estagiaria, sendo entdo importante
mencionar que o trabalho destinado as criangas com NEE’s foi previamente definido
com a professora titular e com a assistente técnica.

Partindo do pressuposto de que a familia é, realmente, o primeiro agente de
socializagdo do aluno, assume-se que as suas concecOes, ideias e valores, estardo
estritamente relacionados com as pessoas que a rodeiam, uma vez que, COmo menciona
Alves-Pinto (1995, p.122), “ela vai interiorizar (...) a defini¢do que lhe chega através
dos adultos com quem interage”. E por isso, importante a relacdo com a familia, porque,

como corrobora Cunha (2001, p.42)

Os pais s&o 0s primeiros e principais responsaveis pela educacao dos seus
filhos e o0s seus primeiros educadores. A sua participagdo é
imprescindivel para que a aprendizagem das criangas Se processe
alicercada na sua cultura de origem, de que terdo que se apropriar para
terem aprendizagens com sucesso.

Assim sendo, e no que diz respeito a relacdo escola-familia, a professora
cooperante sempre estabeleceu uma boa comunicacdo com a familia. Relativamente ao
trabalho desenvolvido pela estagiaria em parceria com a familia ha a existéncia de um

“teste”, desenvolvido pelas criangas e pais, tendo sido positivo 0 nimero de respostas.

2. Relato da prética Educativa — andlise critica

Num ambiente de estagio, sdo varios os intervenientes, como o aluno estagiario,
o orientador e o educador/professor cooperante. Assim sendo, terd que existir um elo de
ligagdo importante, reflectindo-se na interacgdo, partilha de ideias, ensinamentos e

aprendizagens. A relacdo cooperante-aluno estagiario revela-se muito forte, na medida
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em que as sequéncias didaticas partem das ideias e modos de trabalhar de cada um
destes. Ou seja, 0s contetdos e conhecimentos a serem trabalhados, partem do professor
cooperante, ao passo que o aluno estagiario, tera que ter em atencdo as indicacdes
prévias e elaborar uma sequéncia didética, respeitando o ritmo (quer do alunos quer do
aluno estagiario), as estratégias, as competéncias e 0s recursos. Assim sendo, a
responsabilidade de criar um bom ambiente de ensino-aprendizagem reside no aluno
estagiario. Porém, é importante, antes de ser implementado passar pela analise critica do
orientador e cooperante. Visto tratar-se de um processo conjunto, e ndo esquecendo, que
o0 professor cooperante € quem conhece bem o grupo em causa, e o orientador, sera a
pessoa mais indicada neste processo de supervisao pedagdgica.

Apds toda uma analise fundamentada, é de suma importancia relatar momentos
especificos deste mesmo estagio. Assim sendo, primeiramente irei referir os modelos e
macroestratégias utilizadas no decorrer das préaticas educativas, de seguida serdo
relatadas duas actividades da pratica educativa supervisionada I: “Os Recursos
Didacticos” e “Passeio ao Centro de Educagdo Ambiental”; e outros duas situacdes de

ensino-aprendizagem da pratica educativa supervisionada II: “Os Recursos Didacticos”.

2.1 Relato da Prética Educativa Supervisionada | — Pré-Escolar

No inicio de cada pratica educativa foi necessario justificar, no projecto
formativo, a metodologia que seria adotada pela estagiaria. Contudo, esta constituiu-se
como a etapa mais delicada, na medida, em que existem diversos modelos curriculares e
educativos e 0 nosso tempo e modo de implementacéo € reduzido e exigente. O que cria
limitagGes para uma escolha consciente e precisa.

Porém, a estagiaria familiarizou-se com o Modelo High/Scope, pois era um
modelo que comprazia ao processo ensino-aprendizagem idealizados pela estagiaria.
Este modelo estd centrado na educacdo preé-escolar e tem como “pedra angular” a
aprendizagem pela accdo, ou seja, 0 modo como as criancas constroem 0 seu
conhecimento, “através da sua ac¢do sobre os objectos e da interac¢do com pessoas,
ideias e acontecimentos” (Hohmann & Weikart 2004, p.22). Deste modo, a
aprendizagem pela acgdo conjuntamente com a interacgéo adulto-crianga, o contexto de
aprendizagem, a rotina diaria e a avaliagdo, formam os principios basicos da abordagem

educativa High/Scope.
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Este modelo tem como alicerce o construtivismo, visando o0 eterno
relacionamento que a crianca detém sobre algo, é através das interacdes que a crianca

constrdi o seu conhecimento, constrdi a sua aprendizagem. Referindo, novamente, a

crenca de que a aprendizagem pela accdo é fundamental ao completo
desenvolvimento do potencial humano, e de que a aprendizagem activa ocorre
de forma mais eficaz em contextos que providenciam oportunidades de
aprendizagem adequadas do ponto de vista do desenvolvimento ( Hohmann
Weikart, 2004, p.19)

Assim sendo, os objetivos mencionados levaram-me a estratégias de atuacao,
nomeadamente, no que diz respeito ao contexto de aprendizagem onde a iniciativa e a
tomada de decisdo por parte das criancgas, foram tidas em atengdo. A rotina diaria deste
modelo assenta no processo “planear-fazer-rever”, ao qual a estagidria respeitou ao
tomar conhecimento dos planos das criangas, a sua realizacéo e no final a revisdo do que
foi efectivado por estas. Todavia, a estagiaria incentivou uma grande vertente de
exploracdo de materiais novos, com a estratégia de atuacdo de pequeno grupo, visto ser
um dos modos que o grupo melhor actua. Momentos em grande grupo também fizeram
parte dos meus planos, pois € um dos aspectos do modelo curricular. Tais situacdes
assentaram numa boa interaccdo adulto-crianca, onde a estagiaria exerceu 0 importante
papel de auxilio, apoio, valorizou os talentos e riquezas de cada crianca e, deu também
espaco para se expressarem livremente.

Relativamente as estratégias, foram definidas algumas para as areas de conteudo,
tendo em atencdo as observacdes efectuadas. Estas estratégias foram definidas com vista
ao desenvolvimento de competéncias por parte das criangas, quer na sua aquisi¢do quer
no reforco das estratégias. O dominio da linguagem oral e abordagem a escrita, bem
como o dominio da matematica, mereceram atencdo, visto, em momento de observacédo
e em conversas com a educadora cooperante, existirem problemas a estes niveis. A area
de conhecimento do mundo foi trabalhada em articulagdo com as restantes areas.
Importa mencionar que todas as areas foram trabalhadas segundo uma prética
integradora e transversal

Para tal no decorrer da sua pratica, a estagiaria procurou desenvolver actividades
que trabalhassem a capacidade de interacgéo verbal, a consciéncia fonologica, aumento
do contacto com o codigo escrito, e, consequentemente comportamentos emergentes de

leitura e de escrita. Estabelecendo, deste modo, uma ponte para a transigdo para o 1°
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ciclo. Todavia, visto ter estando com um grupo heterogéneo, foram respeitados os niveis
de desenvolvimento em que se encontravam. (Lopes da Silva, 1997, p.87)

O dominio da matematica foi trabalhado de modo integrador com as actividades
rotineiras das criangas, ou seja, a partir das vivéncias do dia-a-dia, trabalhou-se a nog¢ao
de nimero e a correspondéncia da quantidade, bem como a classificacdo. O trabalho
destes conteudos foi possivel através de um ambiente educativo rico em recursos, Como
gréficos, quadros estatisticos, quadros de formacéo de conjuntos.

A éarea de conhecimento do mundo foi uma é&rea central no decorrer das
intervencdes, visto ser os diversos contelidos trabalhos estarem inseridos na referida
areas, ndo esquecendo o facto de ser uma das areas mais transversal a todo o curriculo.
Salientando que foram desenvolvidas actividades que promoveram uma atitude critica
perante a conservacao e preservacao do meio ambiente.

O presente quadro mostra a calendarizacéo levada a cabo no decorrer da prética
educativa supervisionada I.

Més Dia Tema

Marco 5 e 6 (segunda-feira e terca-feira) Animais da Quinta
Marco 26, 27, 28, 29 e 30 (semana intensiva) Reciclagem e Pascoa
Maio 7 e 8 (segunda-feira e terca-feira) Continuacdo Reciclagem

Quadro 2 — Calendarizacéo da Préatica Educativa Supervisionada |

Se seguida seré feita uma analise a duas intervengdes educativas desenvolvidas
na préatica educativa supervisionada |.

2.1.1 Os recursos didacticos

As intervencgdes de 26 a 30 de mar¢o de 2012 (semana intensiva), com a grelha
de sequéncia didactica presente em anexo V, desenvolveram-se segundo o tema
“Reciclagem e Pascoa”. Estes dois temas aparecem associados, na medida em foi
trabalhada a Reciclagem, trabalhando a politica dos cinco R’s (reciclar, reutilizar,
reduzir, restaurar e repensar) focando um dos principios dos 5 R’s: a reutilizacdo, ou

seja, a utilizacdo de materiais de desperdicio para a criagdo de outros materiais/recursos,

38



entre eles a oferta da Pascoa. A escolha destes dois temas partiu da crescente
necessidade de abordar tema de educacdo ambiental, sensibilizando as camadas mais
jovens Deste modo, os dois temas a abordar serdo a Reciclagem, na medida em que o
contexto escolar, bem como a sala de aula ainda ndo estavam sensibilizados para tal. A
Pascoa, foi desenvolvida, como j& foi mencionado, em articulagdo com a reciclagem,
era uma actividade contemplada no PAA (Plano Anual de Atividades), e era véspera da
interrupcao lectiva da referida festividade.

E de salientar que a sala nfo possuia ecopontos, e que as criangas colocavam
tudo no mesmo caixote, e muitas vezes pela escola era visivel lixo no chdo. Assim, a
estagiaria, apos observar esta inexisténcia de qualquer recurso para a realizacdo de uma
recolha selectiva, sentiu necessidade de desenvolver o tema a reciclagem, acrescendo,
ainda, o facto de as criangas ndo pouparem papel e ndo viam utilidade em nenhum
material de desperdicio, porquanto uma problemética a vencer, principalmente no

contexto da dala de atividades. Segundo o programa do 1° ciclo do Ensino Basico,

no confronto com os problemas concretos da sua comunidade e com a
pluralidade das opinifes nela existentes que os alunos vao adquirindo a
nocdo da responsabilidade perante o0 ambiente, a sociedade e a cultura em
gue se inserem, compreendendo, gradualmente, o seu papel de agentes
dindmicos nas transformagdes da realidade que os cerca.

E entfo consciencializando a crianca para os problemas que se vive, que esta ira
desenvolver o seu espirito critico, bem como ampliar a sua curiosidade acerca de
determinado assunto. A estagiéria desenvolveu uma actividade em grande grupo, com
as criangas na manta, ou seja, a estagiaria colocou “lixo” (garrafas de plastico, pacotes
de leite, copos de iogurte, jornais, revistas, copos de iogurte de vidro, etc.) espalhado
pela sala e interpretou uma personagem, o Senhor Joaquim — o homem do lixo, esta
personagem ando pela sala a empurrar um carrinho de ecopontos, relatando que estava
sempre a encontrar lixo no chédo, referindo que as pessoas deviam estar mais
sensibilizadas para a recolha selectiva, dialogando com o grupo sobre este tema (Se
sabiam o que era, se conheciam as cores dos ecopontos e o que colocar 18), em
simultaneo recolhia algum “lixo” espalhado na sala e colocava no seu respetivo caixote.
Este momento serviu para iniciar o tema da reciclagem. Apos o didlogo com o grupo de
criangas, o Sr. Joaquim despediu-se do grupo oferecendo os ecopontos para a sala,

entrando posteriormente a estagiaria, sem o0s acessérios do Sr. Joaquim.
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A estagiaria quando entrou na sala questionou o grupo de criangas sobre o que se
tinha passado na sua “auséncia”. Como Sr. Joaquim, deixou na sala 0s ecopontos e,
ainda, ainda existiam objectos no chéo, foi revisto na manta as cores do ecopontos e 0
que continha, seguindo-se um jogo de recolha do “lixo. Assim sendo, a estagiéria cantou
a musica do “Coelhinho da Péscoa que trazes para mim?”, apontando para 3 trés
criancas, aleatoriamente. A resposta/continuacao da cancao eram 0s objectos a procurar
na sala, recolhiam este objecto e colocavam no seu ecoponto correspondente. Sempre
que alguma crianca necessitava de ajuda, a estagiaria em parceria com o0 restante grupo
reviam o material e onde colocar, sendo que o jogo terminou quando todas as criangas 0
executaram.

Apds ter a estagiaria ter dado inicio ao tema com as referidas atividades. Foi
entdo momento de realizar uma atividade com um recurso didactico, previamente
elaborado. Tratava-se de uma atividade de abordagem & escrita, tendo sempre como
tema central a reciclagem, verificando-se deste modo uma interligacdo das areas de
conteddo. Assim sendo, foi desenvolvida uma atividade com introducdo ao recurso
“Caixinha das Letras”. Este recurso visou, no que diz respeito a abordagem a escrita,
desenvolver a consciéncia fonologica, incentivando a leitura e escrita, efectuando uma
ponte de transicdo para o 1° ciclo do Ensino Basico. No recurso estava presente 0s
conceitos trabalhados ao longo do dia (nomes e respectivas cores dos ecopontos, bem como
0s materiais a colocar em cada um; e os 5 R’s). Neste sentido, “uma gradual consciéncia das
varias finalidades da linguagem e das varias formas que esta pode tomar, em funcéao do
seu contacto pessoal com uma diversidade de suportes de escrita e com mensagens por
eles veiculadas” (Silva, 2003, p.63-64).

Este recurso teve como objectivos: conhecer a importancia do aproveitamento de
materiais de desperdicio, para a conservacdo da natureza e respeito para com 0 meio
ambiente; e, desenvolver a linguagem escrita, com vista a compreensdao das suas
funcBes. Era constituido por: 24 caixas de fosforos vazias, formando dois grupos de 12
cada, onde em cada caixa colocou-se uma letra do alfabeto (impressa e manuscrita) e
ficheiros em forma de tabela com imagens relacionadas com a reciclagem (ecopontos,
cores, 5 R’s, papel, plastico, pilha, vidro) do lado esquerdo a frente varios espacos para
colocar as letras, como se pode constatar no anexo VI.

O referido recurso foi trabalhado em pequeno grupo pelas criangas que
planearam realizar C2, C4, C6, C7, C9, C11, C13 e C14, e a estagiaria esteve sempre

presente para explicar e auxiliar na sua utilizacdo. Cada crianca teve acesso a uma
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ficheiro no qual teriam que escrever as palavras presentes completando os espagos com
as letras do alfabeto. Assim sendo, a estagiaria ao auxiliar constatou que as criancas C6
e Cl14 ndo tiveram dificuldades, utilizando adequadamente as letras presentes,
manuscritas ou de impressa, ja sendo criangas que com familiaridade com o cédigo
escrito e sendo duas das criangas que transitavam para o 1.° ciclo. As criangas C4, C9 e
C11, inicialmente estavam com muitas davidas, contudo estas foram sendo esclarecidas
0 que as levou a completar as palavras como planeado. A C13 e a C7 foram as criancgas
que mais ajuda necessitaram. A C13 ndo identificou nenhuma letra, nem as ja
anteriormente trabalhadas pela Educadora Cooperante, ndo mostrou interesse na
realizacdo da actividade, mesmo tendo sido a prépria a escolher, tornando-se
impaciente, dizendo “Filipa, ndo encontro a letra que quero, ndo esta aqui”. Esta crianca
ainda referiu que “nédo ha palavras escritas s6 ha desenhos”, e quando interrogada sobre
0 desenho ela ndo conseguiu transmitir 0 que observava, ndo associando a imagem a
palavra. Quanto a crianca C7, esta em todo a préatica pedagogica sempre necessitou de
auxilia, e nesta actividade quando esta crianga necessitava de ajuda, a estagiaria
auxiliava mas dando autonomia para ele explorar. Este conseguiu identificar as imagens
sendo que a associacdo imagem palavra foi fluindo, contudo, a identificagdo das letras
constitui-o uma dificuldade, sendo que a estagiaria repetia com a crianca a letra que este
deveria encontrar. Esta crianca apesar de apresentar muitas dificuldades na consecucgédo
de actividades, conseguiu mencionar o nimero de “R”, que a palavra continha.

Nesta linha de raciocinio a estagiaria contemplou, no desenrolar da actividade
gue o recurso estava a conduzir para uma grande interacdo das criancas, quer entre o0s
seus pares na exploracdo dos materiais. Estando entdo perante as componentes praticas
da aprendizagem pela acdo: materiais, manipulacdo, tomada de decisdo, linguagem das
criangas e o apoio do adulto. Aqui valorizou-se 0s materiais adequados as criangas em
idade pré-escolar, Hohmann & Weikart (2004, p. 55)

A crianga tem a oportunidade de explorar, manipular, combinar e
transformar os materiais escolhidos”, a escolha daquilo que pretende fazer
parte da crianga, ela “escolhe aquilo que vai fazer. Dado que a aprendizagem
pela acgdo resulta da tentativa da crianga em seguir 0s interesses e 0s
objectivos pessoais, a oportunidade para escolher as actividades e o0s
materiais € essencial.

As criangas ao manipularem, ao interagirem com 0s objectos, conversavam

sobre as suas acOes, sobre as ilagbes que retiravam de determinada aprendizagem.
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Assim sendo, todos estes momentos tiveram o apoio da estagiaria, esta auxiliou as
criancas nos diversos momentos, ajudando a desenvolver um bom raciocinio e a
resolver problemas.

Nesta linha de pensamento, a estagiaria procedeu a uma avaliacdo do recurso.
Porém o tempo desta atividade foi reduzido, e visto este recurso ficar na sala para
utilizacdo sempre que as criangas quisessem, a estagiaria, observou a utilizacdo deste
recurso na intervencdo do elemento B do nucleo de estagio, através do preenchimento
da tabela presente em anexo VIII. Assim sendo, estas observacbes permitiram a
estagiaria constatar alguma dificuldade no seu manuseamento, na medida em que a
identificacdo das letras nas diversas caixas e completar os espacos para preenchimento
da palavra estavam a ser muito morosa, levando a uma auséncia de tempo para
compreender o0 conceito subjacente e por vezes a uma perda de motivagédo das criangas
para concluir as palavras.

Deste modo, tornou-se fundamental, apds implementar os recursos, validar o
mesmo, identificando constrangimentos e potencialidades de manuseamento dos
materiais/recursos criados. Ou seja, foram realizadas observagOes e avaliages do
manuseamento dos recursos/materiais por parte da crianga, analisando as
potencialidades e os constrangimentos sentidos, com o intuito de modificar, ou voltar a
usar em determinados momentos, indo ao encontro das necessidades e interesses dos

alunos, bem como uma consolidagéo dos conhecimentos.

Assim sendo, a Caixinha das Letras foi construida por etapas, na medida em que
foi feita uma alteracdo, constituindo deste modo a verséo | e 1l:
=Versdo |: Ficheiros com as imagens do lado esquerdo e abaixo destas a sua
legenda com letra de impressa e manuscrita, e a frente espacos para colocar as
letras. Posteriormente plastifica-se cada.
=Versdo Il: Ficheiros com imagens a esquerda, e a frente a palavra escrita a
impressa, em que cada letra tem 0 seu espaco, e outro ficheiro com a palavra

escrita a manuscrita, onde a crianca realiza a copia com caneta de acetado.

Assim sendo, no dia 7 e 8 de maio (Ultima intervencdo pedagdgica) a estagiaria
introduziu a nova versao e procedeu a sua explicagdo. Esta nova versdo suscitou muito
interesse da parte de todas as criancas, sendo que cada crianga preencheu pelo menos
um dos ficheiros. O processo foi feito em pequenos grupo, sempre com a estagiaria a

orientar. Assim sendo, foi importante no decorrer da atividade auxiliar na associagdo
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imagem-palavra e identificacdo de algumas letras. Esta versdo também foi alvo de uma
tabela de avaliacdo presente em anexo VIII. A crianca apds preencher um ficheiro,
tirava uma fotografia com o seu ficheiro e apagava para o colega a seguir poder utilizar.

Por ultimo, importa referir que ao longo dos dias de intervengdes pedagogicas,
quer da estagiaria, quer das restantes colegas de nucleo. Foi visivel, o interesse pelo
tema e pelos recursos. Sendo que, as criangas ao estarem em contato com novos
materiais e a sentir que podiam dar a sua opinido, lancavam questdes, esclareciam e
solicitavam o auxilio de outras criangas, possibilitando uma maior apreensdo do

conceito.

2.1.2 Passeio ao Centro de Educacdo Ambiental da Ribeira Grande

A presente atividade teve lugar na intervencdo de 7 e 8 de maio de 2012 (anexo
IX), sendo a 0 tema a “Reciclagem e a Matematica”. A atividade tratou-se de uma visita
ao Centro de Educacdo Ambiental da Ribeira Grande, como continua¢do ao tema a
reciclagem. A estagiaria optou pela continuacdo do tema e realizacdo de uma visita de
estudo, para colmatar lacunas relativas ao tema e motivar as criangas. Assim sendo, a
estagiaria verificou que era importante que a planificacdo e a implementacéo da referida
actividade contribuissem de forma equilibrada para uma compreensdo da realidade.
Tendo em conta que a vivéncia de experiéncias diretas, ajudaria a compreender melhor
todos os conceitos implicitos ao tema, ndo esquecendo que a Educacdo Ambiental se
desenvolve a partir de problemas reais. Assim sendo, um dos objectivos do processo
ensino aprendizagem passa por realizar uma interligacdo da escola e da realidade.

Importa referir, que visto ser a Ultima intervencdo educativa da estagiria, esta ao
proporcionar um passeio, sentiu que era como um agradecimento pelos dias que se
passaram, levando assim, a um outro aspeto positivo da realizacdo de passeios, a relacdo
interpessoal. Neste sentido, como corrobora Monteiro (s/d, p. 171), as saidas da escola

tém

maltiplas potencialidades pedagogicas e formativas, de entre elas destacam-se
as que decorrem da relacdo de proximidade entre professores e alunos. Num
outro registo, num outro contexto de trabalho, o clima interpessoal melhora. E,
muitas vezes, mais importante que os conhecimentos que se adquirem, sao as
descobertas mutuas que se proporcionam
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Neste sentido, as visitas ao exterior da escola constituem um facto de motivacéo
por parte dos alunos, para além de que integra um momento rico em aprendizagens e
auxiliador na avaliacdo das criancas por parte do futuro profissional de educacdo. Como
afirma Monteiro (s/d, p. 171), a visita de estudo, “constitui uma situagdo de
aprendizagem que favorece a aquisicdo de conhecimento, proporciona 0
desenvolvimento de técnicas de trabalho, facilita a sociabilidade.”.

Este passeio teve inicio com um dialogo com as criancas sobre o sitio onde se ia
realizar, o processo, e foi dito que na visita as criangas podiam levantar questdes. Assim
sendo, 0s objetivos da visita foram: conhecer a importancia do aproveitamento de
materiais de desperdicio, para a conservacdo da natureza e respeito para com 0 meio
ambiente; e, desenvolver o reportério lexical, usando um vocabulério e discurso
adequados as situacfes de comunicacao

Assim sendo, 0 passeio teve inicio na escola com o transporte assegurado pela
Junta de Freguesia. Ao chegarmos ao local, fomos recebidos pelo responsavel que
inicialmente fez uma apresentacdo do Centro, suas funcbes e importancia. Os conceitos
inerentes a reciclagem também foram mote de conversa. No qual as criangas
comegaram a participar, mostrando o que ja sabiam sobre o tema. A crian¢a C3, em
alguns momentos teve intervencdes desadequadas ao tema, contudo, quando se tentava
conduzir a conversa este conseguiu utilizar vocabulario adequado ao tema. As criancgas
Cl11 e C15, eram, por norma, criancas com falta de atencdo, porém, mostraram-se
atentas e realizaram intervencGes com vocabulério alusivo ao tema.

Apds os momentos de dialogo, o responsavel pelo Centro, mostrou objetos feitos
no Centro a partir de materiais de desperdicio. O que suscitou muito interesse nas
criangas, sendo que algumas referiram que “também faziam coisas assim na escola”

No Centro de Educacdo Ambiental, as criangas pintaram a Sseu gosto uma
moldura com forma de flor, previamente feita em cartdo. A chegada a escola culminou
com o final do dia de actividades.

No dia seguinte, foi feita uma andlise a visita, visto ter sido impossivel realizar
esta analise no proprio dia. Esta analise realizada através do dialogo permitiu
desenvolver a comunicagéo, facultando uma esfera de troca de opinides, partilha de
ideias, concebendo o a-vontade das criangas para dialogarem entre si, uma vez que, de
acordo com Riley (2004, p.42)

a linguagem, quer seja falada ou escrita, ndo pode florescer no vazio. Num
ambiente em que as apoie, estimule e desafie através de experiéncias ricas e de
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actividades, as criancas aproveitardo todas as oportunidades para comunicar,
questionar, (...), debater, argumentar e ouvir

Neste sentido, através do dialogo, verificou-se o crescente interesse de algumas
criancas pelo tema e pelo local, verificando a capacidade que algumas criancas tiveram
para transpor 0s muros da escola e analisar até que ponto a reciclagem é seguida pela
comunidade e pela familia. Tendo sido constado que algumas criangas solicitaram aos
pais “caixotes dos ecopontos”, explicando o que estava a ser desenvolvimento na sala de
atividades pela estagiéria, e referindo, igualmente, que “ha ecopontos ao pé dos prédios”
onde moram. Constatei que nem sempre foi com as minhas explicages que as criangas
compreenderam o que cada ecoponto deveria conter, foi também através da observacao
efetuada por estes e da troca de informacdo entre criangas que estes compreenderam
melhor a separacéo do lixo.

Apdés um momento de manta (didlogo), seguimos para uma atividade de
expressdo plastica, que consistiu em terminar a moldura pintada no Centro. Assim
sendo, foram, previamente impressas fotografias do passeio (uma de grupo para cada
crianca e uma individual), e legendas das fotografias. A estagiaria pediu as criancas para
colherem as fotografias e posteriormente, foi auxiliar cada crianga a proceder a uma
associacao da legenda a imagem, a estagiaria leu a legenda e questionou qual a imagem
associada, levando as criangas a “compreender que o que se diz se pode escrever, que a
escrita permite recordar o dito e o vivido, mas constitui um cédigo de regras simples”
(Lopes da Silva, 1997, p. 70)

O material feito foi, entdo, levado para casa mostrando aos pais momentos da
visita e estabelecendo ligagéo casa-escola.

Refletindo acerca desta atividade, a estagidria reconheceu que seria mais
enriquecedor se tivesse previamente elaborado com o grupo de criangas um conjunto de
perguntas a implementar na entrevista, efetuando posteriormente, na escola um registo
da visita, com fotos, afirmac6es das criancas e informacdes sobre o centro, expondo na

escola, sendo visivel para a restante comunidade escolar.
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2.2Relato da Pratica Educativa Supervisionada Il — 1°Ciclo do

Ensino Basico

Tal como na PES I, a PES Il também foi iniciada com o registo de uma
metodologia a adotar. Assim sendo, o modelo seguido pela estagiaria foi o Modelo
Pedagdgico Cognitivista de Piaget. Este modelo pressupde uma construcdo do
pensamento/conhecimento, isto acontece através da interacdo do sujeito com o objeto.
Segundo, Marques (1999, p. 34) “O modelo construtivista de Piaget pode caraterizar-se
da seguinte forma: na interaccao sujeito/objecto, ocorrem dois processos, a assimilacéo
e a acomodagdo, que correspondem a fungdo passiva e a funcdo activa da inteligéncia”.
A inteligéncia, segundo Piaget, é vista como fator de resolucdo de problemas, ou seja, a
interacdo do sujeito com o ambiente (funcbes de assimilacdo e acomodacao), fara com
que o sujeito construa o seu conhecimento. “E por isso que Piaget afirma que «pensar é
agin ou «a crianga conquista o objecto»”. (Marques, 1999, p. 34)

Apesar de Piaget ser o pioneiro desta teoria, muitos outros autores também a
defenderam, como Vygostsky, Wadsworth, Ausebel. Relativamente a Vigotsky, este

refere que

o0 desenvolvimento cognitivo é um processo desencadeado a dois niveis: 1) o
nivel afectivo dos conhecimentos adquiridos e 2) o nivel potencial de
conhecimentos,que sdo os que, embora ainda ndo adquiridos, o sujeito esta em
condigdes de os adquirir, com a ajuda do professor. (Marques, 1999. Péag.
35)

Wadsworth, ao falar do papel do professor no desenvolvimento cognitivo da
crianca, definiu sete estratégias: um ambiente estimulante para atividades; proporcionar
materiais adequados e tempo para a realizacdo de tarefas; encorajar a criancas a
interagir com o objeto, construindo o seu conhecimento; ndo desvalorizar o erro, mas
sim atraves deste construir o conhecimento correto; adquirir o conhecimento social
através das interacBes com outros sujeitos; “fazer com que a crianga encare o
conhecimento como um todo insepardvel, promovendo a interdisciplinaridade” e
“ensinar directamente a crianga apenas quando ¢ de todo impossivel que ela proceda a
descoberta das solugdes” (Marques, 1999, pag. 37). Portanto, o professor € o

organizador do ambiente educativo, o professor € visto, em primeiro, como organizador
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do ambiente”, bem como, “orienta, facilita e coloca ao dispor das criangas os materiais
necessarios” (Marques, 1999, p. 37).

Relativamente & escolha do método, esta foi feita tendo em conta a “dinamica
das relacdes que se estabelecem entre os diferentes intervenientes e, necessariamente,
com os objectivos e as finalidades da propria formagao” (Pinheiro & Ramos, 1998, p.
11). Assim sendo, para o desenvolvimento do processo ensino-aprendizagem, a
estagiaria seguiu 0 método expositivo e 0s métodos interativos: interrogativo e trabalho
de grupo. Ao definir o método expositivo, foram tidos em atencdo o0s seguintes
objetivos: “1. Aquisicdo e compreensdo simples de factos e conceitos, e divulgacdo de
informacdes. 2. Introducdo de um tema tendo em vista despertar interesse para um
assunto”(Pinheiro & Ramos, 1998, p. 30). Relativamente ao método interrogativo
analisou-se que o objetivo principal seria “fazer descobrir ao formando o que se
pretende ensinar” (Pinheiro & Ramos, 1998, p. 31); o método trabalho de grupo, deu
possibilidade ao aluno de construir 0 seu conhecimento e, a troca de ideias e auxilio,
entre colegas.

No que diz respeito &s macroestratégias extra-letivas utilizadas, foram realizadas
saidas da escola, oferecendo aos alunos uma forma de conhecer melhor as realidades
gue os rodeiam e convidou-se pessoas exteriores a escola.

Quanto as estratégias letivas implementadas, no que concerne a cidadania, foi
intuito da estagiaria promover atividades que estimulem assim a “criagdo de atitudes e
habitos positivos de relacdo que favorecam a maturidade soécio-afectiva e civica”
(ME/DEB, 2001, p.15). Foi também sua inten¢do a promogdo do desenvolvimento “de
atitudes e habitos de trabalho autobnomo e em grupo que favorecam a realizacdo de
iniciativas individuais ou colectivas de interesse civico ou social; a andlise e a
participacdo na discussdo de problemas de interesse geral” (ME/DEB, 2001, p.15).
Onde as criancas tiveram oportunidade de agir autonomamente e criticamente em
relacdo a diversas situacdes, interagindo com 0s seus pares.

No que se refere a matematica, foi objetivo da estagiaria desenvolver diversos
contetdos com uso aos recursos novos, e esta procurou auxiliar os alunos que mais
dificuldade apresentavam nesta area, valorizando o que ja sabiam e interpolando com as
suas dificuldades, analisando as estratégias dos alunos, como afirma Ponte et al, (s/d,
p.3)“uma formacdo que também promova nos alunos uma relagdo positiva com a

disciplina e a confiang¢a nas suas capacidades pessoais para trabalhar com ela”.
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A Lingua Portuguesa, visto ser uma area que esta presente em todas as outras
areas esteve presente em todas a ac¢Oes levadas a cabo. O ensino da Lingua Portuguesa
transpde a lecionacdo dos contetdos presentes na disciplina. A leitura, a escrita e a
compreensdo oral, sdo aprendizagens que foram desenvolvidas noutras disciplinas,
como em todo o papel de individuo ativo e consciente. Desta forma, foi propdsito da
estagiaria realizar atividades diversificadas, relacionadas com a principal funcdo da
Lingua Portuguesa: a comunicacao.

A érea de Estudo do Meio, quer o meio fisico, quer o meio social, “esta na
interseccdo de todas as outras areas do programa, podendo ser motivo e motor para a
aprendizagem nessas areas”. (ME/DEB, 2001, p.102). Esta area, possibilitou um maior
contato com pessoas e instituicGes exteriores a escola. Esta area, rica em diversos
contetidos, foi a que proporcionou as saidas da escola, onde os alunos estiveram em
contato com outras realidades, tornando-os em sujeitos “observadores activos com
capacidade para descobrir, investigar, experimentar e aprender.” (ME/DEB, 2001,
p.102).

As éreas de Expressdo foram trabalhadas em articulagdo com os conteudos a
abordar. As areas de Expressdo Plastica, Expressdo Dramética e de Expressdo Musical,
sdo preciosas areas para o0 desenvolvimento de competéncias relacionadas com a
criatividade, expressdo pessoal, autonomia, liberdade. Bem como, para o
desenvolvimento de competéncias de Lingua Portuguesa, Estudo do Meio e
Matematica. Trabalhar expressbes no 1° ciclo é uma fonte importante para o

desenvolvimento de aprendizagens ativas, significativas, diversificadas, integradas

(¢]

socializadoras (ME/DEB, 2001, p. 23). Assim sendo, trabalhou-se estas areas com
recurso a diversos materiais de desperdicio, onde foram construidos
materiais/recursos/desenhos.

Por ter sido uma sala com a presenca de criancas com Necessidades Educativas
Especiais (NEE’s), a estagiaria seguiu o principio da inclusdo, ndo esquecendo a
diferenciacdo pedagdgica. Assim sendo, aquando das actividades em pequenos grupos
as criangas com NEE’s trabalhavam com o seu grupo, na medida das suas capacidades e
potencialidades. As atividades foram planeadas tendo em conta o seu nivel. Para estas
criangas, relativamente a area de Lingua Portuguesa, a estagiaria seguiu 0 método das
28 palavras, como 0 método mais adequado a estas criangas. Este método assenta na
leitura de palavras em duas etapas fundamentais, valorizando a percecdo visual. A

primeira etapa da leitura é feita através da percecédo global e reconhecimento da palavra
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escrita, e a segunda etapa é feita através do reconhecimento e aprendizagem das silabas.
(Troncoso e Cerro, s/d, p. 75, 105).

Quanto a calendarizacdo das atividades levadas a cabo, estas foram planeadas
gradualmente, tendo em atencdo as aprendizagens feitas de semana para semana. Assim

sendo, o presente quadro trata-se da calendarizacdo da PES II.

Data Conteldos

12 intervencdo: 1, 2 e 3 de outubro | Lingua Portuguesa:

e Leitura e interpretacdo de textos;

e Escrita de textos;

e Conhecimento Explicito da Lingua - classificacdo de
palavras quanto ao nimero de silabas e translineacéo.

Matematica:
o NUmeros e Operacdes — dezena e centena de milhar.

Estudo do Meio:
¢ Esqueleto humano — 0ssos.

2% intervencdo, semana intensiva: Lingua Portuguesa:

22 a 26 de outubro e Leitura e interpretacdo de textos;

e Escrita de textos;

e Conhecimento Explicito da Lingua — palavras sindnimas
e palavras anténimas.

Matematica:
o Geometria — retas paralelas e retas perpendiculares.

Estudo do Meio:
e O passado do meio local - instituicdes;
e O passado nacional — a historia.

32 intervencéo: 12, 13 e 14 de Lingua Portuguesa:
novembro o Leitura de uma historia infantil;
e Leitura e interpretacdo de textos;
e Escrita de textos;
e Conhecimento Explicito da Lingua — revisdes dos sinais

de pontuac&o.

Matematica:
o NUmeros e Opera¢des com nimeros naturais — algoritmo
da subtrac¢do, multiplicagdo por 10, 100 e 1000,
multiplicacéo e diviséo.

Estudo do Meio:
e 22 Dinastia. (Historia de Portugal)

Quadro 3 — Calendarizacéo Préatica Educativa Supervisionada Il
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2.2.1 Os recursos didacticos

A atividade a ser descrita no ambito da PES Il trata-se de uma atividade com
utilizacdo de um recurso didactico. Assim sendo, a atividade desenvolvida na
intervencdo pedagogica de 12, 13 e 14 de novembro (anexo X), com os conteidos de
Matematica: Nimeros e Opera¢fes com nUmeros naturais — algoritmo da subtracc¢éo,
multiplicacdo por 10, 100 e 1000, multiplicacdo e divisdo, e numero; Lingua
Portuguesa: leitura de uma historia infantil, leitura e interpretacdo de textos, escrita de
textos; conhecimento explicito da lingua — revisdes dos sinais de pontuacdo; em Estudo
do Meio foi abordado a 22 Dinastia. (Histdria de Portugal).

O recurso didatico foi o “Bingo das Operagdes” (anexo Xl), utilizado aquando
dos conteldos matematico teve como objetivos: desenvolver o raciocinio matematico
(quatro operacGes); desenvolver o calculo mental; e verificar conhecimentos sobre a
temaética. Este tema reflete para uma capacidade de analisar e compreender 0 numeros e
as operacdes, com vista ao aperfeicoamento de métodos e estratégias. Ou seja,
desenvolver o sentido de nimero prevé um crescimento de estratégias e compreensao de
conceitos matematicos, através da comunicacdo, processo e interpretacdo da
informacgdo, como corroboram Mcintosh, Reys & Reys, no artigo “A proposed

framework for Examining Basic Number Sense” (s/d, p. 3),

Numbers sense refers to a person’s general understanding of number and
operations along with the ability and inclination to use this understanding in
flexible ways to make mathematical judgements and to develop useful
strategies for handling numbers operations. It reflects na inclination and an
ability to use numbers and quatitative methods as a means of communicating,
processing and interpreting informations

O jogo matematico “Bingo das operagdes” constituiu um recurso didatico
importante para o desenvolvimento de competéncias matematicas. Com este jogo
pretendeu-se consolidar algumas estratégias, bem como desenvolvimento do calculo
mental, como corrobora Abrantes (2007, p. 1), “criar um jogo direccionado para o
ensino de uma determinada matéria, ndo é apenas fornecer conteldos mas também
facilitar as experiéncias e desenvolver as competéncias dos alunos”. Assim sendo,
escolha da realizacdo de um jogo prende-se com o facto de motivar os alunos e criar
melhores momentos e materiais para o processo de ensino aprendizagem. Pois, “um dos

principais desafios de um educador é o de motivar os alunos e, nessa medida, criar 0s

50



melhores contextos possiveis para o processo de ensino e aprendizagem.” (Abrantes,
2007, p. 1).

Na elaboracdo deste recurso recorreu-se a materiais de desperdicio. O jogo foi
realizado em pares (dos grupos de trabalho) foram entregues a cada par as regras do
Jogo, um cartdo de bingo e tampinhas. Explicou-se que de dentro da caixa iria sair uma
operacdo (soma, subtracdo, multiplicacdo ou divisao) e as criangas teriam que realizar o
calculo mental da operacdo. Caso tivessem o resultado da operacdo, colocavam uma
tampinha por cima do resultado. Quando o cartéo estivesse preenchido teriam que dizer
“bingo” era confirma-se segundo as operacOes se 0s resultados correspondem. Caso
fosse, efetivamente, bingo o par acumulava um ponto para 0 seu grupo de origem. O
jogo continuava com a entrega de novos cartdes aos pares e novo processo de operagao-
resultado. Este jogo, apesar de desenvolver competéncias na &rea da matematica,
também visou desenvolver na éarea da formacdo pessoal e social e na area de
conhecimento do mundo.

A utilizacdo de jogos, suscitou a componente ludico-pedagdgica, despertou a
atencdo dos alunos, motivando-o a descobrir e desenvolver melhor determinados
conceitos. Tratou-se assim de uma aprendizagem pela acdo “as pessoas sdo motivadas a
aprender, porque necessitam de realizar uma tarefa especifica” (Abrantes, 2007, p.13).
O aprender requer acdo e acdo requer aprendizagem, tal como afirma Abrantes (2007,
p.13) citando Lankard (2005) “learning requires action and action requires learning”.

No decorrer do jogo, as criangas mostraram entusiamo, a cada resultado obtido
comecava um murmurinho na sala. Contudo nao foi necessario ser a estagiaria a pedir
siléncio, os proprios alunos entre si € que chamavam a atencdo. As tampinhas nédo
constituiram um motivo de distrac¢do, pois cada crianga tinha uma tampinha com a
responsabilidade de colocar no resultado.

No decorrer deste jogo, foi dada especial atencdo aos alunos que mais
dificuldades mostravam no dominio da matematica. Assim sendo, a aluna A3, ndo dava
resposta, esperando que fosse o seu par a colocar a tampa num resultado, porem quando
solicitada a prestar um resultado sozinha esta pensava, dando uma resposta acertada. A
aluna A15, apesar das dificuldades que apresentava no dominio da matematica, foi agil
na consecucdo do céalculo mental, comentando com o seu par a estratégia utilizada. N&o
se estd assim a disser que com 0 jogo, os alunos respondem sempre correto, 0 que se
pretende mostrar é que, provavelmente, os alunos através de um jogo estdo mais a-

vontade nas respostas, mostram-se calmos.
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Todavia, as alunas Al14 e A19, continuaram a precisar de apoio. Estas, deixaram
a tarefa, unicamente, para o par. Mostraram-se receosas, com medo de falhar,
principalmente, nas operacbes de multiplicacdo e divisdo, esta ultima, visto ser um
contetdo recente, foi tido em atencdo pela estagiaria e esta auxiliava na referida
operagéo.

Para uma nova utilizacdo do jogo, a estagiaria adotava uma metodologia de
trabalho em pequenos grupos. Isto é, cada grupo de trabalho teria um conjunto de
cartdes de bingo e cartbes com operacdes, onde cada elemento teria um cartdo de bingo
e um outro elemento os cartbes com operagdes, numa ronda seguinte rodariam 0s
papéis. Esta nova estratégia, iria possibilitar a participacdo ativa de cada elemento, a

correcdo/averiguacdo das operagdes caberia somente a estagiaria.
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Capitulo 1

Enquadramento do Ensino das Ciéncias e levantamento das

concepcOes dos futuros educadores/professores
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Capitulo 111 — Enquadramento do Ensino das Ciéncias, levantamento

das concecdes dos futuros educadores/professores

Neste capitulo é concretiza-se a fundamentacgdo tedrica do ensino das ciéncias.
Esta fundamentacdo teorica é realizada tendo em conta os seguintes assuntos: “O ensino
das ciéncias nos primeiros anos de escolaridade”, a “Prética reflexiva”, “Modelos de
Ensino das Ciéncias” e o “Ensino Experimental ao servi¢o do Ensino das Ciéncias”.
Ultrapassados estes pontos justificar-se-a4 do papel da Educacdo Ambiental no Ensino
das Ciéncias e da utilizacdo de recursos didacticos.

Apds esta fundamentacdo € efetivada uma metodologia de estudo, com um
levantamento das concecbes dos futuros educadores/professores acerca do tema em

questéo.

1. O ensino das ciéncias nos primeiros anos de escolaridade

A ciéncia, no decorrer dos tempos, tem vindo a revelar-se pertinente na nossa
vida, verificando ser uma pratica fulcral nos curriculos escolares, quer a nivel de pré-
escolar, quer a nivel do 1° ciclo do ensino béasico. Trata-se de uma area educativa
integradora, que permite uma aquisicdo de competéncias gerais, tornando-se num “pré-
requisito para uma cidadania responsavel que permite as pessoas agir e pensar
cientificamente” (Menezes et al, 2011, p. 77, cit. Solomon, 1993).

E, entdo, pertinente desenvolver o ensino das ciéncias desde cedo, pois as
criangas estdo ja imersas numa sociedade de ciéncia e informagdo, estas buscam
respostas ao mundo que as rodeia. Como consta no artigo de Howe, presente na obra

“Manual de Investigagdo em Educacao de Infancia”

As criangas, talvez até mais que os adultos, inventam livremente ideias e
conceitos no seu esforgo continuo de dar sentido a0 mundo. E esta a origem do
pensamento cientifico, mas no comeco as ideias ndo estdo interligadas, sendo
até muitas vezes contraditorias, incompletas e desarticuladas. (2002, p. 503)
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Tendo em atencdo a curiosidade e a busca pela descoberta por parte das criancas,
é importante perceber de que modo esta é desenvolvida, quer no pré-escolar, quer no
1°ciclo do ensino basico. A area de conhecimento do mundo pode subdividir-se em
cinco sub-areas: a descoberta de si mesmo; a descoberta dos outros e das instituicdes; a
descoberta do ambiente natural; a descoberta das inter-relagdes entre espagos e a
descoberta dos materiais e objectos (Figueiredo, 2001, p. 158). Todas estas dimensdes
estdo associadas a conhecimentos cientificos, interligados as ciéncias sociais e as

ciéncias naturais,

encara[ndo]-se, assim, a area do Conhecimento do mundo como uma
sensibilizacdo as ciéncias, que podera estar mais ou menos relacionada com o
meio proximo, mas que aponta para a introducdo a aspectos relativos a
diferentes dominios do conhecimento humano (...) que, mesmo elementares e
adequados a criangas destas idades, deverdo corresponder sempre a um grande

rigor cientifico. (Lopes da Silva, 1997, pp.80, 81).

Relativamente a area de estudo do meio do curriculo do 1° ciclo, analoga a area
de conteudo de conhecimento do mundo: “¢ uma 4area para a qual concorrem conceitos e
métodos das Ciéncias Naturais — como a Biologia, a Fisica e a Quimica — e das Ciéncias
Sociais — como a Geografia, Historia, a Economia, a Sociologia, ¢ a Antropologia”
(Cardoso, 1998, p.99).

Ao analisar 0 programa constatamos que este encontra-se organizado em seis
blocos, ainda por ano e respetivos contetudos, em muito semelhantes aos mencionados
para a area de conhecimento do mundo (ensino pré-escolar): a descoberta de si mesmo;
a descoberta dos outros e das instituicbes; a descoberta do ambiente natural; a
descoberta das inter-relacdes entre espacos; a descoberta dos materiais e objectos e a
descoberta das inter-relacGes entre a natureza e a sociedade.

A verdade ¢é que a crianga ao iniciar 0 ensino pré-escolar “ja sabe muitas coisas
sobre o «mundo»” (Glauert, 2004, p.80). Neste sentido, na crescente tentativa de
compreender melhor o mundo que nos rodeia, a crianca formula hipoteses, levanta
questdes, inventa, cria, transmite. Ou seja, a crianga usa as suas capacidades criticas, 0
seu interesse para descobrir, e compreender conceitos e modos de agir. Como corrobora
Lopes da Silva (1997, p. 79) “[a] curiosidade natural das criangas ¢ o seu desejo de
saber, ¢ manifestacdo da busca de compreender e dar sentido ao mundo que € propria do

ser humano”.
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As ideias e explicacdes sobre 0 mundo que a crianga leva para a escola deveréo
ser tomadas em atencdo, estas concepcdes sdo designadas por concepgdes alternativas
(CA’s). E importante que todo o professor esteja atento e desenvolva um processo
ensino aprendizagem promotor de uma capacidade critica, levando a crianca a
aperceber-se do método cientifico. Pois, estas sdo, naturalmente, investigadores,
descobridoras, observadoras de todo o tipo de coisas que estdo ao seu redor, “One of the
glories of childhood is that children are natural seekers, finders, observers, keepers, and
collectors. Their waking hours are spent searching, examining, investigating, and
wondering, awestruck by the richly diverse nature of things around them” (Krogh &
Slentz, 2001, 125, cit. Wishon, Crabtree & Jones, 1998). A partilha de saberes entre
alunos reflecte-se numa estratégia a ter em conta, como afirma Martins & Veiga (1999,
p. 28)

o0 reconhecimento da importancia das interaccGes soOcio-culturais na
aprendizagem, nomeadamente como fonte de algumas CA’s, pode constituir,
também, um importante instrumento de reflexdo didactica, fazendo prever que
a construgdo dos conceitos cientificos serd promovida se o aluno tiver
oportunidade de, em grupo, expressar e ouvir outras ideias e interpretagdes,
davidas ou explicacBes, 0 que requer, naturalmente, aulas organizadas nesse
sentido.

Partindo desta premissa e tendo em conta o facto que diariamente somos
influenciados por mensagens ligadas a ciéncia, torna-se importante transmitir
conhecimentos, completar as ideias das criancas, reforcar conceitos. E neste sentido que
a ciéncia necessita de ser abordada desde cedo e o professor terd como funcdo ampliar
as experiéncias das criancgas, para que estas comecem a apropriar-se de certos conceitos,
isto €, amadurecam e amplifiquem os seus conhecimentos, sensibilizar para inUmeras
préticas, de modo a conhecerem melhor o0 mundo e, consequentemente, a saber atuar
sobre este. Como afirma Santos (2002, p. 15) “A formacao dos individuos ja ndo deve
apenas preocupar-se com a transmissdo e aquisi¢cdo de conhecimentos, mas com a
necessidade de que o aluno aprenda a pensar, desenvolvendo competéncia do pensar.”

As afirmacdes anteriores levam-nos a pensar que estamos, entdo, perante uma
interaccdo de Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (relatada na literatura como CTS), na
escola esta interaccdo trata de desenvolver o processo ensino aprendizagem com
situacOes que remetem para o real (Santos & Valente, 1997, p.10). Estes denominados
curriculos “ciéncia, tecnologia e sociedade (CTS) pretendem desenvolver nos alunos

competéncias relacionadas com a capacidade de tomar decisdes no dia-a-dia, que
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envolvam conhecimento cientifico” (Vieira, 2007, p. 100). Assertando esta concegdo
temos, uma associacdo americana National Science Teachers Association (NSTA) que
na década de 80, tomou uma posicdo relativamente a este tipo de interaccdo,
mencionando que se devem ‘“desenvolver individuos cientificamente literatos que
entendam como a ciéncia, a tecnologia e a sociedade se influenciam mutuamente, e que
sejam capazes de usar 0 seu conhecimento nas tomadas de decisdo do dia-a-dia”
(NSTA, 1982, cit. por DeBoer, 2000, p. 588, in Vieira, 2007, p.100).

Desenvolver o pensamento cientifico pode-nos ajudar a resolver certos
problemas do nosso quotidiano. A educagdo em ciéncia visa desenvolver junto dos
alunos um conjunto de objectivos, ou seja, o saber cientifico devera permitir ao alunos
uma nova abordagem para a realidade servindo como instrumento para resolver
problemas de cariz ndo académico; construir o seu proprio conhecimento, articulando e
analisando informagdes; desenvolvendo, deste modo, atitudes como curiosidade,
criatividade, espirito critico, autonomia, valores de vivéncia em sociedade;
desenvolvendo capacidades, como testar ideias, formular hipdteses, observar, planear e
realizar experiencias, entre outras; levando a uma maior compreensdo de si proprio e do
mundo que o rodeia (particularmente no que toca aos papéis da ciéncia e da tecnologia);
tudo isto levara o individuo a desenvolver valores, tornando-o capaz de participar
activamente e criticamente numa sociedade (Santos, 2002, p. 25).

Por outras palavras, como afirma S& (1994, p. 26) “as criangas aprendem
fazendo e aprendem pensando sobre o que fazem”, assim sendo, todo o ensino das
ciéncias promove uma aprendizagem centrada na accdo e na reflexdo. Todo este
processo conduz a um desenvolvimento pleno da crianca enguanto pessoa, sendo entédo
primordial, reforgar que o desenvolvimento de atitudes e valores determinam muitos
comportamentos (Pereira, 1992, p. 27).

Posso entdo afirmar que o objetivo principal da educacdo cientifica € trabalhar
num contexto de aprendizagem, fornecendo experiéncias, problemas, desenvolvendo
momentos de “discussdo e reflexdo necessarios a constru¢do de esquemas mentais
articulados, coerentes e interligados, para compreenséo dos fenomenos naturais” (Howe,
2002, p. 503), a fim de adquirir as atitudes e valores, como a curiosidade, cooperacéo.
Estes sdo aspectos em que a aprendizagem das ciéncias pode contribuir
significativamente no conjunto do curriculo para o desenvolvimento do individuo.”
(Pereira, 1992, p. 27). Nesta linha de pensamento, S& & Varela (2007, p. 22)

corroboram a importancia de preparar melhor os alunos do ponto de vista
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metacognitivo, na medida em que quando os alunos sdo despertados a “desenvolver
uma clara intencionalidade nas suas accdes, tornando-se reflexivos na planificacdo das
actividades, na sua execugdo e avaliagdo” tornando a aprendizagem uma experiéncia
metacognitiva.

Associado aos objectivos da educacdo em ciéncias e a interaccdo Ciéncia-
Tecnologia-Sociedade (CTS), muitas vezes surge o termo “literacia cientifica”. O
conceito literacia, no seu sentido tradicional, trata-se da capacidade de ler e escrever,
sendo que aparece associado a diversos contextos, como por exemplo, ao contexto
cientifico. Assim sendo, no Estado Unidos da América € utilizado o conceito “scientific
literacy”, literacia cientifica, “comummente utilizado nos Estados Unidos da Ameérica,
tem como sindénimo ‘“compreensdo publica da ciéncia” (“public understanding of
science”) na Gra-Bretanha e “cultura cientifica” (“la culture scientifique”) em Franga
(Durant, 1993)” (Carvalho, 2009, p. 179). Indo ao cerne dos dois conceitos aqui
presentes “literacia” e “cientifico”, Carvalho (2009, pp. 179-180), citando Branscorb
(1981, p. 5), examinam estes a luz da raiz latina levando assim a definicdo literacia
cientifica como “a capacidade de ler, escrever e compreender o conhecimento humano
sistematizado”. Contudo, ndo podemos utilizar esta defini¢do como unica, nem como a
mais completa, pois muitos autores expde concep¢des deste conceito, e em todas estas 0
factor espaco, tempo e intervenientes assume especial relevancia, levando assim a
afirmar, que devemos ter sempre atencdo a literacia cientifica, tendo em conta
concecdes e ndo definigdes, como nos afirma Carvalho (2007, p. 193, citando ACL,
2001: 901) “diversos autores apresentam ‘“‘concepcdes” OU ‘“conjunto de ideias
abstractas ou conceitos logicamente organizados formando como que um sistema” € ndo
propriamente uma “defini¢do” ou “expressdo” ou “conjunto de termos”.

Apesar das diversas concegOes existentes acerca deste termo, Laugksch (2000)
tendo em conta aspectos das conce¢des analisadas, metodizou cinco principais factores
presentes na “literacia cientifica” (LC): grupos de interesse na LC; concepcdes de LC;
niveis de LC; objectivos e beneficios da LC; e avaliacdo da LC (Figura 4) (Carvalho,
2007, p. 182).
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Figura 3 - Factores que influenciam a interpretacéo e a percepcéo do conceito de
literacia cientifica, In Carvalho (2009, p. 182) adaptado de Laugksch (2000, p. 74).

Relativamente aos grupos de interesse, podemos subdividir este fator em trés
tipos de profissionais que pretendem promover a literacia cientifica: 1. investigadores e
professores de educacdo em ciéncias; 2. Investigadores em ciéncias sociais; e 3.
Divulgadores da ciéncia. Quanto as conce¢des, devemos ter em atencdo as inimeras
concegdes e interpretacdes do termo literacia cientifica, tomando consciéncia no foco
geral “na percepcao das caracteristicas que uma pessoa cientificamente literata tem e
daquilo que ela tera competéncia para fazer” (Carvalho, 2007, p. 185). No que concerne
aos trés niveis de literacia, Carvalho (2007, p. 188) citando Nutbeam (2000) refere trés
niveis de literacia: Literacia basica ou funcional; Literacia comunicativa ou interactiva e
a Literacia critica. Os objectivos, beneficios da literacia cientifica, estes sdo definidos
consoante o autor e a sua concecdo acerca do termo. Por ultimo, temos a avaliacdo, esta
esté relacionada com os grupos de interesse: investigadores e professores de educagéo
em ciéncias e investigadores em ciéncias sociais, este “preocupam-se com a avaliagdo
dos niveis de literacia das pessoas e das populacdes, utilizando diversas metodologias,

em funcéo dos objectivos de analise em vista” (Carvalho, 2007, p. 192).
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1.1 Pratica reflexiva

Este topico com o nome: Prética reflexiva, visa espelhar o papel do professor
como agente educativo reflexivo. Assim sendo, esta pratica, fornece aos professores
oportunidades de repensar a sua acdo levando ao seu desenvolvimento como
profissional de educagdo. Oliveira e Serrazina (s/d, p. 2) referem que o “poder da
reflexdo sobre a pratica como catalizador de melhores praticas tem vindo a ser
defendido por diversos autores (Dewey 1933; Kemmis, 1985; Schon, 1983, 1987;
Zeichner 1993). Também em Portugal tém sido realizados estudos onde a reflexao sobre
a pratica tem um papel fundamental (Alarcao, 1996; Serrazina, 1998).” Assim sendo, o
termo reflexivo, tem sido, nos Ultimos anos, analisado e caracterizado por diversos
autores, todas estas representagdes do termo tém “contribuindo para a clarificagdo de
conceitos e proporcionando um modelo de fundamentacdo do processo de ensino,
contrapondo-se, assim, a uma Visdo tecnicista da pratica profissional.” (Oliveira e
Serrazina, s/d, p. 2).

Assim sendo, todo o professor é um profissional de acdo, accao requer reflexao.
O professor ao planear uma actividade de ensino passa por um processo reflexivo, este
necessita de definir objectivos e fundamentos inerentes a uma actividade. O proposito
de cada professor ao planear uma actividade de ensino tem em conta 1) as
aprendizagens que pretende realizar com os alunos (identificacdo das aprendizagens); 2)
a seleccdo dos recursos didacticos e 3) realizacdo de um plano de actividade referente a
introducdo das aprendizagens. (S& & Varela, 2007, p. 21).

Os professores reflexivos desenvolvem uma pratica que se baseia na sua prépria
acao-investigacdao, num determinado espaco, tempo, situacdo e actividade, constituindo
assim casos, por vezes isolados de tantos outros. Em todas as situacGes de ensino-
aprendizagem, o profissional reflexivo interroga-se sobre o que fazer e como o fazer,
tendo sempre em atencao as metas e 0s objetivos associados a sua atividade docente.

E necessario um professor interrogar-se sobre o que faz e porque faz, ou seja, é
imprescindivel que o professor ndo reflicta sobre os objectivos e metas da sua
actividade, assim sendo, “intencionalidade implica reflexividade” (Sa & Varela, 2007,
p. 21).

Naturalmente, esta intencionalidade, posta em accdo, aponta para a modelacéo
das préaticas em situacdo de ensino, e para uma revisdo critica das préaticas, tendo em

conta o grau de consecucao dos objectivos e a adequacao das estratégias. Assim sendo,
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Sa e Varela (2001, p. 21) afirmam que “a intencionalidade de um professor nas suas
actividades de ensino, é indissociavel da intencionalidade que consegue (ou ndo) induzir
nos alunos, em relacdo as suas actividades de aprendizagem.”

Segundo Roldédo (1999, p.116), € fundamental para o educador “questionar-se e
questionar a eficdcia da accdo que desenvolve no sentido de aprofundar os processos e
os resultados, os constrangimentos e o0s pontos fortes, a diversidade e 0s contextos da
accao, reorientando-a, através da tomada fundamentada de decisdes”.

O professor ao pensar e (re)pensar a sua acdo tem sempre um grande objectivo
em causa, desenvolver mais e melhor o processo de ensino-aprendizagem. Ajudando no
desenvolvimento de individuos com espirito critico. Assim sendo, o professor segue
algumas estratégias para “ajudar os alunos a auto-regularem a sua actividade cognitiva”
Sa e Varela (2001, p. 21)

Segundo Brown (1987, citado por Sa e Varela, 2007, pp. 23-24) o professor
deverd passar por processos a fim de desenvolver competéncias metacognitivas,

nomeadamente:

a) a planificacdo da actividade mental, que inclui a seleccdo de estratégias com
vista a determinado objectivo, e a previsdo dos resultados das préprias
accoes;

b) a monitorizagdo, que consiste em supervisionar e comprovar a eficacia da
actividade mental, a medida que esta se vai desenvolvendo;

c) a avaliacdo dos resultados obtidos em fungdo do objectivo inicialmente
definido e das estratégias e accdes realizadas.

Neste sentido, todas as atividades de ciéncias necessitam de ser planeadas e
conduzidas com a intencionalidade inerente aos objetivos previamente estabelecidos.
No decorrer das atividades de ciéncias na sala de aula o educador/professor deve
reflectir sobre as mesmas, a sua aplicabilidade no momento, e estratégias adequadas ao
momento e ao grupo. ApoOs a concretizacdo das atividades com as criancas deve ser
dedicado tempo para uma apreciacdo sobre o grau de consecugdo dos objetivos e a
adequacdo das estratégias.

E possivel afirmar que a imagem de um professor reflexivo esta intrinsecamente
relacionada com a imagem de um profissional investigador, construtor de curriculo,
dotado de um saber reflexivo “de um professor capaz de construir saber a partir da sua
experiencia analisada e reflectida num exercicio permanente de repensar a pratica e a

teoria que sustenta” (Rodrigues, s/d, p. 10)
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1.2 Modelos de Ensino das Ciéncias

O olhar sobre o0 ensino das ciéncias tem vindo a evoluir ao longo dos tempos. As
praticas sobre o processo ensino-aprendizagem muitas vezes variam de professor para
professor, estando entdo perante diferentes modos de encarar o0 ensino, ou seja,
diferentes modelos de ensino das ciéncias. Contudo, ao nos debrucarmos sobre a
evolucdo dos modelos (Perspectivas é o termo utilizado por Cachapuz et al., no qual irei
utilizar a designacdo de modelo), ndo se pretende uma visao estatica, nem olhar para um
modelo por si s6, “mas enquanto um movimento evolutivo, ora gradual, ora de ruptura”
(Cachapuz et al., 2002, p. 139).

Assim sendo, os modelos abordados séo: 0 Ensino por transmisséo, o Ensino por
Descoberta, 0 Ensino por Mudanca Conceptual, o Ensino por Pesquisa e o Ensino como
Investigacdo. De seguida apresento um quadro sobre os Modelos de Ensino das
Ciéncias e Atributos Dominantes (adaptado de Cachapuz et al., 2002, p. 140, & e
Gomes, 2001).

o ( N[ N N . N [ Ensino
refl : Ensino por Ensino por Ensmannr Como 0
Ensino por Pesquisa T ref
S | Transmissa Descoberta, Mudanca snfasena: Investigaca U
g 0. énfasena: enfasena: CU“EEPWHL cons - ﬁD:ﬂ.E o, enfasena: =L
-  isicio de compreensio anfaze na: . -T—"?t ; construcdo de g
v ag.;.mﬂ_:;ia.;.c ¢ de processos mudanca de ;EI;E;TES;’ conceitos, ot
E ~ = cientificos. conceitos. ﬁ'alnfe-c atitudes & |.|J

\ S\ VAN JOA T ) A\ valores.

Figura 4 — Modelos de Ensino das Ciéncias e Atributos Dominantes (adaptado de Cachapuz et al,
2002, p. 140 & Gomes, 2001)

O presente quadro reflecte uma evolucdo dos modelos, antes mais centrados na
instrugéo e, ao longo dos tempos mostrando indicadores que reflectem um ensino mais

educacional e ndo tanto de instrucao.
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Passando entdo para uma caracterizacdo do Ensino por Transmisséo, segundo
Cahapuz et al. (2002, pp.141, 144) neste modelo o professor € o detentor da informacao,
este transmite conceitos pensados por si (detentor de uma competéncia cientifica), ou
por outros. Assumindo, deste modo, uma “postura algo dogmatica, impositiva que, em
muitos casos, Ihe advém da forca socialmente conferida pelos saberes conteudais. O
professor nas suas exposi¢Oes orais, prima por questbes de baixo teor cognitivo,
“predominando as questdes dirigidas @ memoria e reconhecimento”. Ao passo que o
aluno, ndo detém um papel ativo, limitando-se a receptor e reprodutor da informacéo, ou
seja, agente passivo do processo ensino-aprendizagem. Visto tratar-se de uma
acumulacdo de conceitos, o conhecimento cientifico é encarado como acumulativo,
mecanico e absoluto. A acdo do professor é determinada pelo manual, este cumpre o
programa e ndo coloca a aprendizagem do programa, sendo entdo a avaliagdo do tipo
normativa, confundindo-se com classificagdo. Com este modelo “pode gerar-se uma
situacdo perversa, ja que o professor esquece a necessaria e qudo dificil transposicédo
didactica, esquece as exigéncias de atendimento as necessidades especificas dos alunos
e de os ajudar a pensar e a construir o conhecimento” (Cachapuz et al., 2002, p. 144).
Estando perante um modelo com uma visdo behaviorista da aprendizagem.

Quanto ao Ensino por Descoberta, “ndo héa preocupagdo com o que os alunos ja
sabem; quando chegam a escola é como se, quase sempre, o professor ignorasse toda
uma vida acumulada de um saber quotidiano que se vai progressivamente construindo.”
(Cachapuz et al., 2002, p. 147). Visto ndo haver preocupacdo com as concepgdes dos
alunos, é notério tratar-se de um ensino centrado na instrucdo, tal como o anterior,
contudo este evolui, no sentido em que passou-se de uma aquisicdo de conceitos para
uma compreensdo de processos cientificos. Assim sendo, o conhecimento deriva
exclusivamente da experiéncia, sendo o conhecimento cientifico acumulativo, linear,
invariavel e universal. Levando, entdo, os alunos a aprenderem conceitos a partir de
observacOes ingénuas, ou seja, a partir de factos observaveis os alunos descobrem as
ideias. Neste modelo o professor é visto como organizador do ambiente educativo, ele
direcciona as descobertas a fazer pelos alunos.

E visivel uma evolugdo qualitativa em relagdo ao ensino por transmisso, “em
particular devido ao trazer o trabalho experimental para o cerne do ensino das ciéncias”,

contudo, como nos afirma Cachapuz, Praia & Jorge (2002, p. 151)
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é de relevar que se as dificuldades sentidas pelos alunos na sua aprendizagem
constituiam oportunidades para uma intervencdo do professor, estas
dificuldades foram frequentemente atribuidas ao préprio desenvolvimento do
aluno (nivel epistémico). O que significa que ainda ndo se teve em conta o
contexto concreto de aprendizagem, bem como as dificuldades pessoais de
cada aluno e que ndo séo apenas cognitivas.

No que concerne ao Ensino para a Mudangca Conceptual, esta ndo trata de
adquirir conceitos “trata agora é de contribuir para mudar os conceitos, de procurar
compreender algumas das dificuldades que tal mudanca exige e de referir eventuais
estratégias de ensino para ajudar os alunos a levar a cabo tal mudanca.” (Cachapuz et
al., 2002, p. 152). Neste modelo os alunos assumem um papel ativo na medida em que
constroem e (re)constroem 0s seus conhecimentos, os alunos a pouco e pouco Vao
arranjando modos de pensar melhor, transformando a informacdo em conhecimento. O
professor é encarado como um organizador de estratégias intencionais, algumas vezes
questionando significados que os alunos dao ao conhecimento. Este motiva os alunos e
interagirem e cooperarem. Este modelo de ensino “obriga a «aprender a pensary, ja que
é, em primeiro lugar, do esforco pessoal e individual dos alunos, ainda que com a
intervencdo dos colegas e do professor, de que resultardo eventuais saltos qualitativos
na sai reorganizag¢ao cognitiva.” (Cachapuz et al., 2002, p. 152). O erro neste modelo ¢
visto como algo positivo, sendo que o professor devera utilizar o erro como promotor do
conhecimento cientifico. As concepcles alternativas dos alunos traduzem-se no
instrumento da actividade mental, sendo os contetdos um meio de aprendizagem para a
mudanga conceptual. O ensino para a mudanca conceptual transparece uma avaliacdo
formativa e sumativa, centrada nos conceitos.

Partindo para o Ensino por Pesquisa, este pressupfe uma construcdo de
conceitos, competéncias, atitudes e valores, remetendo mais para a educacdo. Neste
modelo o aluno tem um papel ativo, reflectindo-se numa capacidade critica, construtiva,
interativa, o aluno expde as suas ideias, modos de pensar e agir, tendo um importante

papel na pesquisa de conteidos. Este modelo trata de

envolver cognitiva e afectivamente os alunos, sem respostas prontas e prévias,
sem condugfes muito marcadas pela méo do professor caminhando-se para
solugdes provisorias, como resposta a problemas reais e sentidos como tal, de
contetdo inter e transdisciplinares, cultural e educacionalmente relevantes
(Cachapuz et al., 2002p. 172)
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O professor assume o papel de problematizador das situagbes, organiza o
ambiente educativo em debates, interaccdes, partilha de saberes, fomentando a
criatividade e o envolvimentos dos alunos. As situacdes-problemas que surgem neste
modelo s&o destacadas devido ao papel que exercem, oferecendo uma visao global das
ciéncias. E importante referir que ha uma valorizacio da Histdria da Ciéncia e contextos
socio-culturais de producdo do conhecimento. Esta abordagem ao ensino das ciéncias

tem sido, provavelmente,

aquele que aos olhos dos ndo especialistas mais aproxima a ciéncia, a
tecnologia e a sociedade. Alem disso, é aquela que viabiliza abordagens de
cariz multi e interdisciplinar uma vez que a resolucdo de problemas exige,
quase sempre, o contributo de diversas areas do saber. (Cachapuz et al.,
2002, p. 175)

Por ultimo, mas ndo menos importante, pois todos os modelos sdo plausiveis de
se ter em conta, pois estes dependem do grupo ao qual dirigir o processo ensino-
aprendizagem, do meio e do professor que exerce. Cabe ao professor localizar a sua
acdo num dos modelos apresentados. Assim sendo, temos o Modelo por Investigacao,
este segundo Gomes (2001) reflecte que as aprendizagens ao surgirem como
problematicas deverdo ser promotoras de interesse e desenvolverem atitudes e valores e
serem congruentes com os conteidos a abordar. Os alunos neste modelo assumem um
papel ativo de investigadores e desenvolvem a capacidade critica, questionando e

consentindo as hipoteses de determinada situacao problema. Neste contexto, deve

existir uma intervencdo planeada e consciente por parte do professor, a quem
cabe a responsabilidade de adequar o conhecimento, de acordo com o nivel
etario dos alunos e dos contextos escolares. Advoga-se assim, a implementacéo
de estratégias de indole investigativo na sala de aula para que o ensino das
ciéncias nos primeiros anos de escolaridade obrigatoria seja uma realidade e
faca parte das actividades didrias das criancas (Gomes, 2003).

1.3 Ensino Experimental ao servico do Ensino das Ciéncias

O ensino experimental tem vindo a ganhar mais destaque no que se refere ao
ensino das ciéncias. Esta estratégia de ensino reflecte-se numa forma de trabalhar ndo

somente no que diz respeito as quimicas, fisicas e biologias, mas praticamente a todas as
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areas. (Grilo, 1999, p.19) Assim sendo é funcdo do professor desmistificar o facto que
ensino experimental é forcosamente trabalho de laboratdrio

O professor devera alertar as praticas de ensino experimental, quer junto dos
seus colegas quer junto da restante comunidade, pois a implementagdo do trabalho

experimental

vai alterar as abordagens cléssicas de ensinar ciéncias com implicaces na
mudanca de concepc¢des dos professores sobre a ciéncia, sobre a sua propria
funcdo de professor e sobre o papel do aluno, sobre a gestdo dos programas
nomeadamente do tempo, dos contelidos, da avaliacdo, da organizacdo da sala
de aula, da disciplina (Oliveira, 1999, p. 35)

Aqui, ao falarmos de ensino experimental referimo-nos a actividades
investigativas que cologuem o aluno com um papel ativo, desenvolvendo experiéncias
significativas, interagindo, debatendo ideias e conceitos; transpondo conceitos para a
sua comunidade de aprendizagem, ou seja, relacionando significados de conceitos
préximos aos conceitos da comunidade cientifica. (Oliveira, 1999, p. 36)

O ensino experimental ao longo dos anos tem ganho destaque no que concerne
ao seu condigdo motivadora relativamente ao ensino das ciéncias, pois o trabalho
experimental, “embora nao seja a solugdo para todos os problemas existentes em
Educacao em Ciéncia €, certamente, uma estratégia reconhecida como motivadora para
a aprendizagem das ciéncias, (...), e relevante pelas potencialidades cognitivas e
formativas que pode encerrar. (Oliveira, 1999, p. 35)

H& entdo muitas razdes para utilizar a estratégia de ensino experimental:

motivar, aprender, comprovar, desenvolver atitudes criticas e coerentes e criatividade.

Hay muchas razones para usar este tipo de actividades: motivar e interessar al
alumnado, justificar el caracter experimental, aprender técnicas de trabajo que
se dan en un laboratério, comprovar fenémenos y leyes estudiados
anteriormente, mejorar al aprendizagem de los conceptos, aprender la
naturaleza de la ciéncia y del trabajo de los cientificos, desarrollar la
creatividad, favorecer determindas actitudes. (Pro, 2009, p. 16)

Trata-se entdo de ensino experimental reflexivo, na medida em que este é
orientado para o desenvolvimento de uma intencionalidade dos alunos, presenciando,
assim, uma préatica reflexiva. Assim sendo, podemos afirmar que este tipo de

actividades experimentais caracterizam-se por uma atmosfera de liberdade de
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comunicagdo e cooperagdo propicias a criatividade, onde as criangcas expressam as suas

ideias, expressam as suas questdes, problemas. (Sa & Varela, 2001, p. 21).

2. O papel da Educacédo Ambiental no Ensino das Ciéncias

Ao longo dos ultimos anos tem-se vindo a verificar uma crescente preocupagdo com
os problemas ambientais. As atitudes e modos de pensar das populagdes relativamente
ao tema de educacdo ambiental tém vindo a tomar um papel ativo. O que antes era
admissivel hoje em dia torna-se inaceitavel. As mudancas presenciadas em Portugal
foram mais significativas na década de 90, contudo, a partir dos anos 70 a Educacao
Ambiental comegou a estar presente a partir das diligéncias tomadas pela Comisséo
Nacional do Ambiente, segundo Ramos-Pinto “a criagdo da Comissdo Nacional do
Ambiente, em 1971, com funcBGes e actividades no dominio da informacdo e
sensibilizacdo ambiental, € um dos efeitos institucionais mais visiveis resultantes da
participagdo de Portugal na Conferéncia de Estocolmo” (2004, p. 152). A partir desta
data muito foi feito em Portugal relativamente a Educacdo Ambiental, salientando a
importancia que foi tendo no curriculo educativo. Uma outra Conferéncia, muito
importante para a Educacdo Ambiental a Conferéncia de Thbilisi, onde forma
estabelecidos principios orientadores para a Educacdo Ambiental. Um dos seus grandes
principios orientadores traduz-se na compreensdo das pessoas e da comunidade para a
natureza complexa resultante de diversos factores, dando oportunidade das pessoas
adquirirem conhecimentos, valores, atitudes, sabendo, deste modo, prever e resolver
problemas ecoldgicos. (Pereira 1992, pp. 216-217)

Para além deste grande principio a Conferéncia de Thilisi definiu cinco etapas

para a Educacdo Ambiental (Pereira 1992, p. 217):

1. Consciencializagdo — tomada de consciéncia do ambiente global e dos
seus problemas e sensibilizagdo para estes assuntos.

2. Conhecimento - Aquisicdo de uma compreensdao fundamental do
ambiente global, dos problemas que lhe estdo ligados, da presenca do ser
humano e da sua responsabilidade de conduzir as determinacdes e alteracdes
gue desencadeou.

3. Atitude — Desenvolvimento de valores sociais, como os de um
verdadeiro sentimento de interesse perante 0 ambiente e uma protec¢do do
meio ambiente.

4. Competéncia — aquisicdo de competéncias necessérias para a solugao de
problemas do ambiente.
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5. Participacao — Envolvimento activo na procura de medidas propicias a
resolucdo de problemas ambientais.

Para além destes objetivos, Pereira (2002, p. 23) refere a “necessidade crescente
do empenhamento individual de todos os cidaddos na causa ambiental, mas igualmente
a de valorizar a mobilizagdo de grupos sociais ou sectores da sociedade na resolugcéo dos
dificeis momentos que o mundo atravessa”

Surge entdo a necessidade de educadores e professores consciencializar 0s
alunos, para uma vertente da educacdo cientifica, a educacdo ambiental. Pois, conceitos
ligados a educagdo ambiental estdo interligados pelos conhecimentos cientificos como
comprovam Bonnet & Williams (1999, p.170) “suggest that current trends
environmental educations which orientate it around scientific understanding”

Tomando como partida a premissa de que questdes de Educacdo Ambiental
ocupam constantemente um lugar de destaque na nossa sociedade, sdo inumeras e
complexas as situacfes que nos levam a refletir a tomar um papel ativo. Adjudicando o
crucial elo existente entre a acdo do Homem e o meio ambiente. Esta acdo, neste
momento deve ser de equilibrio dos ecossistemas, trabalhando para uma progressiva
preservacdo do nosso meio, atuando sobre um modo de sustentabilidade.

E nesta linha de pensamento que, que sdo definidos objetivos da educacéo
ambiental, como a consciencializacdo para as questdes do meio ambiente, levando a
uma aquisi¢cdo de conhecimentos, a uma mudanga de atitudes e, consequentemente,
aquisicdo de competéncias, capacidade de avaliacdo e participacdo ativa na sociedade.
(Almeida, 2002, p. 23-24).

Importa partir da capacidade mental, que todos noés possuimos, chamada
naturalismo para despertar para os problemas de hoje em dia. Este naturalismo esta mais
patente em criancas, segundo Hyun (2005, p. 199), citando Sebba & Wilson (1991-97)
“children experience the natural environment in a deep and direct manner, not as a
background for events as some adults do”.

Neste sentido, ao abordar desde cedo as problemaéticas ambientais estamos a
preparar jovens conscientes, € visivel que as criangcas mostram interesse e gosto em
fazer e aprender. Estes compreendem todos os conceitos e acGes que envolvem as
tematicas ambientas, pois “As this sample of children approached the end of the
primary phase of their education they demonstrated High levels of feeling and general

concern towards nature and the environment.” (Bonnet & Williams, 1999, p.170)
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Para podemos levar a cabo, temos que tomar consciéncia do processo ensino-

aprendizagem e, em que moldes se definem os conceitos a abordar.

Os autores dos projectos curriculares de ciéncia elementar partiram do
principio de que um curriculo baseado nos grandes temas e conceitos
cientificos e ensinados por professores que seguissem um conjunto de
métodos prescritos conduziria quase automaticamente a aprendizagem por
parte do aluno. (Howe, 2002, p. 509-510).

Uma das tematicas/praticas relacionadas com a Educacdo Ambiental, e que trata
concecdes importantes, € a Reciclagem. Esta vai ao encontro das necessidades dos
contextos escolares, bem como do interesse das criangas. Assim sendo, ao abordar este
tema todo o educador deve explicitar a politica dos 5 R’s, reciclar, reduzir, reutilizar,
restaurar e repensar. Interpretando cada um deste como unidades justapostas, pois trata-
se de um ciclo. A reciclagem trata de diversas fases, cada qual com a sua importancia,
cada qual o seu lavor, partindo da pratica denominada por “recolha seletiva”.

Quando se fala do termo reciclagem, entendemos um processo de tornar algo
velho em novo, ou seja, ou se fabrica 0 mesmo tipo de produto a partir de um velho, “ou
a matéria recuperada ¢ incorporada na produgdo de outros produtos’(Almeida, 2002, p.
182). Esta reciclagem, alberga, algumas vantagens como nomeia 0 mesmo autor (p.182-
183),

- Diminuig&o da exploracao dos recursos naturais, poupando matérias primas;

- Diminuicgdo do consumo de agua e energias;

- Reducdo da qualidade de lixo a eliminar nas incineradoras e aterros;

- Reducdo da poluicdo do solo, ar e agua;

- Producdo de correctores para a agricultura (adubos);

- Criacgdo de postos de trabalho associados a separacéo triagem e valorizagdo
de residuos;

- Participacdo mais activa de todos para o bem-estar comum.

A reutilizagdo, aplica uma “reintrodugdo analoga de substancias, objectos ou
produtos nos circuitos de producdo e consumo, diminuindo assim o consumo de
matérias primas, energia e a producdo de residuos” (ibidem, 181). Ao falar de produgao
e consumo remete-nos para outro “R”, o de reduzir. Reduzir a produgdo de residuos, e
reduzir o consumo, através de uma recusa do consumo.

Quanto ao repensar e restaurar, dois R’s introduzidos, recentemente, na politica da
reciclagem. Estes sdo de maior atividade por parte da pessoa, na medida em que

podemos restaurar bens moéveis e imdveis, novamente o “tornar velho em novo”. E
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devemos repensar nas gestos que temos para com o ambiente, devemos repensar em
reduzir, em recusar, repensar as nossas atitudes para com a degradacdo do ambiente que
nos envolve.

Neste sentido, e como j& referi, a escola deve proporcionar préaticas e instrumentos
que ajudem a crianca a compreender melhor e a interagir com a educacdo ambiental,
compreendendo o mundo a sua volta, como refere Hyun (2005, p. 200) “attraction to
nature connects to the child’s learning and development; it is his/her unique way of
knowing, constructing knowledge and making sense of the world ofnature as well as the

human social world”

3. Os recursos pedagogico-didaticos

Tudo o que a crianca faz é accdo. A crianca socializa, aprende, interage com 0s
objetos construindo o seu modo de ser sempre através da acgdo, através de
representacdes, através do jogo. Como refere Mendonga (1994, p. 29) “O seu meio de
accao privilegiado é o jogo. Vive como uma espécie de duas realidades: uma real outra
imaginaria joga dominantemente papeis e reproduz incessantemente situacdes do
universo das suas relagdes sociais.”

Cada vez mais, somos confrontados com a utilizacdo de materiais de desperdicio
para a construcdo de outros materiais, dando deste modo, enfase a reutilizacdo. Muitos
podem ser os factores que levam os professores a utilizar esta pratica. Todavia, nao
podemos deixar de analisar que a utilizacdo de materiais de desperdicio torna-se um
agente para sensibilizar as criangas a reutilizar/reciclar os materiais conferindo-lhes
nova vida, nova utilidade, bem como dar oportunidade a crianca de desenvolver a sua
criatividade, o seu modo de pensar e o seu modo de agir, levando entdo o
educaor/professor a observar, auxiliar e avaliar o desenvolvimento de competéncias por
parte das criancas. A maioria de materiais criados, por muitos educadores para proceder
a uma aprendizagem, assumem a forma de jogo, como confirma Marilia Mendoncga na
obra A Educadora de Infancia — Trago de unido entre a teoria e a pratica que é a partir

da observacao da acéo da criangas que a

a educadora recolhe elementos fundamentais que a levam a conceber a
crianca dos trés aos seis anos concentrada sobre si prépria, que expressa
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espontaneamente desejos, interesses, sentimentos, emogdes, que tém uma
necessidade incessante de agir, que a sua acgdo privilegiada é o jogo e muito
particularmente o jogo de representacao de papéis e de situacdes do universo
das suas relag@es sociais. (Mendonga, 1994, p. 29)

A educadora tem assim nog¢ao que a crianca “apreende de forma global os factos
da realidade e que os simboliza na actividade jogada” (Mendonca, 1994, p. 29).

Atualmente, trabalhamos os modelos tendo como auxiliares recursos/materiais
didaticos. Primeiramente, importa mencionar a desigualdade existente interpretando
estes recursos como estratégias adotar para o desenvolvimento de competéncias,
auxiliando o educador na sua acdo. Nesta linha de pensamento importa entdo definir o
conceito de material didatico, como revela Borras (2001, p.290) “material didatico ¢
todo o instrumento, objeto ou recurso que intervém de maneira direta ou indireta no
processo educativo, quer seja para dar apoio a acdo do docente quer para ajudar no
processo de aprendizagem do aluno”. Ao olharmos para o0 recursos e materiais como
auxiliares no processo e ensino aprendizagem, também observamos que estes devem ser
utilizados como motivadores para o desenvolvimento de algo, bem como devem ser
novos, para assim despertar o interesse do grupo em causa. Como confirma, 0 mesmo
autor, “os materiais e recursos que se utilizam sd0 por SO, em muitas ocasides,
elementos de inovagao e motivagao para os alunos” (2001, p.280)

O professor ao utilizar um material didactico devera ter sempre em atencéo as
suas principais caracteristicas, ou seja, um com material devera corresponder aos
objectivos e conteudos que o professor propde trabalhar e que estdo a ser explorados
pela turma, devera ser adequado ao grupo e a0 meio em questdo, e as estratégias devem

ser bem definidas a priori, como afirma Graells (2000) :

- Los objetivos educativos que pretendemos lograr;

- Los contenidos que se van a tratar utilizando el material, que deben estar en
sintonia con los contenidos de la asignatura que estamos trabajando con
nuestros alunos;

- Las caracteristicas de los estudiantes que los utilizaran: capacidades, estilos
cognitivos, intereses, conocimientos previos, experiencia y habilidades
requeridas para el uso de estos materiales;

- Las caracteristicas del contexto (fisico, curricular...) en el que desarrollamos
nuestra docencia y donde pensamos emplear el material didactico que estamos
seleccionando.

- Las estrategias didacticas que podemos disefiar considerando la utilizacion
del material. Estas estrategias contemplan: la secuenciacién de los contenidos,
el conjunto de actividades que se pueden proponer a los estudiantes, la
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metodologia asociada a cada una, los recursos educativos que se pueden

emplear, etc.
1
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Figura 5 — Bases de Eficacia dos meios — adaptado de Pere Marques (via web)

Contudo, quando sdo implementados recursos, estes ndo devem utilizados num
s6 momento. Isto é, é necessario observar 0 manuseamento dos recursos/materiais por
parte da crianca, bem como analisar as potencialidades e os constrangimentos sentidos,
com o intuito de modificar, ou voltar a usar em determinados momentos, indo ao
encontro das necessidades e interesses dos alunos, bem como uma consolidacdo dos
conhecimentos. Desenvolvendo, a passo e passo materiais didacticos mais eficazes para
0 processo de ensino-aprendizagem. Assim sendo, o professor deverad realizar uma
avaliacdo dos alunos e dos materiais, analisando a consecu¢do dos objectivos propostos,
a eficécia deste, adequacgédo ao meio, conteudos, tema e grupo. Assim sendo, sempre que
h& uma avaliacdo deste tipo, hd uma intencionalidade e um destinatario, como afirma
Graells (2000),

En cualquier caso, los criterios que se utilicen deben estar de acuerdo con la
intencionalidad de la evaluacién y con los destinatarios de la misma. Por otra
parte, cuando consideramos la evaluacion de los medios didacticos, uno de los
criterios que siempre suele estar presente es el de la eficacia didactica.
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Um dos recursos didacticos que apelam a uma vertente lidica sdo 0s jogos, nos
dias de hoje torna-se importante trabalhar diversos conceitos através de jogos, porque
estes desenvolvem inUmeras competéncias através de um caracter ladico. César de Sa
(s/d, p. 3),

existem coisas «simples» na nossa vida e uma delas é jogar ou brincar.
Parecem-nos simples, mas depois de nos debrucarmos um pouco sobre elas
verificamos, por exemplo, que a actividade ludica estd no centro de muitas
ideias sobre o desenvolvimento psicolégico, intelectual, emocional ou social

do ser humano

E neste sentido que o profissional de educagdo deve olhar para a vertente do
jogo numa accdo educativa. O que se realiza em momento de jogo, ou seja, 0 ato de
jogar, implica tempo, regras e conhecimentos. Relativamente as regras, estas assumem,
nos primeiros anos de vida assumem um papel fulcral no desenvolvimento, assim estas
estd inseparaveis do “desenvolvimento ¢ da experiéncia do ser humano assumem um
papel importante no contexto educativo, como a linguagem ou a imaginag¢ao”. Este
também pode ser repetido quando a crianga quiser, porque “uma de suas qualidades
fundamentais reside nesta capacidade de repeti¢ao” (Huizinga, 1996p.13).

As criancas ao estarem a verificar os seus conhecimentos através do jogo terdo
mais motivacdo na descoberta e reafirmacdo dos contetdos (dificeis ou ndo), conferindo
a estas um papel ativo na rececdo e aquisicao das aprendizagens. Trata-se assim de uma
aprendizagem pela acdo “as pessoas sdo motivadas a aprender, porque necessitam de
realizar uma tarefa especifica” (Abrantes, 2007, p.13). O aprender requer a¢do e agdo
requer aprendizagem, tal como afirma Abrantes (2007, p.13) citando Lankard (2005)
“learning requires action and action requires learning”.

Abrantes (2007, p. 1), afirma que “criar um jogo direccionado para o ensino de
uma determinada matéria, ndo é apenas fornecer conteldos mas também facilitar as
experiéncias e desenvolver as competéncias dos alunos”. A realizacdo de jogos em
ambiente de sala de aula, permite motivar os alunos e criar momentos de socializagéo e
afetividade, promovendo um bom processo ensino aprendizagem. Pois, “um dos

principais desafios de um educador é o de motivar os alunos e, nessa medida, criar 0s
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melhores contextos possiveis para 0 processo de ensino e aprendizagem.” (Abrantes,
2007, p. 1).

Autores como Georges Brightm, John Harvey e Margariete Wheeler, citado por
Sa (1992, p. 9 cit in Rino, 2004, p. 21) entendem o jogo didatico como uma atividade
em que as pessoas que planeiam o ensino definem objetivos educacionais, cognitivos ou
afetivos. Assim sendo, estamos perante o papel do professor no desenrolar do jogo
educativo, “o professor pode desempenhar um papel muito importante porque € ele que
controla as actividades, o tempo e os resultados da aprendizagem, encarando este

controlo sem qualquer conotagdo negativa” (César de Sa, 2001, p. 3)

4. Metodologia

No decorrer das Praticas Educativas Supervisionadas, foram muitos 0s
momentos em que a estagidria assumiu uma postura relativa as atitudes cientificas e
ambientais. Tendo como prop6sito desenvolver actividades que se enquadrassem na
area de estudo do meio, ndo esquecendo as restantes, mas sim mostrando a sua
articulacao.

Como ja foi mencionado as criangas sdo seres curiosos e, devemos partir desta
curiosidade e desejo de saber para desenvolver atitudes investigativas, espirito critico, e
consequentemente, desenvolver competéncias no ensino das ciéncias. O professor
assume um papel importante, sendo que este necessita ter consciéncia que se querem
desenvolver nas criancas competéncias cientificas, deverdo propor, realizar actividades
neste sentido.

Neste sentido, a estagidria achou pertinente, questionar junto dos restantes
estagiarios, as suas atitudes relativamente ao ensino das ciéncias, no decorrer das suas
praticas educativas supervisionadas, confrontando as suas opinides com dados relativos
as suas praticas pedagogicas.

Sendo assim, para a recolha das opinides foi realizado um questionario intitulado
“ Protocolo Préticas de ensino relacionadas com a educacdo em ciéncia desenvolvidas
no &mbito das PES I e 11”. A op¢ao de protocolo partiu do principio que este estabelece
um conjunto de regras, de ac¢Ges de uma determinada area ou servico, elaboradas a

partir do conhecimento cientifico. Assim sendo, a partir da revisao bibliografica da area
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de estudo, foram redigidas algumas afirmac@es, aos quais o publico-alvo concordava ou

ndo com a afirmacédo. Aprecando opinides relativas ao ensino das ciéncias.

4.1 Objetivos

Ap0s toda a revisao bibliografica foi entdo momento de definir os objectivos
consoante 0 tema em estudo e as actividades levadas a cabo no decorrer das praticas
educativas da estagiaria. Desta forma, foram delineados os seguintes objetivos:

1.  Recolher representagdes dos futuros educadores/professores sobre o
ensino das ciéncias na educacao pré-escolar e no 1.° CEB;

2.  Examinar as representacdes e ideias dos futuros professores ensino pré-

escolar e do 1.° CEB, sobre a integracdo da educagdo ambiental no ensino das ciéncias.

4.2 Questdes de pesquisa

Apds a elaboracdo dos objetivos, e como modo de poder operacionalizar os
referidos objetivos, formularam-se as seguintes questdes de pesquisa:

1) O que pensam os futuros educadores/professores sobre o ensino das
ciéncias?

2) O que sera que os futuros profissionais de educacdo pensam sobre 0s
modelos de ensino das ciéncias?

3)  Os educadores/professores, no decorrer das suas praticas conseguem criar
uma atmosfera de liberdade de comunicagéo e cooperagdo?

4) Ha intencionalidade/reflexividade = por  parte  dos  futuros
educadores/professores, no que respeita ao ensino das ciéncias?

5) Serd que os futuros educadores/professores valorizam a interac¢do da
escola com o meio envolvente (institui¢des)?

6) Considera pertinente abordar questdes de educagdo ambiental no decorrer

do ensino das ciéncias?
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4.3 Modelo de analise

Tendo em conta os objetivos e as questdes de pesquisa delineados para este
estudo e apos revisdo da literatura sobre o tema em analise, foi elaborado um modelo de
analise, organizado em dimensbes de estudo e respectivas questbes presentes no
questionario.

A construcdo do modelo de analise permitiu elaborar, posteriormente, 0s
instrumentos de recolha de dados, aplicados no inquérito por questionario e anéalise das
grelhas de planificacdo dos participantes.

Desseguida far-se-& a explicagdo do referido modelo de anélise (quadro 4).

Dimensodes do Estudo Questdes do questionario

1. O ensino das ciéncias é fundamental para o
futuro de todo o individuo, pois a ciéncia é o
motor do desenvolvimento socioecondémico.

2. A intencionalidade de um educador/professor
nas suas atividades de ensino é indissociavel
da intencionalidade que consegue ou néo,
induzir nos alunos, em relacdo as suas
atividades de aprendizagem.

4. O educador/professor deve utilizar as
actividades praticas para apelar ao interesse e
motivacdo dos alunos.

5. O ensino experimental deve permitir que as
criangas explicitem as suas ideias e modos de
pensar sobre questdes, problemas e
fenémenos.

6. Deve ser oferecida aos alunos a possibilidade de
realizarem atividades investigativas que lhes
permitam  apropriar-se  dos  processos

) - cientificos.

Ensino das Ciéncias 16. No decorrer do ensino experimental as criancas
submetem as ideias e teorias pessoais a prova
da evidéncia, com recurso aos Processos
cientificos.

17. O educador/professor devera observar
atentamente o que as criangas dizem sobre
determinado assunto cientifico.

18. O  educador/professor ~ deve  fornecer
oportunidade as criangasde avaliar
criticamente o grau de conformidade das suas
teorias, expectativas e previsdes com os dados
da evidéncia.

20. Aos educadores/professores cabe proporcionar
0s instrumentos e as técnicas necessarias para
gue as criangas possam construir o seu préprio
saber de forma sistematizada.

27. O educador/professor deve proporcionar 0 uso
de processos simples de conhecimento da
realidade envolvente, assumindo uma atitude
de permanente pesquisa e experimentacao.
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28. Os professores/educadores devem dar
preferéncia a atividades de contato direto com
0 meio envolvente, de realizacdo de pequenas
investigacBes e experiéncias reais na escola e
na comunidade.

Pratica reflexiva

3. O educador/professor deve procurar atividades
em que os alunos sejam observadores ativos
com capacidade para descobrir, investigar,
experimentar e aprender.

15. A aprendizagem deve ser realizada de modo a
que os alunos tenham um papel ativo,
tornando-os reflexivos na planificacdo das
actividades, na sua execucdo e avaliacéo.

19.Numa actividade em ciéncias, o professor
oferece tempo e ferramentas aos alunos para
este negociarem as diferentes perspectivas
pessoais sobre as evidéncias, tendo em vista a
construgdo  de  significados  cientificos
enriquecidos e partilhados pelo maior nimero
de alunos.

21. S3o as boas questdes que desencadeiam
interacgdes sociocognitivas inteligentes
promotoras de aprendizagens de elevada
qualidade.

23. O educador/professor interroga-se sobre o que
fazer e como o fazer, tendo sempre em atencéo
as metas e o0s objetivos associados a sua
atividade docente.

24. Todas as atividades de ciéncias necessitam de
ser planeadas e conduzidas com a
intencionalidade inerente aos  objectivos
previamente estabelecidos.

25. Durante a concretizacdo das atividades de
ciéncia na sala de aula o educador/professor
deve refletir sobre as mesmas.

26 — ApoOs a concretizagdo das atividades com as
criangas deve ser dedicado tempo para uma
apreciacdo sobre o grau de consecucdo dos
objetivos e a adequagdo das estratégias.

Modelos de ensino em Ciéncias

7. No decorrer das suas praticas, o professor,
poderd primar por questdes de baixo teor
cognitivo, predominando as questdes dirigidas
a memodria e reconhecimento

8. O professor devera ser um organizador do
ambiente  educativo, direccionando  as
descobertas a fazer pelos alunos.

9. As criancas quando aprendem constroem
significados e reproduzem o que leem ou
ouvem.

10. As concecBes alternativas dos alunos
traduzem-se no instrumento da actividade
mental, sendo os conteGtdos um meio de
aprendizagem para a mudanga conceptual.

11. E necessario envolver cognitiva e
afectivamente os alunos, sem respostas prontas
e prévias, sem condugdes muito marcadas pelo
professor.

12. Na educacdo pré-escolar e no 1° CEB cabe ao
professor apresentar situagdes problematicas
capazes de gerar interesse as criangas.

13. Os alunos deverdo assumir um papel ativo de
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investigadores e desenvolvem a capacidade
critica, questionando e consentindo as
hipoteses de determinada situagao problema.
14. O ensino das ciéncias deve ter como objetivo a
construgdo de conhecimentos cientificos.

22. Os educadores/professores/ devem dar
oportunidades aos alunos de explorarem
materiais e encontrarem novas utilizacbes para
estes.

29. Os alunos devem ter oportunidade de
compreender a relagdo Homem-Cultura-
Ambiente através de atividades praticas
contextualizadas nas suas vivéncias.

30. Os alunos devem ter oportunidades de
conhecer e questionar a importancia das

) o instituicGes do meio.

Praticas pedagogicas 31. Cabe aos educadores/professores sensibilizar
o0s alunos para as questdes relacionadas com a
Natureza e problemas ambientais.

32. E importante que os alunos a partir da
concepgdo e planeamento de actividades
promovam o0 desenvolvimento da sua
sensibilidade, e do respeito para com o
patrimdnio natural que as rodeia.

33. Os professores/educadores devem utilizar os
problemas ambientais e a sensibilidade dos
alunos, para o desenvolvimento de projetos em
educacao ambiental.

Quadro 4 Modelo de analise

A primeira dimensdo Ensino das Ciéncias, abrange o papel da crianca e a auto-
regulacdo cognitiva da crianca. Ao passo que a segunda dimensdo, aborda o papel do
professor, como agente educativo com intencionalidade e reflexividade, bem como o
ensino experimental em ciéncias.

Relativamente a terceira dimensdo, averigua-se 0 modelo de ensino em
ciéncias que os alunos colocaram em prética. E as praticas pedagodgicas, como quarta
dimensdo, albergam questBes como a utilizacdo de recursos no decorrer das praticas e

de houve préticas relacionadas com a educacdo ambiental.

4.4 Participantes

Os sujeitos participantes no estudo foram os mestrandos que se encontravam a
realizar o estdgio no dmbito das Praticas Educativas Supervisionadas | e Il, em trés
Escolas Basicas e cinco Jardins de Infancia de Ponta Delgada, num total de 24

individuos, aos quais foi enviado o protocolo, e foram requisitadas 16 grelhas de
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planificacdo. Das dozes grelhas de planificacdo analisadas, 8 referem-se a planificagbes
efectuadas no 1.°CEB com turmas do 4.° ano de escolaridades, 1 grelha do 3.° ano do

1.°CEB e trés grelhas do Pré-escolar.

Dados solicitados e obtidos

Questionario Grelhas de Planificacdo
Solicitados 24 16
Obtidos 17 12

Quadro 5 Dados solicitados e obtidos

4.5 Instrumentos de recolha de dados

Como ja foi aludido, foi utilizado um questionario, sendo que este trata-se de
um tipo de inquérito. Assim sendo, ao utilizar o inquérito estamos perante “‘um conjunto
de actos e diligéncias destinados a apurar alguma coisa” (Carmo & Ferreira, 1998, p.
123), foi neste sentido que optamos pelo inquérito, por ser “um processo que se tenta
descobrir alguma coisa de forma sistematica” (Carmo & Ferreira, 1998, p. 123).

Mais precisamente, o presente estudo teve como inquérito o questionario.
Trata-se da técnica mais adequada ao tipo de informacdo que pretendia receber. Este
tipo de inquérito caracteriza-se por ndo haver interac¢do direta entre o investigador e o
inquirido. No inquérito por questionario, deve-se respeitar “o conjunto de
procedimentos habitual para qualquer investigacdo: definir rigorosamente o0s seus
objectivos; formular hipdteses e questdes orientadoras, identificar as variaveis
relevantes, seleccionar a amostra adequada de inquiridos, elaborar o instrumento em si,
testd-lo e administra-lo para depois poder analisar os resultados.” (Carmo & Ferreira,
1998, p. 137). Assim sendo, quando as fases iniciais se encontraram concluidas,
entreguei o protocolo a uma mestranda do publico-alvo, para assim testar, apos esta
realizar, mencionou que 0 mesmo estava, segundo o seu ponto de vista, bem elaborado,
com questdes claras e que reflexivas. Todavia, referiu que a questdo n.° 2, apesar de
estar bem estruturada ela colocava de outro modo, porém apo6s analisar novamente a
bibliografia da area e a questdo em si, resolvi manter, tentando levar os mestrandos a

questionar a pertinéncia da questao.
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4.6 Método de Analise de Dados

Neste trabalho o procedimento metodologico utilizado, foi a analise de contetdo
definida como “um conjunto de tecnicas possiveis para tratamento de informacéo
previamente recolhida” (Esteves, 2006, p. 107).

Tendo em conta que os dados utilizados numa analise de conteudo podem ser de
natureza diversa, o campo de dados do referido estudo foi cingido aos protocolos
recebidos bem como as 12 grelhas de planificagéo.

Um trabalho desta natureza requer alguma objetividade e sistematicidade, visto
que os dados devem ser testados e melhorados, se necessario. Assim a analise de
conteddo passa por varias fases, segundo Carmo & Ferreira (1998,p. 253-259):

1. Definicdo dos objetivos e da metodologia da investigacédo - nesta fase o
investigador deve definir os seus objetivos, perspetivando a natureza geral do
estudo que pretende desenvolver. Para tal, é crucial que efetue uma recolha
de dados, ou seja uma revisdo de literatura sobre a tematica de forma a
verificar também a fidelidade dos seus objetivos.

2. Constituicdo do corpus documental - é aqui que o investigador constitui o
seu campo de dados, este tanto pode ser criado pelo investigador através de
observacdes, entrevistas ou de protocolos, como constituido com base em
documentos ja existentes. Em anexo (anexo XII) consta um quadro, onde
estdo sistematizados objetivos do estudo, as suas questdes de pesquisa e, as
respetivas, questdes do protocolo.

3. Definicdo das categorias — o sistema de categorias pode ser realizado a
priori ou a posteriori (anexo XIII), neste caso foi esbocado a priori, as
categorias segundo Grawitz (1993) citado por Carmo & Ferreira (1998, p.
255) sdao “rubricas significativas, em funcdo das quais o conteudo sera
classificado e eventualmente quantificado”. Visto terem sido definidas
categorias a priori, permite ao investigador “detectar se as categorias
estabelecidas estdo ou ndo presentes nos documentos que constituem o
corpus” (Carmo & Ferreira, 1998, p. 255).

4. Definicdo de unidades de analise — ap6s concluir o sistema de categorias,
surge a necessidade de o validar. Efectuou-se um recorte de informacdo das

grelhas de planificacdo, em unidades de registo, isto ¢, “o elemento de
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significacdo a codificar, a classificar, ou seja, a atribuir a uma dada

categorias” (Esteves, 2006, p. 114).

De seguida segue-se uma andlise de dados do questionario implementado e das

grelhas de planificacéo.

4.6.1 Analise de dados do Protocolo

O protocolo (anexo XIV) foi implementado através de uma ferramenta do

“Google”, a “Drive” criando assim um documento interactivo: o “Google.docs”, este

permitiu construir online o protocolo e através de um link* enviar para o publico-alvo,

sendo as respostas processadas num documento “Excell”.

Assim sendo, primeiramente, procedi a uma contabilizacdo das questdes com

respostas compreendidas entre “Concordo Totalmente” e “Concordo”, deste modo, as

questdes:

Concordo Concordo
Totalmente

1. O ensino das ciéncias é fundamental para o futuro de todo
o individuo, pois a ciéncia é o motor do desenvolvimento 10 7
socioeconémico;

3. O educador/professor deve procurar atividades em que 0s
alunos sejam observadores ativos com capacidade para 14 3
descobrir, investigar, experimentar e aprender;

4. O educador/professor deve utilizar as actividades praticas 14 3
para apelar ao interesse e motivagéo dos alunos;

5. O ensino experimental deve permitir que as criangas
explicitem as suas ideias e modos de pensar sobre 14 3
questdes, problemas e fenémenos;

6. Deve ser oferecida aos alunos a possibilidade de realizarem
atividades investigativas que lhes permitam apropriar-se 12 5
dos processos cientificos;

12. Na educacéo pré-escolar e no 1° CEB cabe ao professor
apresentar situacdes probleméaticas capazes de gerar 13 4
interesse as criangas;

13. Os alunos deverdo assumir um papel ativo de
investigadores e desenvolvem a capacidade critica,

. . . . 12 4

questionando e consentindo as hipo6teses de determinada
situacdo problema;

15. O ensino das ciéncias deve ter como objetivo a construcéo 13 4
de conhecimentos cientificos;

17. Os educadores/professores deverdo observar atentamente
0s que os alunos dizem sobre determinado assunto 15 2

cientifico, dando oportunidade dos alunos argumentarem

! https://docs.google.com/forms/d/1NttveKpLnr8OdY PtRwwpDnX7SKP2P77TKoqDydmkaHI/viewform
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e contra-argumentarem entre si e com o professor quanto
ao fundamento das suas ideias;

18. O educador/professor deve fornecer oportunidade as
criangas, no ensino das ciéncias, de avaliar criticamente o
grau de conformidade das suas teorias, expectativas e
previsdes com os dados da evidéncia;

10 7

22. Os professores/educadores devem dar oportunidades aos
alunos de explorarem materiais e encontrarem novas 13 4
utilizagdes para estes;

26. Ap6s a concretizacao das atividades com as criangas deve
ser dedicado tempo para uma apreciacdo sobre o grau de 11 6
consecucao dos objetivos e a adequacdo das estratégias;

27. O educador/professor deve proporcionar 0 uso de
processos simples de conhecimento da realidade

envolvente, assumindo uma atitude de permanente 13 4
pesquisa e experimentacao;

28. Os professores/educadores devem dar preferéncia a
atividades de contato direto com o meio envolvente, de 12 5

realizacdo de pequenas investigacdes e experiéncias reais
na escola e na comunidade;

29. Os alunos deverdo ter oportunidade de compreender a
relagdo Homem-Cultura-Ambiente através de atividades 10 6
préticas contextualizadas nas suas vivéncias;

30. Os alunos devem ter oportunidades de conhecer e

. . = TR o 13 4
questionar a importancia das instituicbes do meio;
31. Cabe aos professores sensibilizar os alunos para as
questdes relacionadas com a Natureza e problemas 10 7
ambientais;
32. E importante que os alunos a partir da concepcdo e
planeamento de actividades promovam 0 1 6

desenvolvimento da sua sensibilidade, e do respeito para
com o patriménio natural que as rodeia;

33. Os professores/educadores devem utilizar os problemas
ambientais e a sensibilidade dos alunos, para o 12 5
desenvolvimento de projectos em educa¢do ambiental.

Quadro 6 — Levantamento de questdes com maior indice de concordancia

De todas estas questdes o numero total de respostas “Concordo Totalmente” foi
claramente superior ao de “Concordo”, totalizando 232 e 89, respectivamente.
Correspondendo, assim ao presente grafico em que 28%, correspondeu concordo as

afirmacoes e 72% concordam totalmente, com as afirmacdes referidas anteriormente.

Questdes com maior numero de respostas entre
"Concordo Totalmente" e "Concordo"

M Concordo Totalmente i Concordo

Grafico 1 — QuestGes com maior nimero de respostas entre “Concordo
Totalmente” e “Concordo”
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Estas afirmacdes permitiram dar respostas & questdo de pesquisa: “O que
pensam os futuros educadores/professores sobre o ensino das ciéncias?”, pois, a partir
das suas respostas foi possivel compreender que os futuros profissionais de educacgéo
mostram que é importante o professor fornecer material e situacdes que promovam uma
participacdo ativa e critica da criancas e, consequentemente que esta tenha um papel
importante no processo de ensino-aprendizagem. Com a questdo n.°13, foi possivel ter
uma breve nogédo que os mestrandos identificam-se mais com o “Modelo de ensino por
pesquisa”, encontrando resposta para a questdo “O que serd que os futuros profissionais
de educacdo pensam sobre os modelos de ensino das ciéncias?”. Assim sendo, segundo
o0 grafico seguinte, a questdo n.°13, encontrava-se enquadrada no “Modelo de ensino por
pesquisa”, correspondendo a 75% dos mestrandos que concordam totalmente com este

modelo.

[13. Os alunos deverdao assumir um papel
ativo de investigadores e desenvolvem a
capacidade critica, questionando e
consentindo as hipdteses de determinada...

25% H Concordo Totalmente

| ncor
759% Concordo

Grafico 2 — Questdo n.2 13 do Protocolo

Contudo, na andlise efectuada as grelhas de planificacdo, ndo foi visivel a
utilizacdo de nenhum modelo por parte dos participantes, este ndo clarificam na grelha
se utilizam ou ndo um modelo. Porém, h& um participante que menciona “simulagdo de
situagOes-problemas”, 0 que nos remete para uma caracteristica do “Modelo de ensino
por pesquisa”’, havendo outro participante que afirma “Experiéncias baseadas na
resolu¢do de problemas”, depreendendo tratar-se do “Modelo de ensino como
investigagdo”.

Quanto as questdes de pesquisa “Serd que os futuros educadores/professores

valorizam a interac¢cdo da escola com o meio envolvente (institui¢des)?” e “Considera

83



pertinente abordar questdes de educagdo ambiental no decorrer do ensino das ciéncias?”
Visto estas estarem enquadradas nas questdes de protocolo inicialmente referenciadas
permite comentar que o0s mestrandos reconhecem a importancia de ultrapassar as
barreiras da escola e levar as criangas a interagirem com outras institui¢es, bem como
constatam a importancia de abordar temas de educacdo ambiental no ensino pré-escolar
e no 1.° ciclo do ensino basico. Nao obstante, nos documentos analisados sdo poucos 0s
mestrandos que referem visitas de estudo/passeios, ou até mesmo questdes de educacao
ambiental. Sendo que, um dos participantes referiu “vista” e “passeio”, como uma
estratégia desenvolvida, ¢ um outro participante referiu “desenvolver atitudes de
conservagao ambiental”, contabilizando s6 dois mestrandos, que leve a responder as
referidas questbes de pesquisa

A questdo de pesquisa “Os professores, no decorrer das suas praticas conseguem
criar uma atmosfera de liberdade de comunicacao e cooperagao?”, ¢ uma questdo a qual
sera dificil dar respostas tendo em atencdo as questdes do protocolo correspondentes.
Isto porque, das quatro questBes, trés permitem avaliar que os mestrando acham
importante o papel ativo dos alunos, proveniente da atmosfera de liberdade de
comunicacdo e cooperagdo. Contudo, a questdo do protocolo n.° 21. S&o as boas
questdes que desencadeiam interaccGes sociocognitivas inteligentes promotoras de
aprendizagens de elevada qualidade, assumiu um leque de todas as questdes, apesar da
maioria concordar, 41% e 35% (concordo totalmente e concordo, respetivamente),
sempre hd 24% (18%+6%, discorda e discorda totalmente, respetivamente) que

discorda.

[21. S3ao as boas questoes que desencadeiam

interacgdes sociocognitivas inteligentes promotoras de
aprendizagens de elevada qualidade.]

M Concordo Totalmente W Concordo ®Discordo © Discordo Totalmente

6%

/—--' —

Grafico 3 — Questdo n221 do Protocolo
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Por Gltimo, hd a questdo de pesquisa “Ha intencionalidade/reflexividade por
parte dos futuros educadores/professores, no que respeita ao ensino das ciéncias?”, nesta
a maioria das respostas remetem para a ideia de que os mestrandos concordam com a
existéncia de uma intencionalidades/reflexividade por parte dos futuros
educadores/professores, analisando todas as fases que um profissional de educacéo deve
passar relativamente a pratica reflexiva, havendo novamente uma pequena percentagem
que discordava. Como podemos ver nos quatro graficos seguintes, em que ha uma clara
maioria que concorda totalmente e concorda, rondando os 47% e os 88%, havendo uma
pequena percentagem que discorda entre 6% e 18%.

[23. O educador/professor
interroga-se sobre o que fazere
como o fazer, tendo sempre em
atengao as metas e os objetivos

associados a sua atividade docente.]

[24.Todas as atividades de
ciéncias necessitam de ser
planeadas e conduzidas com a
intencionalidade inerente aos
objectivos previamente

H Concordo Totalmente estabelecidos.]
i Concordo

M Concordo Totalmente
M Discordo

id Concordo

M Discordo

Grafico 4 — Questio n.223 do Protocolo
Grafico 5 - Questdo n.224 do Protocolo
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[25. Durante a concretizagdo das [26. Apds a concretizacdo das

atividades de ciéncia na sala de atividades com as criancas
aula o educador/professor deve deve ser dedicado tempo para
refletirsobre as mesmas.] uma apreciacdo sobre o grau

de consecucgao dos objetivos e
aadequacao das estratégias.]

H Concordo
Totalmente
i Concordo M Concordo
Totalmente
i id Concordo
M Discordo

‘g ) 5o 0
Grafico 6 - Questdo n.225 do Protocolo Grafico 7 - Quest&o n.226 do Protocolo

4.6.2 Anélise de dados das grelhas de planificacdes

Apobs a analise dos dados recolhidos através do questionario, € momento de
analisar as grelhas de planificagdes. Estas, como ja foi mencionada, foram analisadas

segundo o sistema de categorias, presente no quadro seguinte.

Sistema de Categorias

Categorias Sub-Categorias

Papel das criancas

Ensino das ciéncias Auto-regulacao cognitiva

da aprendizagem

Intencionalidade do professor
Pratica reflexiva

Ensino experimental reflexivo
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Ensino por transmisséo

Ensino por Descoberta

Modelos de Ensinoem | gnging por Mudanga Conceptual

Ciéncias

Ensino por Pesquisa

Ensino como Investigacdo

Utilizacdo de recursos

Praticas pedagogicas Sensibilizagdo para a conservagao e preservacao

do meio ambiente.

Quadro 7 - Sistema de Categorias

Assim sendo, em primeira instancia surge um quadro relativo ao sistema de
categorizacdo (anexo XV), onde “a partir das unidades de registo que foram codificadas
em cada categorias, foi possivel extrair um namero variavel de indicadores que ajudam
a compreender melhor o sentido da prépria categoria, de acordo com a Optica dos
inquiridos” (Esteves, 2006, p.116). Em segunda instancia efectuou-se uma analise de
ocorréncias. Este tipo de analise “envolve uma mera contabilizagdo de
frequéncias»”(Esteves, 2006, p.121). Neste quadro (anexo XVI) foi realizado uma
contabilizacdo total das unidades de registo (43 UR) e, posteriormente, verificou-se as
categorias com maior e menor nimero de unidades de registo. Assim sendo, a categoria
“Pratica reflexiva” (22 UR); foi a categoria com maior nimero de unidades de registo,
um total de 51%; as categorias “Ensino das ciéncias” (10 UR); “Prdticas
pedagogicas” (9 UR) e “Modelos de Ensino em Ciéncias” (8 UR) correspondem as
categorias com menor numero de unidades de registo, obtendo 23%, 21% e 18%,
respectivamente.

Passando agora para uma andlise de tipo avaliativa, esta visa “distinguir e
contabilizar as unidades de registo que refletem um juizo positivo, negativo ou neutro
em relacéo a determinado objecto e, a partir da quantificacdo feita, perceber o valor que
0(s) sujeito(s) esse objecto tem” (Esteves, 2006, p. 122)
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A analise avaliativa sera feita com base nas categorias e nas unidades de registo.
Neste sentido, a categoria com maior numero de unidades de registo, reflecte a maioria
dos mestrandos executa uma pratica reflexiva. Ou seja, depreendendo que a elaboracéo
de uma grelha de planificagdo, com a organizagao presente em cada uma delas, trata-se,
de uma clara intencionalidade do professor. Acrescentando o facto de este no final da
intervencdo elaborar uma avaliagdo. Conquanto, no decorrer das grelhas ndo foi
possivel verificar se estes elaboram uma pratica reflexiva durante a acdo. No que
concerne a sub-categoria “Ensino experimental reflexivo”, esta esteve presente em sete
grelhas de planificagdo, com as unidades de registo: “Desenvolver capacidades de
pesquisa, seleccdo e tratamento de dados™; “mobilizar conhecimentos, processos e
ferramentas de ambito cientifico e tecnoldgico com vista a explicacdo de fenédmenos
fisicos, quimicos, bioldgicos e geologicos”; “através da simulagdo de situagdes-
problema, promover a exploracdo concetual e processual de aspectos fisicos, quimicos,
bioldgicos e geoldgicos para favorecer a compreensao da realidade e a acdo responsavel
por ela”; “desenvolver interacgdes e contatar com ocasides de descoberta e exploragao
do mundo que nos rodeia”; “fomentar a curiosidade e o desejo de saber do meio
proximo e do mundo”; “desenvolver a curiosidade e 0 desejo de saber com a finalidade
de dar sentido ao mundo que a rodeia”; “desenvolver atitudes de curiosidade,
guestionamento e pesquisa de respostas e solucdes através da manipulacdo e
experimentagdo”; “experiéncia”; “visita” e “passeio”. E de salientar que foi visivel na
maioria das grelhas de planificacdo (pré-escolar e 1.° CEB), verificando assim, que 0s
mestrandos privilegiaram o papel das criancas, tanto na educagdo pré-escolar como no
1.° CEB.

Quanto a categoria “Ensino das ciéncias”, foi visivel em todas as planificacGes
analisadas, competéncias relacionadas com a area de “Estudo do Meio”/”’conhecimento
do mundo” em dez grelhas de planificagdo tratava-se da competéncia foco e, em duas
grelhas era uma competéncia associada a outra area, salientando que no que diz respeito
ao estudo do meio, verificou-se somente o estudo do meio social. Porém, em todas elas
a sub-categoria “papel das criangas” estava presente, ou seja, em todas as grelhas estava
presente a crian¢a assumindo um papel ativo no desenvolvimento do processo ensino-
aprendizagem, tendo-se assentado as seguintes unidades de registo: “dialogar”;
“explorar”; “seleccionar,” “colocar questdes”, “observar”, “participar”, “ser critico”,
“apresentar situagdes pessoais” e “partilhar informagdo”. E de salientar que foi visivel

na maioria das grelhas de planificacdo (pre-escolar e 1.° CEB), verificando assim, que
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os mestrandos privilegiaram o papel das criangas, tanto na educagdo pré-escolar como
no 1.° CEB.

Todavia, a sub-categoria “auto-regulacdo cognitiva da aprendizagem” nao estava
presente, isto €, apesar de haver estratégias que passam por colocar os alunos a realizar
trabalhos a par/de grupo, a ser critico, explorar, seleccionar entre outros. Nada indicava
que o aluno assumia o papel reflexivo na planificacdo, execucdo e avaliacdo das
aprendizagens.

Quanto as “praticas pedagogicas”, com 21% de unidades de registo, no que
concerne a sub-categoria “Utilizagdo de recursos”, é visivel em todas as grelhas
recursos como auxiliadores do processo de ensino-aprendizagem. Assim sendo, de um
modo geral, estes baseavam-se em “materiais para uma experiéncia”, “jogo”, “cartazes”,
"fichas de registo”, “fichas de trabalho”, “power-point’s”, “filmes”, “frisos” e outros
materiais (tesouras, lapis de cores, cartdo, folhas coloridas). A Ultima sub-categoria
presente foi a “Sensibiliza¢do para a conservagdo e preserva¢ao do meio ambiente”, esta
s6 foi visivel numa grelha de planificacdo, com a citagdo “Desenvolver atitudes de
conservagdo ambiental”, no ambito da educacgao pré-escolar.

No que diz respeito aos modelos de ensino, ndo estd claro (nas grelhas) que
modelo foi utilizado pelo mestrando, contudo numa grelha pressupde-se que tenha sido
seguido 0 “Modelo de ensino por pesquisa”, cOm a mencdo “simulagdo de situagcoes-
problemas”, ¢ numa outra o “Modelo como investiga¢do”, “experiéncias baseadas na

resolucao de problemas”.
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Considerac6es Finais/Limitacdes do Relatorio

Cumpre agora expor as conclusdes finais das actividades levadas a cabo no
decorrer da préatica Educativa Supervisionada | e 1, do estudo sobre as concec¢des dos
futuros profissionais de educacdo, pretendendo, da mesma forma, patentear as
limitagGes encontradas no desenrolar deste trabalho.

No que se refere ao primeiro e segundo capitulo, estes constituiram especial
importancia, quer pela pesquisa bibliografica efetuada, quer pela reflexdo a momentos
dos estagios. No primeiro capitulo, relevei a importancia de todas as etapas quando se
constroi um curriculo. Caso um estagiério ndo siga as componentes do processo ensino-
aprendizagem, dificilmente conseguira sentir-se preparado para avaliar uma turma, ir ao
encontro das suas necessidades e potencialidades. E essencial seguir uma linha de
observacdo e avaliacdo constantes. O educador/professor deverd ser reflexivo, saber
atuar/analisar o antes-durante-pds agao.

Quanto ao segundo capitulo, este trouxe o “doce” lembrar de situacGes
pedagdgicas entre 0s intervenientes no processo e as suas etapas, 0 que permitiu a
analise de certas opc¢des tomadas, revelando uma grande caracteristica de um
profissional de educacéo: a reflexdo. Contudo, no decorrer das intervengdes educativas
e da necessidade de desenvolver um tema, encontraram-se limitagdes, principalmente na
Pratica Educativa Supervisionada 1l. Isto porquanto, surgiram dificuldades em adaptar o
tema aos conteudos programados pelo professor cooperante. Pese embora, 0s objetivos
definidos foram concretizados, concretamente: construir recursos didaticos a partir de
materiais reciclaveis; integrar esses recursos nas praticas educativas e validar os
recursos didaticos, identificando constrangimentos e potencialidades de manuseamento
dos materiais/recursos criados.

A importancia dos recursos tem vindo a assumir, cada vez mais, um papel de
destaque no dia-a-dia de uma sala de atividades/grupo. Porém, ha que ter em conta a
eficacia dos recursos, pois, ao integra-los nas praticas educativas houve mesmo a
necessidade de os validar, adaptando-os a outras situagdes, para com isto auxiliar o
educador/professor e 0 aluno no processo de ensino-aprendizagem.

A sensibilizacdo dos alunos para as consequéncias da utilizacdo desmedida dos
recursos naturais e para a preservacgao e conservacao do meio ambiente, é cada vez mais

uma atitude obrigatoria dos profissionais de educacao, porém sentiu-se dificuldade em
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adaptar aos contetidos programados pelo professor cooperante, isto porque estes
estavam intrinsecamente relacionados com o estudo do meio social.

Por dltimo, e ja no capitulo terceiro, a fundamentacgéo teorica sobre o “Ensino
das Ciéncias” realizando um levantamento das concegdes dos futuros
educadores/professores, cativou-me, por ser um tema que me apraz. Tratou-se de um
assunto com interesse pessoal, atual, pertinente e imprescindivel a todos os profissionais
de educacdo, tanto na fase inicial, como na fase continua. Este tema enriqueceu com o
estudo efetuado, e mostrou que nenhuma etapa esta concluida. E necessario ir em busca,
trabalhar, procurar conhecimento, instruir-se cientificamente.

No estudo levado a cabo pretendia recolher de que modo as praticas de ensino
em ciéncias eram encaradas e desenvolvidas por parte dos mestrandos (publico-alvo).
Para tanto, no questionario (protocolo) constavam uma série de afirmacdes relacionadas
com as dimensdes do estudo, auxiliando na analise deste.

Destarte, numa fase inicial de formacao, os futuros profissionais concordam com
as afirmacdes da bibliografia da area do ensino das ciéncias, assegurando a préatica da
maioria das questdes. Todavia, ao interligar com o que realmente se passou, ou seja,
através da analise das grelhas de planificacdo, o cenério é outro. Concretizando, é
visivel a concordancia em muitos aspetos, nomeadamente o papel das criancas e as
praticas reflexivas. Porém, em relacdo a este Gltimo ponto (praticas reflexivas), no
protocolo hd uma grande concordancia com o profissional reflexivo no antes, durante e
depois. Quando vamos verificar as grelhas notamos claramente uma pratica reflexiva no
antes, tendo em atencdo a intencionalidade do professor, mas ja no durante esta ndo é
visivel nas mesmas, e, por ultimo, o depois, refere-se somente a uma avaliacdo. Leva-
me a questionar, se a préatica reflexiva efectuada antes, através das grelhas de
planificagdo, ndo foi levada a cabo somente por ser um documento obrigatdrio nas
Préaticas Educativas Supervisionadas?

O ensino experimental reflexivo também assume um elevado numero de
concordancias no questionario, contrariamente, ao analisar as grelhas, somente em sete
foram visiveis a presenca deste ponto. De um modo geral, posso mencionar que a
maioria das grelhas de planificacdo apelativas a uma prética de ensino experimental
com atividades experimentais foram realizadas no ambito da educagdo pre-escolar. Tal
facto pode dever-se aos contelidos programaticos, uma vez que no 1.° CEB, o0s

conteddos estavam mais relacionados com o dominio do estudo do meio social.
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Quanto aos modelos de ensino das ciéncias, no protocolo, o modelo que
conduziu ao maior nimero de “concordancias” foi o “Modelo de ensino por pesquisa”.
Por outro lado, nas grelhas de planificacao, foi decifrado outro modelo como o “Modelo
como investigagao”. Importa, igualmente, assinalar que uma das grelhas de sequéncia
didactica é que menciona etapas importantes da resolugdo de problemas, numa atividade
do pré-escolar. Neste sentido, julgo que os mestrandos ndo efetuaram um ensino em
ciéncias, dando relevancia aos modelos. Conquanto, € meu entender que uma
planificacdo de uma acdo educativa em ciéncias, exige mais atencdo a menc¢do do
modelo a utilizar, tendo em conta 0o meio escolar, sala de aula e grupo de
criancas/alunos.

No que diz respeito a situacdes/aprendizagens que leve os alunos a adquirem
uma atitude de conservacgdo e preservagdo para com o meio ambiente, no protocolo os
mestrandos mostram a sua importancia e necessidade, mas nas grelhas de planificacdo
s0 uma faz alusdo a este assunto. Ndo podendo, por isso, afirmar que tenha sido uma
pratica desenvolvida somente por um mestrando, pois uma sé grelha de planificacdo de
cada mestrando ndo reflecte as todas acgdes desenvolvidas nas Pratica Educativas
Supervisionadas.

Torna-se pertinente referir, que esta analise comparativa veio reforcar que em
muitos casos os alunos referem praticas relacionadas com o enino das ciéncias, mas
poucas sdo as planificacdes que efetivamente levam a cabo as referidas praticas.

Relativamente as limitacGes, no decorrer da préatica educativa o factor tempo e
autonomia ocupa lugar, ou seja, é dificil gerir os temas com os conteddos programados
pelos cooperantes, bem como, 0 pouco tempo para a realizacdo do estagio, pois sdo
poucos 0S momentos para interagir com as criangas e desenvolver um bom leque de
competéncias.

Outra limitacdo, neste caso relacionada com o estudo, é de referir a
impossibilidade de considerar esta investigacdo, no sentido lato do termo, pois ha uma
inexisténcia de ferramentas importantes e fundamentais para uma investigacdo. Teria
sido proveitoso analisar 0 mesmo numero dos dois instrumentos, mesmo numero de
questionarios e mesmo numero de grelhas de planificacdo e, consequentemente, ter
realizado 0 mesmo numero de entrevistas ou proceder a observagdes. Estas serviriam
para colmatar alguma falha que houvesse na analise dos dados, mais ainda seria um
excelente instrumento para a realizagdo de uma analise fundamentada em certezas e ndo

em ilagdes. Pois, ndo é a partir de uma sé grelha que se pode avaliar a existéncia de
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“Praticas de ensino relacionadas com a educagao em ciéncia desenvolvidas no ambito
das PES e ll”.

No decorrer da Licenciatura e do Mestrado, ha uma falha no que se refere a uma
metodologia de investigacdo. Contudo, atraves da unidade curricular existente para este
fim, foi possivel verificar a complexidade e importancia que tem a investigacao.

Por todo o exposto, ndo posso dar por concluida a investigacédo, pois muito ainda
poderia ter sido feito. Trata-se de um tema atual e pertinente, mas sera que as suas

préaticas sdo desenvolvidas?
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