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RESUMO

O presente relatério foi realizado no ambito do Mestrado em Ensino do 1.° e 2.°
Ciclo do Ensino Bésico da Escola Superior de Educacao de Lisboa, apresentando-se
como uma reflexdo sobre todo o percurso efetuado durante um dos estagios de
intervengao previstos na unidade curricular de Préatica de Ensino Supervisionada II.

E apresentada uma investigaco que teve como objetivo avaliar o contributo do
uso de mapas de conceitos para as aprendizagens dos alunos de 4° ano na area das
ciéncias naturais. Previa-se conhecer a opinido dos alunos relativamente ao uso desta
ferramenta; a utilidade da mesma na sistematizacdo das aprendizagens no ambito do
trabalho de projeto; e em que medida os mapas de conceitos tornariam mais
significativa a aprendizagem de Ciéncias Naturais naquele ano de escolaridade.

A investigacdo decorreu num contexto educativo que seguia 0s principios
pedagogicos do Movimento da Escola Moderna e os mapas de conceitos foram
aplicados na sequéncia dos trabalhos de projeto desenvolvidos pelos alunos para a
disciplina de Estudo do Meio. Foram comparadas situagbes em que se fez uso de
mapas de conceitos com outras em que usaram fichas de consolidagéo.

Os alunos mostraram gosto pelo uso dos mapas de conceitos e consideraram
0s mapas eficazes. Os resultados que emergiram da aplicagdo de uma entrevista,
apontam para uma aproximacao, em termos de eficacia, entre mapas de conceitos e
as fichas de consolidacao no tocante a sistematizacao das aprendizagens. No entanto
nao foi possivel estabelecer se a aprendizagem das Ciéncias Naturais se tornava mais

significativa com o uso desta ferramenta.

Palavras-chave: mapas de conceitos, ciéncias naturais, aprendizagem significativa,

trabalho de projeto, Estudo do Meio

ABSTRACT

This report was made within the framework of the Masters in Basic Education
(1%t and 2" cycles) of the Escola Superior de Educacéo de Lisboa, and is a reflection
on the entire process carried out during one of the hands-on internships included in the

course unit of Supervised Teaching Practice Il



The report presents a research which has been aimed at assessing the
contribution of concept maps to the learning process of 4" grade students in the field of
natural sciences. The intention was to know the opinions of the students regarding the
use of this tool; the usefulness of this tool for the systematization of the learning
processes within the scope of the project work; and to what extent the concept maps
would render the learning of Natural Sciences more significant in the relevant school
year.

The research was carried out in an educational context which followed the
pedagogical principles of the Modern School Movement and the concept maps were
applied following the project work undertaken by students for the subject of
Environmental Studies. A comparison has been made between instances where
concept maps were used and others which involved the students taking quizzes.

The research showed that the students enjoyed using the concept maps and
considered them to be effective. The results from an interview point towards an
approximation in terms of efficiency between the concept maps and the quizzes with
regard to the systematization of the learning processes. However, it has not been
possible to establish whether the learning of Natural Sciences becomes more
significant through the use of this tool.

Keywords: concept maps, natural sciences, significant learning, project work,

Environmental Studies
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1. INTRODUCAO

O presente Relatério Final foi elaborado no ambito da unidade curricular de
Préatica de Ensino Supervisionada Il correspondendo o seu conteddo a uma descricao
reflexiva sobre todo o trabalho desenvolvido ao longo do Ultimo estagio do Mestrado
em Ensino do 1° e 2° Ciclos do Ensino Béasico. A prética decorreu huma turma do 4°
ano de escolaridade de uma escola pertencente ao Concelho de Odivelas.

A primeira parte do relatério é dedicada a descricdo do contexto
socioeducativo, com um enfoque especial na turma, na equipa educativa e nos seus
modos de acao, tendo em vista compreender as fragilidades e potencialidades desse
mesmo contexto.

Partindo desses elementos procedeu-se a identificacdo da problematica, com
base na qual se definiram os objetivos da intervencao.

Em seguida é descrito e fundamentado o processo de intervencdo educativa,
salientando as estratégias inicialmente previstas, mesmo que ndo implementadas, por
espelharem de forma mais evidente os objetivos gerais que lhes serviram de base.

Uma dessas estratégias compreendeu a realizacdo de uma investigacao, a
qual é seguidamente tratada em detalhe: definindo-se o tema da mesma,
fundamentando-se teoricamente os conceitos por ela abrangidos, caracterizando-se e
descrevendo-se de modo fundamentado a metodologia da sua aplicagédo e, por fim,
apresentando-se e discutindo os seus resultados.

No pendltimo ponto sdo apresentados e analisados os resultados da
intervencd@o. Neste ponto foram avaliados tanto as aprendizagens dos alunos como o
projeto de intervencdo propriamente dito, referindo as alteragdes que lhe foram feitas
no decorrer do estagio.

Por ultimo, faz-se um balanco final de todo o percurso da PES Il procurando

refletir sobre as escolhas feitas e as aprendizagens realizadas.



2. CARACTERIZACAO E ANALISE DO CONTEXTO
SOCIOEDUCATIVO

2.1. Caracterizacdo do meio local, do agrupamento e da escola

A escola onde decorreu a intervencdo encontra-se administrativamente numa
freguesia pertencente ao Conselho de Odivelas.

Segundo os dados do INE, relativos ao Censos 2011, 56% da populagéo
residente na freguesia tem entre 25 e 64 anos. No respeitante a habilitagbes
académicas, 12% da populagdo concluiu o ensino superior e 0 nimero de nao
alfabetizados ronda os 4%. Considera-se relevante referir que 42% da populacdo é
economicamente ativa e, dentro deste grupo, 82% dedica-se a atividades do sector
terciario. O nimero de desempregados ronda os 8%. E importante salientar que os
dados estatisticos do Censos 2011 se referem a antiga Freguesia antes do seu
agrupamento com a freguesia vizinha.

No que diz respeito ao meio envolvente, a escola encontra-se numa zona
habitacional fora do perimetro urbano, ndo existindo equipamentos publicos ou
instituicdes culturais nas proximidades. Destaca-se, no entanto, nas imediacdes, a
existéncia de um centro comercial de grandes dimensdes.

A escola tem duas valéncias de ensino: o Pré-Escolar, com 2 grupos, e 0 1°
Ciclo do Ensino Basico (CEB), com 9 turmas. Em termos de recursos humanos
existem no estabelecimento 10 professores titulares do 1° CEB, dois educadores de
infancia, oito assistentes operacionais (dois do Jardim de Infancia e seis do 1° CEB),
uma professora de ensino especial e a Coordenadora, que é simultaneamente
professora de apoio. A escola conta ainda com a psic6loga do agrupamento durante
um dia por semana.

E ainda de referir a existéncia de uma Unidade de Apoio a Alunos com
Multideficiéncia (UAAM), a cargo de duas professoras de ensino especial, dois
terapeutas da fala, uma terapeuta ocupacional e ainda um fisioterapeuta. A UAAM tem
parcerias diretas com a Camara Municipal de Odivelas, a qual disponibiliza sessdes
de hipoterapia a alguns alunos da escola.

Quanto aos recursos fisicos do estabelecimento de ensino, este conta com

uma biblioteca, um refeitério e um ginasio, o qual também funciona como espaco para



refeicbes durante o periodo do almogo devido a exiguidade do refeitério. Para além
das salas de aula, existe ainda com uma sala de professores, uma sala de convivio
para os auxiliares de acdo educativa, um gabinete para a recepg¢ao aos pais e uma
sala de apoio. No seu espago exterior, a escola conta ainda com um parque infantil e
um campo de jogos.

Durante os periodos nao curriculares, os alunos tém a sua disposicdo a
Componente de Apoio a Familia e as Atividades de Enriquecimento Curricular (AEC):
Expressdo Draméatica e Musical, Inglés, Atividade Fisica e Desportiva e Capoeira.

Ambas séo o resultado de uma parceria entre a escola e a Associacao de Pais.

2.2. Andlise reflexiva dos documentos orientadores da acao

educativa

O estabelecimento de ensino segue as orientacfes delineadas no Projeto
Educativo de Agrupamento (PEA) intitulado “(Re)construir uma escola para todos, com
todos”, o qual procura dar resposta as necessidades educativas e sociais de uma
populacdo bastante heterogénea. O PEA visa a “formacgado de cidadaos capazes de
edificarem uma sociedade cada vez mais justa e solidaria”, procurando que as escolas
do agrupamento sejam espacos de “inclusdo, de corresponsabilizagcdo, de
colaboragdo, de autonomia, de afeto e de cidadania” (Projeto Educativo do
Agrupamento, p. 28).

A escola desenvolve e participa num grande ndimero de atividades previstas no
Plano Anual de Atividades (PAA) do agrupamento procurando incluir nas mesmas,
sempre que possivel, os encarregados de educacao e familiares dos alunos.

Relativamente ao Projeto Educativo de Escola e ao Projeto de Trabalho de

Turma, néo foi possivel consultar estes documentos.

2.3. Caracterizacao da turma

A intervengdo decorreu numa turma constituida por 22 alunos, 11 do sexo
feminino e 11 do sexo masculino, com idades compreendidas entre os 9 e 0s 12 anos.
Destes, 17 alunos estdo matriculados no 4° ano de escolaridade e 5 alunos no 3° ano

escolaridade. Quatro alunos ndo pertenciam a turma no ano letivo anterior, sendo que

3



apenas 12 fazem parte do grupo desde o 1° ano de escolaridade. No inicio do ano
letivo a turma contava com mais um elemento que entretanto foi institucionalizado,
tendo saido da escola. Ainda que a maioria dos alunos ndo apresente retencgdes, oito
ja reprovaram uma vez e dois ficaram retidos dois anos.

Quanto a nacionalidade, existem varios alunos ndo portugueses mas apenas
um deles tem o Portugués como Lingua Nao Materna (PLNM).

No que diz respeito a alunos com Necessidades Educativas Especiais (NEE),
sdo 8 0s que se encontram ao abrigo do Decreto-Lei 3/2008, mas existem, ao todo, 12
alunos a beneficiar de medidas de apoio, com 4 deles a realizar terapias na escola.

Relativamente as medidas de apoio, 8 dos alunos tém adequacdes
curriculares, estando 7 matriculados no 4° ano e 1 no 3° ano. Sao doze os alunos que
beneficiam tanto de apoio educativo individualizado como de adequagdes no processo
de avaliagdo, sendo que, destes, 9 se encontram no 4° ano de escolaridade e os
restantes 3 no 3° ano. E ainda dado apoio no ambito da orientacdo e mobilidade a 3
alunos matriculados no 4° ano.

Os quatro alunos que beneficiam de terapias na escola, todos no 4° ano de
escolaridade, encontram-se ao abrigo do Decreto-Lei 3/2008 e fazem terapia da fala.
Trés alunos sdo acompanhados pela terapeuta ocupacional e pela fisioterapeuta,
sendo que dois tém consultas semanais com a psicéloga do agrupamento.

Todos os elementos da turma estéo inscritos e frequentam as AEC.

2.4. Caracterizagcdo da equipa educativa e dos modos de

intervencao na turma

A turma em questdo encontrava-se sob a responsabilidade de duas
professoras, uma titular e outra de apoio, que apostaram na formacgao desta turma e
no trabalho de parceria junto da mesma com o objetivo de prestar um melhor apoio
aos alunos, tendo em conta as suas especificidades.

As duas orientadoras cooperantes dividiam entre si a gestdo da sala de aula de
forma harmoniosa, ficando uma delas com maior responsabilidade na area do
Portugués e a outra na area da Matematica. Nos momentos de interagdo com o
grande grupo, a docente que ndo estava a intervir dava apoio individualizado aos

alunos com mais dificuldades. Nos momentos de trabalho individual ou em pequeno



grupo, dividiam a turma em dois grandes blocos que cada uma ficava responséavel por
acompanhar.

Relativamente aos alunos com NEE, as orientadoras cooperantes contavam
diariamente com o apoio presencial de uma das professoras de ensino especial.

Todos os conteudos a abordar e atividades a realizar eram definidos em
conjunto com as duas outras professoras do 4° ano de escolaridade da escola durante
as reunides de planificacdo semanal. Os materiais eram produzidos e partilhados
pelas quatro professoras, sendo alterados ou adaptados sempre que as mesmas
sentiam necessidade de uma maior diferenciacdo pedagogica, quer ao nivel das
turmas quer dos alunos.

A ligacdo entre a escola e a familia era fomentada pelas orientadoras
cooperantes, as quais enviavam semanalmente aos encarregados de educagdo 0s
Planos Individuais de Trabalho (PIT) dos alunos, com vista a manté-los informados

sobre os progressos dos seus educandos.

2.4.1. Principios orientadores da acdo pedagdgica

A orientadoras cooperantes, tal como as suas restantes colegas do 4° ano,
seguem a metodologia pedago6gica do Movimento da Escola Moderna (MEM).
Segundo Niza (1998, p. 2), este movimento consiste de “uma associagdo de
profissionais de educacdo que entendem a profissdo de educar como instrumento de
participacao civica e de desenvolvimento cultural e social” e que se centra “na
autoformacéao cooperada enquanto motor de desenvolvimento individual”.

Para o MEM a organizacdo da educacdo escolar alicerca-se sobre trés
conceitos orientadores principais: “os circuitos de comunicacdo, as estruturas de
cooperagao educativa e a participagcao democratica directa” (Niza, 1998, p. 3).

No que diz respeito a comunicacao, Niza (1998, p. 3) entende que a mesma é
um “factor de desenvolvimento mental e de formagéo social’, quando na escola existe
um “clima de livre expressao dos alunos” e quando se criam circuitos de comunicacao
que permitam que “todos possam aceder a informacdo de que cada um dispbe, aos
seus produtos de estudo e de criatividade artistica e intelectual”’. Segundo 0 mesmo
autor, esta partilha, este aprender e ensinar em comum, séo fatores poderosos de

motivacao intrinseca para os alunos (Niza, 1998).



Relativamente as estruturas de cooperacdo educativa, 0 MEM defende que o
trabalho a pares ou em pequeno grupo, ao contrario do trabalho individual, promove a
aquisicdo de um conjunto de competéncias por parte dos alunos, tais como o
altruismo, maior capacidade de resolucao de conflitos, maior aceitagdo das diferencas
e menor ansiedade na realizag&o de atividades (Niza, 1998).

O terceiro conceito base, a participacdo democratica, relaciona-se com a
gestdo cooperada, entre alunos e professor, do curriculo. Para Niza (1998, p. 8), “tal
parceria compreende o planeamento e a avaliacdo como operacfes formativas na
apropriacao do curriculo e integram todo o processo de aprendizagem”. Para o MEM,
somente neste registo ativo e participativo os alunos se formam verdadeiramente

como futuros cidadaos.

2.4.2. Gestdo dos tempos, conteudos, materiais e espacos de

aprendizagem

Normalmente, os alunos organizavam-se em grupos de quatro ou seis
elementos, alternando de lugar sempre que as orientadoras cooperantes
consideravam pertinente ou quando o tipo de trabalho a desenvolver ao longo do dia
assim o exigia (cf. Anexo A).

A sala dispunha de dois quadros de arddsia, um quadro interativo, uma
pequena biblioteca com um espaco para leitura, uma zona com balcao e lavatério que
servia de apoio as atividades laboratoriais e de expressao plastica, varios placards
para exposi¢do de materiais produzidos, informacdes variadas, listas de verificagdo e
outros materiais relevantes e estantes com zonas diferenciadas para os manuais,
material relativo aos trabalhos de projeto e cadernos dos alunos. Havia ainda ao
dispor dos alunos arquivos com fichas de apoio relativas as varias areas disciplinares
para utilizacdo nos momentos de TEA, um computador portatil, varios computadores
Magalhées e dois arméarios com materiais diversos (folhas, cartolinas, micas, etc.).

Seguindo o modelo pedagogico do MEM, cada aluno tinha & sua
responsabilidade determinadas tarefas (escrever o plano do dia, distribuir materiais,
registar presencas, etc.), as quais se concretizavam, em conjunto com o restante
trabalho a desenvolver na sala de aula, respeitando uma série rotinas diarias e

semanais bem definidas e interiorizadas (cf. Anexo B).



Os dias iniciavam-se e terminavam sempre com um momento de conselho: o
primeiro, no inicio da manha, era dedicado a apresentacdo de produc¢fes dos alunos
(“Ler, Contar, Mostrar”) e a planificacdo das atividades do dia; o segundo, na reta final
da aula, servia para avaliar o cumprimento das mesmas. Os momentos de avaliacdo
dos Planos Individuais de Trabalho (PIT), de avaliacdo das tarefas individuais e de
discussdo do Diario de Turma aconteciam durante o Conselho de Cooperacdo de
sexta-feira, que ocupava toda a tarde.

Durante os 55 minutos diarios dedicados ao Tempo de Estudo Auténomo
(TEA) eram trabalhadas as areas de Portugués e Matematica. A disciplina de Estudo
do Meio era abordada unicamente por trabalho de projeto, com grupos de 2 a 3 alunos
a trabalhar um tema a sua escolha sob a supervisao das orientadoras cooperantes. Os
alunos dispunham de uma hora semanal para dedicar aos seus projetos, adicionando-
Ilhe, quando necessario, algum tempo de pesquisa fora da sala de aula ou durante o
TEA. Uma vez terminados, os trabalhos eram apresentados ao grande grupo e
discutidos, seguindo-se a realizacdo de uma ficha de consolidacdo sobre o tema
durante o TEA.

Considera-se pertinente referir que, por op¢do das docentes, as areas de
Expressdo Plastica e Dramatica foram trabalhadas exclusivamente durante o 1°
periodo de aulas, ndo tendo ficado contempladas no trabalho a desenvolver durante o
restante ano letivo, em larga medida devido a preocupagdo em preparar os alunos

para as provas de final de ciclo a ocorrer neste ultimo periodo.

2.4.3. Sistema de regulacdo e avaliacdo das aprendizagens dos alunos

A avaliacdo dos alunos levada a cabo pelas orientadoras cooperantes baseou-
se ndo s6 nas fichas de avaliacdo sumativa de realizacdo periddica, mas também
numa avaliacdo de cariz formativo que se refletia no acompanhamento e observacéo
de todo o trabalho realizado pelos alunos ao longo do periodo, trabalho este registado
e (auto)avaliado semanalmente no PIT. As docentes valorizavam ainda grandemente
as componentes de desenvolvimento pessoal e social, nomeadamente os habitos de

cooperacgao e o envolvimento na vida da turma.



2.5. Avaliacédo diagndstica da turma

Através das observacdes realizadas pelo par de estigio, de conversas
informais com as orientadoras cooperantes, da andlise dos registos dos alunos nos
seus cadernos individuais, da leitura dos processos individuais dos mesmos e do
acesso aos resultados obtidos pelos mesmos no 2° periodo (cf. Anexos C e D) foram
identificadas as principais potencialidades e fragilidades do grupo, na area das
Competéncias Sociais, do Portugués, da Matematica e do Estudo do Meio.

Pelo facto de as Expressdes Musical e Fisico-Motora serem trabalhadas
somente nas AEC e uma vez que as areas da Expressdo Dramatica e Plastica nao
foram trabalhadas em sala de aula durante o periodo de observagéo, decidiu-se pela

ndo realizacdo da avaliacao diagnostica destas areas curriculares.

2.5.1. Competéncias sociais

No respeitante ao desenvolvimento pessoal e social dos alunos (cf. Anexo E)
cremos que a potencialidade mais relevante foi a participacéo ativa de todos os alunos
na vida da turma. A grande maioria dos alunos manteve um comportamento adequado
na sala, cumprindo as regras, sendo também cumpridores atentos das tarefas
semanais. Apesar disto, alguns elementos do grupo demonstraram alguns
comportamentos desestabilizadores nos momentos de recreio, envolvendo-se em
conflitos.

Na sua maioria, os alunos revelaram uma grande autonomia na realiza¢do das
atividades, mantendo um bom ritmo de trabalho. No entanto, alguns deles
demonstram regularmente dificuldades de concentracdo, necessitando de um apoio
mais individualizado aquando da realizag&do de propostas de atividades.

Ainda que fosse algo muito trabalhado pelas orientadoras cooperantes, e
aparentemente com bons resultados, o trabalho cooperativo e de interajuda mostrou
ser um desafio para um pequeno nimero de alunos, tanto no que se refere a prestar
ajuda aos colegas como em ser ajudado por estes na realizacdo de alguma atividade.

A apresentacdo de producdes aos colegas revelou ser um dos momentos mais

apreciados pelo grupo e no qual a maioria dos alunos participou sem dificuldades.



2.5.2. Matemaética

Na area disciplinar de Matematica (cf. Anexos D e E) um numero significativo
de alunos demonstrou alguma dificuldade na leitura e escrita de nameros,
acontecendo o mesmo no dominio da tabuada. No que diz respeito aos algoritmos da
divisdo e subtracdo verificaram-se também algumas dificuldades, as quais, segundo
as orientadoras cooperantes, poderiam ser colmatadas com mais treino por parte dos
alunos. Muitos alunos mostraram fragilidades na resolucdo de problemas,
aparentemente por uma deficiente interpretacdo dos mesmos. E de realcar que, em
alguns casos, 0s alunos ndo atentavam na plausibilidade das respostas tendo em
conta o teor das perguntas.

2.5.3. Portugués

Na area de Portugués (cf. Anexo E) a maior fragilidade detetada relacionou-se
com a producdo de textos pelos alunos. Ainda que, segundo as orientadoras
cooperantes, esta tivesse melhorado desde o inicio do ano letivo, continuava a
apresentar uma qualidade abaixo da esperada. Outra fragilidade, intimamente
relacionada com a anterior, foi a falta de habitos de revisao e reescrita das producdes
apresentadas a turma.

No que diz respeito aos dominios do conhecimento explicito da lingua, um
nuamero significativo de alunos revelou algumas dificuldades no conhecimento das
diferentes classes de palavras, em patrticular no trabalho com os verbos. Os erros de
ortografia eram transversais a turma, nuns casos por distracdo, noutros, segundo a
opinido das orientadoras cooperantes, por falta de habitos de leitura.

Relativamente a leitura, ainda que a maioria dos alunos tivesse um
desempenho satisfatério, alguns ainda realizavam uma leitura demasiado silabica e
pouco ritmada.

A maioria dos alunos revelou uma boa expressédo e compreenséo oral, apesar
de existirem algumas dificuldades na compreensdo escrita, que se refletiam na
deficiente elaboracdo de respostas, tal como se referiu relativamente a resolugéo de

problemas na Matematica.



2.5.4. Estudo do Meio

A area de Estudo do Meio, como referido anteriormente, foi trabalhada
exclusivamente por projetos, durante uma hora por semana. Embora néo tivesse sido
possivel assistir, antes do periodo de intervencdo, a nenhuma apresentacdo de
trabalhos ja finalizados, houve oportunidade de observar uma sessdo dedicada ao
desenvolvimento dos projetos pelos grupos. Observou-se que, ainda que o trabalho
fosse orientado por um guido e as orientadoras cooperantes tentassem dar apoio aos
varios grupos, a grande maioria dos alunos revelavam fragilidades quer ao nivel da
pesquisa e selecdo de informacdo quer da organizacdo da mesma, focando mais a

atencao no aspeto visual dos diapositivos que iriam utilizar nas suas apresentacoes.

3. PROBLEMATICA E OBJETIVOS GERAIS DA INTERVENCAO

3.1. Identificagdo da problematica

Considerando o que foi exposto no ponto anterior e procurando ter uma visao
de conjunto das varias fragilidades e potencialidades encontradas, tentou-se identificar
a problematica caracterizadora deste contexto educativo.

Uma das principais fragilidades dizia respeito as dificuldades de compreenséo
e interpretacdo de textos que inevitavelmente produziam constrangimentos a Varios
niveis, por exemplo na resolucdo de problemas matematicos, da compreensédo de
exercicios e do simples gosto pela leitura. As dificuldades de compreensao
dificultavam, por sua vez, o trabalho de selecdo e organizacdo de informacéao,
necessario a realizagdo de varios projetos e atividades, principalmente, e como ja
vimos atras, os relacionados com a disciplina de Estudo do Meio.

A falta de habitos de leitura, que, a existirem, ajudariam na melhoria da
ortografia, na aquisi¢do de vocabulario, na internalizagdo das regras de funcionamento
da lingua e no desenvolvimento crescente da compreensao textual, originava um
circulo vicioso em que nado se lia porque ndo se compreendia e ndo se compreendia

porgue nao se lia.
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A baixa motivac@o para a escrita, revelada por um grande namero de alunos,
parecia refletir e amplificar as fragilidades anteriores, representando mais um elo nesta
cadeia de relacdes. Mota, Niza e Segura (2011, p. 15) salientam a importancia da
atividade de escrita, inclusivamente para o desenvolvimento das competéncias de
leitura, afirmando que a mesma “gera, em quem a produz, maior compreensio da
lingua, pela reflexdo (metacognicdo ou tomada de consciéncia) a que obriga” e
referem que “enquanto que a atividade de ler ndo implica escrever, toda a atividade de
producao escrita contém e integra em si a leitura”.

Por outro lado, os problemas de falta de concentragéo revelados por alguns
alunos podiam estar relacionados ndo s6 com as fragilidades atrds enumeradas, mas
também com dificuldades na area da Matematica, mais especificamente nas
dificuldades de memorizacdo da tabuada e de alguns algoritmos e procedimentos, as
quais dificultariam ainda mais a resolucdo dos exercicios e conduziriam a dispersao da
atencéo.

Deseja-se, no entanto, lembrar que os casos especificos de dislexia e de
outras dificuldades apresentadas por alguns alunos com NEE foram tidas em conta ha
apreciacao destas fragilidades.

Posto isto, e tomando em consideracdo o empenho, a participacdo e a
autonomia que caracterizavam 0 grupo, ou seja, as suas potencialidades, colocaram-
se as seguintes questdes: Como incentivar os alunos para a leitura quando existem
dificuldades na compreensdo textual? Como tornar a producdo de textos mais
significativa e estimulante? Como melhorar as competéncias de pesquisa e selecdo de
informacdo? Como utilizar a cooperacdo na superacdo de obstaculos de

aprendizagem?

3.2. Definicao e fundamentacao dos objetivos gerais da

intervencéo

A leitura é uma das primeiras competéncias a serem trabalhadas na escola, o
que é revelador da sua importancia. No entanto, ler € muito mais do que decifrar o
cddigo escrito. Segundo Sim-Sim (2007, p. 12) “ler € compreender, obter informacao,
aceder ao significado do texto”, e o curriculo nacional reflete essa consciéncia quando

exige, no Programa de Portugués do Ensino Basico, que os alunos que completam o
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4° ano de escolaridade sejam capazes de, através da leitura, “obter informacédo e
organizar conhecimento”, distinguir “informacdo implicita e explicita, essencial e
acessoria” e “formular apreciacdes” (Reis et al., 2009, p. 24).

A compreensao dos textos é facilitada quando o seu conteudo se relaciona, de
alguma forma, com conhecimentos e vivéncias prévias dos alunos, pois esta relagédo
torna os contetdos mais significativos, facilitando o seu processamento e integracdo
(Viana et al., 2010). Escolher textos que reflitam tematicas com as quais os alunos se
possam identificar, ou dar-lhes informacao para que possam escolher textos com base
nesse critério, sdo formas de ajudar os alunos a ultrapassar as suas dificuldades e
ganhar apeténcia pela leitura.

Uma leitura frequente e variada é aconselhada pelo Programa de Portugués do
Ensino Basico, o qual refere o contacto com textos “em diferentes suportes e formatos,
de diferentes tipos e com finalidades distintas” (Reis et al., 2009, p. 63) dando
destaque ao texto literario “na criagao de habitos de leitura estaveis e na seducéo do
leitor” (p. 64).

Segundo Sim-Sim (2007), outro fator de relevo no desenvolvimento da
compreensdo leitora, para além da qualidade, € a aprendizagem de estratégias
adequadas de abordagem textual, as quais devem coadunar-se com o tipo de texto e
o0 objetivo da leitura, e que se podem transmitir e treinar através do uso de ferramentas
tdo variadas como questionarios, listas de verificagdo, mapas de ideias, discussdo
oral, etc., sugeridos ou criados pelo professor. Para a autora, a capacidade de
compreensdo da leitura varia proporcionalmente a diversidade de estratégias usadas
pelos alunos.

A expressao escrita €, em conjunto com a leitura e a oralidade, uma das bases
de conhecimento e dominio da lingua, e uma das formas dominantes de comunicacao
entre os individuos, tendo, como tal, uma presenca de relevo nas suas vidas pessoais
e profissional. Mas, para ir ao encontro dos objetivos de quem a produz, um texto nao
pode ser escrito ao acaso. Para aprender a escrever, os alunos deverdo contactar
com diversos géneros textuais, de modo a conhecer-lhes as especificidades em
termos de forma e conteudo, e familiarizar-se desde cedo com um vasto conjunto de
procedimentos de planificacdo, textualizagdo e revisdo de textos, utilizando
instrumentos de apoio disponibilizados pelo professor e sob orientagdo do mesmo
(Barbeiro & Pereira, 2007; Ministério da Educacao, 2009).

12



No entanto, o processo de escrita € exigente, 0 seu dominio exige tempo e
persisténcia (Barbeiro, 2000). O aluno precisa de ser motivado e, nesse sentido, o
apoio dos colegas é fundamental, quer pela colaboragdo que podem prestar, quer pelo
reconhecimento que podem dar ao produto escrito em contextos de partilha,
principalmente quando o texto realiza uma fungcéo valorizada no grupo (Barbeiro &
Pereira, 2007). Para além de poder ser estimulada pela interacdo com os pares, a
escrita pode ser também, por sua vez, fomentadora do trabalho cooperativo quando
visa a obtencdo de um produto final que reflita 0 desempenho de todos os que nele
participaram (Barbeiro, 1999).

O peso da dimensédo emocional e afetiva da escrita é igualmente relevante. As
habituais emog¢fes negativas que o processo producdo textual pode provocar nos
alunos, como a ansiedade ou frustracdo, podem ser amenizadas e ultrapassadas
gquando os alunos partilham entre si as estratégias que encontraram para superar
algumas das suas dificuldades (Barbeiro, 2012).

O trabalho cooperativo revela-se, regra geral, uma mais-valia na producéo de
textos. A troca de ideias e o confronto de opinibes que o caracterizam, valorizam tanto
o trabalho de coescrita como o0 apoio numa ou outra fase do processo de
textualizagcdo. Na perspetiva de Mota, Niza e Segura (2011, p. 12) o aperfeicoamento
dos textos em grupo ou a pares é “uma oportunidade de interiorizacao, pelos alunos,
de mecanismos de autocorrecdo e [serve] como dispositivo de apropriagdo da
morfologia e da sintaxe adequadas ao que se quer significar”.

Pode-se concluir daqui que uma boa estratégia para incentivar os alunos para
a escrita e para os ajudar no melhoramento dos textos passa pela aposta no trabalho
colaborativo. A produgédo de materiais com o fim de serem partilhados e utilizados
pelos pares também se pode revelar eficiente nesta area. “Vygotsky afirmou que os
colegas sdo por vezes mais eficazes do que os adultos a ajudarem um individuo a
construir significado, uma vez que estdo em niveis similares de desenvolvimento”
(Carter & Jones, 2000, p. 234).

O desenvolvimento de competéncias de cooperacao beneficia, de modo geral,
o trabalho em todas as &reas curriculares e promove, a longo prazo, outras
competéncias socialmente importantes como a tolerdncia e o0 respeito pela
diversidade. Segundo Arends (2008, p. 149), existem estruturas cooperativas de
objetivos sempre que “os alunos percebem que apenas podem alcancar o seu objetivo

se os outros alunos com quem estéo a trabalhar também o atingirem”. Para este autor
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a aprendizagem cooperativa, quando bem aplicada, potencia grandemente a
motivacdo dos alunos para as aprendizagens e melhora o seu desempenho escolar
(Arends, 2008).

O Programa de Estudo do Meio valoriza esta competéncia no contexto
especifico do 4° ano de escolaridade, referindo que € nesse momento do seu percurso
escolar que os alunos deverdo iniciar-se “no modo de funcionamento e nas regras dos
grupos sociais, ao mesmo tempo que deverdo desenvolver atitudes e valores
relacionados com a responsabilidade, tolerancia, solidariedade, cooperacao, respeito
pelas diferencas, comportamento nao sexista, etc.” (Ministério da Educacao, s.d., p.
110).

Tendo em consideragdo estes aspetos, a resposta para os desafios
enunciados anteriormente passaria, por um lado, pelo desenvolvimento de
competéncias de escrita e leitura, uma vez que o dominio da lingua é uma ferramenta
essencial para o sucesso das aprendizagens, e, por outro lado, pelo investimento no
trabalho cooperativo, ndo sé pela sua componente de partilha e construcéo coletiva de
saberes mas também pelo facto da interacdo com os pares e com as suas producdes
ser altamente significativa para os alunos.

Deste modo, foram definidos os seguintes objetivos gerais para a intervengéao:
i) melhorar as competéncias processuais de escrita; ii) melhorar a compreensdo

leitora; iii) desenvolver competéncias de cooperacao.

4. PROCESSO DE INTERVENCAO EDUCATIVA

Ao longo do periodo de intervencéo, e tendo em conta as especificidades da
turma na qual decorreu o estégio, o par de estagio decidiu intervir em coadjuvacao por
ser esta a forma de trabalho as orientadoras cooperantes. Assim, em cada semana
uma estagidria assumiu a area da Matematica enquanto a sua colega
responsabilizava pela &rea do Portugués e pelos momentos de inicio e encerramento
do dia. No TEA e no desenvolvimento de projetos, quer as estagiarias quer as
orientadoras cooperantes prestaram apoio individualizado, tal como tinha acontecido

durante a fase de observacgéo.

14



A disposi¢cdo das mesas em grupos também foi mantida, uma vez que a
mesma, devido a sua flexibilidade, se presta melhor ao trabalho cooperativo (Arends,
2008) (cf. Anexo A).

O horario (cf. Anexo B) seguido pelas orientadoras cooperantes foi mantido
durante o periodo de estagio, podendo vir a dar-se alteracdes pontuais de acordo com
a natureza do trabalho a desenvolver.

Faziam parte deste horario um conjunto de rotinas, ja referidas anteriormente,
que se decidiu manter, homeadamente os momentos de CCE, o TEA e a hora
semanal dedicada aos trabalhos de projeto no d&mbito da area disciplinar de Estudo do
Meio. Esta decisao justifica-se com o facto de o par de estagio as ter considerado
eficazes e também por ndo ter pretendido criar roturas no trabalho desenvolvido pelas
orientadoras cooperantes, organizado de acordo os principios pedagdgicos do MEM.

O TEA é um momento fundamental de diferenciacdo pedagogica que permite
ao aluno participar na construcao e gestado do seu processo de trabalho (Machado &
Formosinho, 2012, citado por Correia, 2014), destinando-se ao treino de capacidades
e competéncias, ao estudo, a escrita e leitura de textos e, ainda, a um apoio mais
individualizado por parte do professor aos alunos que dele necessitem (Resende,
2002, citado por Correia, 2014).

Por outro lado, o CCE permite aos alunos a participacdo democratica direta na
gestao de tudo o que diz respeito as vivéncias da turma (MEM, s.d.), proporcionando-
Ihes “a par do desenvolvimento cognitivo, . . . . crescer como cidadaos aprendizes que
s&o” (Serralha, 2009, p.26).

A Metodologia de Trabalho de Projeto é um recurso pedagégico que traz
grandes beneficios para as aprendizagens. Segundo Santos, Fonseca e Matos (2009,
p. 27) promove o desenvolvimento de “competéncias de recolha e tratamento de
informacgéo . . . . de colaboragéo, de tomada de decisdes, de atividade mental, de
espirito de iniciativa e de criatividade”, as quais sdo transversais a todas as areas de
conhecimento, ndo deixando, por serem trabalhadas mais especificamente no
contexto do Estudo do Meio, de beneficiar os alunos nas restantes disciplinas.

Duas rotinas que decorriam no mesmo horério, alternadamente, e que se
mantiveram diziam respeito a resolugdo de tiras de calculo mental e a pequenos
exercicios de treino de Ortografia, que aconteceriam trés vezes por semana.

Tal como acontecia com as orientadoras cooperantes, a maioria das atividades

foi realizada a pares ou em pequenos grupos, diferenciando-se consoante fossem

15



para os alunos do 3° ou do 4° ano. Roldao (2003) aconselha esta estratificacao (italico
do autor) como forma dar uma resposta mais adequada as necessidades especificas
de aprendizagem dos alunos.

Os momentos de discussdo em grande grupo também foram mantidos e,
sempre que possivel, intensificados, uma vez que este procedimento “desenvolve o
pensamento dos alunos e ajuda-os a construir 0s seus proéprios significados dos
conteudos académicos”, “promove o0 compromisso € o envolvimento dos alunos” e
serve para ajudar os mesmos “a aprender importantes competéncias de comunicacao
e processos de pensamento” (Arends, 2008, p. 413).

Estes aconteceram primordialmente nos momentos de abordagem a novos
contetdos e durante a correcdo dos trabalhos de casa, tanto de Portugués como de
Matematica. Um deles consistia na selecdo, por parte das professoras estagiarias de
alguns exercicios realizados pelos alunos, cuja resolucdo se revelava pertinente
mostrar ao grande grupo, quer pelas incorrecdes quer pela exceléncia ou variedade
das respostas. Os alunos deveriam entdo identificar os erros ou as diferengcas nas
abordagens dos colegas, procedendo seguidamente a sugestao de formas corretas de
resolucao.

Na area da Matematica, ap6s a abordagem a novos conteddos seguia-se,
normalmente, a realizacé@o de fichas de exercicios. A corre¢cdo dos mesmos baseou-se
na apresentacdo a turma de trés a quatro resolugcbes distintas realizadas pelos
diferentes pares de alunos, os quais as explicavam aos colegas, seguindo-se uma
discussdo em grande grupo para decidir quais as estratégias que se apresentavam
mais corretas ou, caso nao existissem, procurar chegar-se a melhor solucao de forma
cooperativa.

Os momentos em grande grupo dedicados ao Portugués foram direcionados
principalmente para a apresentagdo de textos literarios a turma, seguidos de
propostas de escrita inspiradas nos temas das obras. As apresentagdes iniciavam-se
com um momento de pré-leitura exploratoria, depois o texto era lido na integra,
acompanhado com a projecdo de ilustracbes do mesmo, procedendo-se somente
depois a discussédo do seu conteddo com os alunos (cf. Anexo F). Noutras aulas a
leitura do texto era acompanhada por trocas de ideias quanto ao conteido do mesmo.

No entanto, para alcancar os objetivos gerais tracados para a intervencao

foram delineadas algumas estratégias mais especificas.
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No que diz respeito a “melhorar as competéncias processuais de escrita”, o par
planeou a realizagdo de um ou mais concursos de escrita na turma (cf. Anexo G). Os
alunos foram convidados a participar com textos que poderiam ser produzidos durante
o TEA e, posteriormente, revistos e melhorados com o apoio das estagiarias. As
producdes textuais foram classificadas segundo um conjunto de critérios pré-definidos,
idénticos aos usados para a avaliacdo das producfes escritas dos exames nacionais
(cf. Anexo G). Todos os participantes receberam um diploma de participacdo e o
vencedor um prémio relacionado com a natureza da atividade (uma caneta ou um
caderno de escrita). Esta atividade serviu também como preparacdo para o exame
nacional de Portugués, a ocorrer no més de maio.

Neste caso o par de estagio decidiu pelo investimento na motivagéo extrinseca
dos alunos dada a pouca confian¢ga dos mesmos nas suas capacidades de producao
textual. Arends (2008, p. 156) afirma que a motivacdo extrinseca pode ser utilizada
“‘guando os alunos se sentirem incompetentes demais para experimentarem um
interesse intrinseco na tarefa em questao”. Ainda que a motivagao intrinseca deva ser
privilegiada, 0 mesmo autor afirma que o uso de ambas € importante na sala de aula
(Arends, 2008).

Concorrendo ainda para a melhoria das competéncias de escrita, propds-se a
turma a criacdo de um livro de finalistas. O projeto inicial previu que os alunos fossem
convidados a escrever um breve retrato de um colega escolhido aleatoriamente, sem
referir o seu nome explicitamente no texto. As suas producdes seriam revistas e
melhoradas com o auxilio do par e/ou dos colegas antes de serem transcritas para o
livro. Seria pedido aos alunos que retratassem igualmente os colegas através do
recurso a ilustracdo, a qual acompanharia a descricdo previamente realizada. Desta
forma, o livro funcionaria como um jogo em que os leitores tentariam adivinhar a
identidade dos colegas com base nos textos antes de desvelar o retrato ilustrado e o
nome do mesmo.

A realizacdo do livro de finalistas concorria também para o objetivo de
desenvolver competéncias de cooperagéo, ja que todos os alunos sdo chamados a
contribuir com uma parte do que serd um produto final.

No entanto, esta estratégia sofreu alteracdes, tendo seguido uma formatacao ja
utilizada pelas orientadoras cooperantes em anos anteriores, na qual os préprios

alunos criavam um pequeno texto no qual se apresentavam.
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Considera-se que uma forma de motivar os alunos, aumentando o seu
interesse pelos conteudos trabalhados e a sua concentracao durante a realizacdo das
propostas de atividade, seria recorrer a materiais e ferramentas criados pelos
mesmos, numa logica de colaboracgédo, ja referida anteriormente. Para tal, o par de
estagio concebeu duas estratégias.

A primeira consistia na criacdo e textualizacdo, por parte dos alunos, de
situacBes problematicas na area de Matematica. Cada par de alunos recebia uma
expressao numeérica e partiria desta para a elaboracdo de um enunciado. Para os
ajudar ser-lhes-iam fornecidos mini-guides com itens como: Que dados tenho? O que
me é pedido? O que fago para la chegar? Conclusdo/Resposta. Posteriormente, estes
enunciados seriam trocados entre pares, de forma a aferir a sua qualidade. Se a
gquestao ndo fosse compreendida, os alunos deveriam revé-la, melhora-la, e submeté-
la novamente a analise dos pares. Estas situagdes problema seriam depois anexadas
aos ficheiros de mateméatica, podendo ser trabalhadas por todos os alunos em

momentos de TEA.

Dar oportunidade para que os alunos formulem problemas é uma forma
de leva-los a escrever e perceber o que é importante na elaboracdo e na
resolucao de uma dada situacao; que relacdo ha entre os dados apresentados,
a pergunta a ser respondida e a resposta; como articular o texto, os dados e a
operacdo a ser usada. Mais que isso, ao formularem problemas, os alunos
sentem que tém controle sobre o fazer matematica e podem participar desse
fazer, desenvolvendo interesse e confianca diante de situagBes-problema.
(Chica, 2001, p. 152)

Também se considerou que esta seria uma atividade benéfica por permitir aos
alunos dar significado as expressdes numéricas e por ajudar a melhorar a expressao
escrita e as competéncias de cooperacdo. Acreditou-se que a criagcdo dos ficheiros a
pares poderia ser uma forma de motivar os alunos para a resolucdo de problemas.

A segunda estratégia, denominada ‘Caixa das Invengdes’, visava ajudar 0s
alunos a suplantar as suas dificuldades de memorizacdo de alguns conteudos
programaticos de Matematica e de Portugués. Consistia de uma caixa onde os alunos
poderiam colocar cartdes, com textos ou esquemas, indicando métodos de

memoarizacdo (da tabuada, das regras dos algoritmos, das classes de palavras, entre
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outros conteudos) inventados ou descobertos por si. A partilha destas “inveng¢des” com
a turma poderia ser feita durante a apresentacdo de producdes, e a eficacia das
mesmas pontuada pelos alunos no verso do cartao.

Planeou-se também adicionar novos elementos aos guides de orientacdo dos
trabalhos de projeto desenvolvidos em Estudo do Meio para ajudar os alunos na
identificacdo, selecdo e organizacdo da informacédo. Estas adicbes tomariam a forma
de perguntas mais especificas ou de esquemas que orientariam melhor a pesquisa, e
facilitariam o trabalho posterior de producao textual das apresentacoes.

Para promover a compreenséo leitora e a cooperacdo, colocar-se-ia, junto a
biblioteca da sala, uma lista denominada “Opinido dos Leitores” onde os alunos
poderiam registar, junto aos titulos dos livros, os temas ou conceitos neles tratados, a
sua opinido dos mesmos (se gostaram e porqué) e outras observagbes que
considerassem pertinentes. Estas informagfes serviriam para orientar os colegas no
momento de selecionar um livro, obrigando 0s que quisessem dar a sua opinido a
realizar uma leitura atenta das obras. Adicionalmente, poderiam ser disponibilizados
cartdes com perguntas relativas aos itens da lista, para auxiliar o seu preenchimento
e, em simultaneo, ajudar a compreensao dos textos.

Refere-se, no entanto, que néo foi possivel implementar quer a estratégia da
“Caixa das Invengbes” quer a lista de “Opinidao dos Leitores” por razbes que serao
descritas mais adiante, no ponto 6.3 do presente relatorio.

A Ultima estratégia, que serviu simultaneamente como objeto de investigacdo
para o presente relatério, consistiu no recurso a mapas de conceitos para auxiliar a
compreensdo e sistematizacdo dos contetdos abordados nos trabalhos de projeto
desenvolvidos pelos alunos, no ambito da disciplina de Estudo do Meio, e
apresentados a turma durante as aulas (cf. Anexo H). Esta concorreu para o
desenvolvimento de competéncias de cooperacdo uma vez que 0s mapas de
conceitos eram, numa primeira fase, construidos a pares e, posteriormente, sujeitos a
revisdo em grande grupo com vista a criar, para cada tema, um mapa de conceitos da
turma. Esta estratégia é descrita em maior detalhe no ponto 5 do presente relatério

Na Tabela 1 encontram-se identificados o0s objetivos gerais para que

concorrem as varias estratégias acima apresentadas:
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Tabela 1

Obijetivos gerais considerados nas estratégias

i . Desenvolver
Objetivos gerais competéncias Melhorar a Desepvo_lver
) . competéncias de
- processuais de compreensao leitora ~
Estratégias . cooperacao
escrita

Concurso de escrita X
Elaboracgéo de situacdes
problematicas pelos X X
alunos
Caixa das
Invencdes
Livro de Finalistas X X
Guibes de apoio a leitura X
Opinido dos Leitores X X
Mapas de conceitos X

5. INVESTIGACAO

5.1. Tema e objetivos da investigacéao

A investigagéo levada a cabo durante a préatica de ensino supervisionada teve
como tema “Contributos da utilizacdo de mapas de conceitos para a aprendizagem
das ciéncias naturais no 4° ano de escolaridade”. Para além de possibilitar a autora do
mesmo aprofundar os seus conhecimentos acerca das funcfes e das estratégias de
aplicacdo dos mapas de conceitos, a investigacao foi concebida para responder a trés
questdes principais: i) Qual a opinido dos alunos de 4° ano sobre a utilizacdo de
mapas de conceitos no contexto da aprendizagem de ciéncias naturais?; ii) Qual a
utilidade dos mapas de conceitos na sistematizacdo das aprendizagens no ambito do
trabalho de projeto?; iii) Em que medida contribuem os mapas conceptuais para tornar

mais significativa a aprendizagem de Ciéncias Naturais no 4° ano?

5.2. Fundamentacéo teorica

Segundo Thouin (2008, p. 14) ainda que, de um modo geral as Ciéncias

designem “conjuntos organizados de conhecimentos relativos a certas categorias de
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enunciados de observagbes ou de fendmenos” (como, por exemplo, as ciéncias
biol6gicas, sociais, politicas, fisicas, da educacao, etc.), quando nos referirmos as
Ciéncias Naturais estamos a mencionar “o método experimental e os saberes que
esse método permite adquirir, nos dominios do universo material e do universo vivo”.

Para o mesmo autor, as Ciéncias tém como objetivos comuns: “descrever com
fidelidade, de uma maneira sistematica, corpos, organismos ou fendmenos”,
seguidamente, “explicar, ao estabelecer leis gerais a partir dos fendmenos
observados”, e, por fim, “predizer determinados acontecimentos e fendmenos”, sendo
que “os saberes cientificos formam uma estrutura conceptual hierarquizada” (Thouin,
2008, p. 14).

Ainda que alguns dos conceitos trabalhados pelos alunos se revestissem de
um carater mais tecnolégico (como no caso dos temas “Meios de Transporte” e
“Madagascar”) decidiu-se englobar todos os temas na categoria de Ciéncias Naturais
pois, como afirma Thouin (2004, p. 16) “ndo existe uma separag¢ao absoluta entre as
ciéncias e a tecnologia”, uma vez que tanto as descobertas cientificas podem dar
origem a aplicacdes técnicas de grande utilidade, como também o desenvolvimento de
tecnologias leva a grandes descobertas cientificas.

A maioria dos investigadores e educadores € unanime em afirmar “a
necessidade de promover uma educacédo cientifico-tecnoldgica de base para todos,
desde os primeiros anos de escolaridade”, tornando-se, pois, primordial veicular no
ensino basico “alguma compreensao, ainda que simplificada, de contetdos e do
processo e natureza da Ciéncia” (Martins et al., 2007, p. 17).

Almeida, Praia e Vasconcelos (2003) referem a existéncia de varias teorias
relacionadas com aprendizagem e com o ensino-aprendizagem das ciéncias,
salientando: a Aprendizagem por Transmiss&o, que segue uma “légica instrucional de
organizar o ensino” e em que o aluno tem um papel cognitivo passivo, sendo encarado
como um mero receptaculo de informagdes” (p. 12); a teoria sociocognitiva de
Bandura, que se preocupa com o contexto social em que a aprendizagem decorre e
sugere que “uma parte significativa daquilo que o sujeito aprende resulta da imitagao,
modelagem ou aprendizagem observacional” (p. 13); a Aprendizagem por Descoberta,
que defende “uma aprendizagem ativa, requerendo exploragbes e descobertas
efetivas para o alcance de uma verdadeira compreensao” (p. 14); as teorias cognitivo-

construtivistas, de que falaremos mais adiante; e, finalmente, o Ensino por Mudancga
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Conceptual, "que néo visa apenas a aquisicdo de novos conhecimentos pelos alunos,
mas reclama a sua reorganizagao conceptual” (p. 16).

As teorias atras referidas espelhardo, de algum modo os varios paradigmas
epistemoldgicos do conhecimento existentes, os quais, segundo Jonnaert (2012, p.
99), se inscrevem, de um modo geral, numa de duas hipoteses “mutuamente
exclusivas”. a construtivista, que advoga que “é¢ o individuo que constréi os seus
préprios conhecimentos”, ou a ontoldgica, segundo a qual “os conhecimentos séo
transmitidos ao individuo”. A construcdo individual do conhecimento, segundo o
paradigma construtivista, é ativa, feita através das experiéncias vividas, presentes e
passadas, e das interacdes com 0s outros, ao contrario do paradigma ontolégico, em
que o conhecimento ndo € construido, mas ensinado/assimilado, existindo
exteriormente ao sujeito (Jonnaert, 2012).

Independentemente de se concordar ou ndo com 0 antagonismo expresso por
Jonnaert, a visao construtivista tem vindo a ter uma influéncia cada vez maior no
ensino, nomeadamente no das ciéncias (Arends, 2008; Almeida, Praia & Vasconcelos,
2003), devendo-se a Piaget, em primeira instancia, “o reconhecimento do aluno como
construtor do seu conhecimento e sujeito responsavel pelas suas aprendizagens”
(Almeida et al, 2003, p. 17).

Para Piaget (segundo Moreira, 2009), o sujeito tende a organizar as suas
estruturas psicolégicas em sistemas coerentes e enquanto interage com o meio vai
aumentando o grau de organizacdo e adaptacdo das suas estruturas cognitivas
procurando o equilibrio. Quando esse equilibrio é rompido, para se adaptar, a mente
necessita de se reestruturar construindo novos esquemas de assimilacdo. “Piaget
argumenta que a assimilagéo e a acomodacgdo sdo mecanismos que operam juntos de
modo que o meio é sempre interpretado a luz de estruturas cognitivas existentes
(assimilacdo), porém estas estruturas sdo modificadas pelas estruturas do meio
(acomodacéo) (Moreira, 2009, p. 13).

Outro grande teorizador do construtivismo foi Lev Vygotsky. Para este, as
relacbes sociais, muito mais do que influenciar o desenvolvimento cognitivo,
convertem-se elas proprias em fungdes mentais (Moreira, 2009). Para Vygotsky “todas
as fun¢des mentais elevadas tém origem num resultado direto das interagBes entre
individuos” (Wertsch, 1991, citado por Carter & Jones, 2000, p. 233), sendo que “a
interacdo social é o veiculo fundamental para a transmissao dinamica (de inter para

intrapessoal) do conhecimento social, histérica e culturalmente construido” (Moreira,
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2009, p. 20). A linguagem assume para Vygotsky um papel medidador preponderante
(Carter e Jones, 2008), em particular no tocante ao intercambio de significados, ou
seja, a captacdo dos significados e a certificacdo de que 0sS mesmos sao
compartilhados socialmente (Moreira, 2009).

Relativamente ao potencial de aprendizagem do aluno, Vygotsky desenvolveu
o conceito de zona de desenvovlvimento proximal, definindo-o como “a distancia entre
o0 nivel de desenvolvimento cognitivo real do individuo, tal como medido por sua
capacidade de resolver problemas independentemente, e o seu nivel de
desenvolvimento potencial, tal como medido através da solugdo de problemas sob
orientagdo de alguém . . . . ou em colaboracdo com companheiros mais capazes”
(Vygotsky, 1988, citado por Moreira, 2009, p. 21), sendo neste espaco intermédio que
devem incidir as agBes de apoio, tanto de professores como de colegas (Schaffer,
2005). Moreira (2009, p. 23) acrescenta ainda que “sem interacdo social, ou sem
intercambio de significados, dentro da zona de desenvolvimento proximal do aprendiz,
ndo ha ensino, nao ha aprendizagem e nao ha desenvolvimento cognitivo”.

Mais tarde, sob influéncia de modelos anteriores, em particular o piagetiano, e
como contraponto a visao behaviorista prevalecente na época baseada na obtencéo
de respostas comportamentais observaveis, Ausubel, Novak e Hanesian propdem
novas teorias construtivistas de aprendizagem. Ausubel e os seus colaboradores
focam-se, no entanto, ndo no processo inicial de formacdo de conceitos, mas nas
gquestdes do “aprender a pensar’ e do “aprender a aprender” (Almeida et al, 2003, p.
14).

David Ausubel desenvolve, entre 1968 e 1978, o conceito de aprendizagem
significativa.

A esséncia do processo de aprendizagem significativa € que as idéias
expressas simbolicamente sdo relacionadas as informagBes previamente
adquiridas pelo aluno através de uma relagdo nado arbitraria e substantiva
(néo literal). Uma relacdo ndo arbitraria e substantiva significa que as idéias
séo relacionadas a algum aspeto relevante existentes na estrutura cognitiva
do aluno, como, por exemplo, uma imagem, um simbolo, um conceito ou uma

preposi¢ao” (Ausubel, Novak & Hanesian, 1980, p. 34).

Mais tarde, Novak acrescenta que a qualidade da aprendizagem significativa

“esta dependente da riqueza conceptual do novo material a ser apreendido” (2000, p.
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19). Ausubel e os seus colabores ocupam-se, especificamente, “dos processos de
ensino-aprendizagem dos conceitos cientificos a partir dos conceitos previamente
formados pelos alunos na sua vida quotidiana” (Pozo,1989, citado por Almeida et al.
2003, p. 15).

E com base nos principios da aprendizagem significativa que Novak e Gowin
criam os denominados “mapa de conceitos”, como resultado da sua investigacao
sobre como ajudar os alunos a aprender a aprender (Trowbridge & Wandersee, 2000).
Estes pesquisadores aperceberam-se que este tipo de organizador grafico se revelava
um importante auxiliar para os alunos de ciéncias que o0s construiam, possibilitando-
Ihes um conhecimento mais aprofundado do que tinham efetivamente compreendido
dos conceitos cientificos estudados (Trowbridge & Wandersee, 2000).

Os mapas de conceitos servem como um mecanismo “para ilustrar a natureza
hierarquica, conceptual e proposicional do conhecimento” e “para ajudar os alunos a
reorganizar as suas estruturas cognitivas, em padrdes mais fortemente integrados”,
uma vez que quem 0s constréi tem de ordenar hierarquicamente os conceitos e liga-
los com palavras de ligagédo, criando “uma estrutura ordenada de conhecimento”
(Trowbridge & Wandersee, 2000, p. 116) (cf. Anexo 1)

Ainda que a construcdo de mapas de conceitos siga um conjunto de regras
bem definidas (cf. Anexo J), Novak (2000) refere que, no geral, as criancas jovens
aprendem mais depressa a construir bons mapas de conceitos do que os alunos do
ensino secundario ou universitario.

De acordo com o projeto de intervencédo, a aplicagdo dos mapas de conceitos
deveria ocorrer, no contexto da apresentacdo dos trabalhos de projeto dos alunos. Na
perspetiva de Gongalves e Rangel (2010), a Metodologia de Trabalho de Projeto pode
ser utilizada por pessoas de todas as idades, nas mais variadas situacdes, educativas
ou ndo, definindo-se, acima de tudo, como uma estratégia de resolugéo de problemas.
Em termos de metodologia, parte-se “de questBes e/ou problemas reais, sentidos
como verdadeiros problemas para aqueles que os vao tratar” e que devem ser
“pertinentes e relevantes para aqueles que se vao envolver no trabalho” (Gongalves e
Rangel, 2010, p. 23). A procura de respostas e/ou solugbes exige a planificagdo e
distribuicdo de tarefas, em pequeno grupo, tendo em vista a recolha da informacéo
necessaria. As informacdes recolhidas, tratadas e organizadas deverdo voltar ao

grande grupo na forma de um “produto final socializavel” com vista a enriquecer quem
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0 recebe “em termos de conhecimento/ compreensdo/solugdo do(s) problema(s) ou
questao(des) inicialmente colocados” (Gongalves e Rangel, 2010, p. 23).

No ambito do modelo especifico do MEM, descrito por Niza (1998, p. 16), o0s
trabalhos de projeto realizam-se em grupos de dois a quatro alunos “que se elegem
livremente, de acordo com o projecto de trabalho”, podendo o ponto de partida para
0s projectos decorrer, ou ndo, de “um tépico dos programas de Estudo do Meio ou de
Educacdo Artistica, ou de qualquer outra circunstancia desencadeadora de um
projecto de estudo ou de expressdo artistica”. O alunos sao motivados “a fazerem
perguntas para as quais gostassem de obter resposta’, surgindo, nesse caso
“projectos de investigacdo que prosseguem o caminho de antecipacdo de respostas
(as hipoteses), a montagem dos percursos de prova (experimentagéo) ou de inquérito,
até a verificagdo dos resultados: sdo os projectos baseados em problemas” (Niza,
1998, p. 16). Os projetos podem ainda decorrer de “guides disponiveis no laboratério
de Ciéncias e Matematica”’, os quais “orientam experiéncias simples de réplicas
cientificas” (Niza, 1998, p. 16). Os trabalhos requerem um tempo préprio para a
organizacdo, desenvolvimento e comunicacdo aos pares, sendo apoiados
rotativamente pelo professor ao longo de todo o processo. A comunicagao
desenvolve-se ao longo de duas horas, compreendendo trés fases: apresentacdo da
informacéo, colocagédo de duvidas e debate, e “resposta a questionarios de aplicagao
dos saberes comunicados, propostos pelos alunos que comunicaram” (Niza, 1998, p.
17). ApGs o debate o professor intervém para sistematizar ou clarificar sumariamente a

informagé&o apresentada e discutida.

5.3. Metodologia

A investigacéo levada a cabo durante a intervengéo reveste-se de um carater
eminentemente qualitativo. “A investigagdo qualitativa foca um modelo fenomenolégico
no qual a realidade € enraizada nas percep¢fes dos sujeitos; o objectivo €&
compreender e encontrar significados através de narrativas verbais e de observacdes
em vez de através de numeros” (Bento, 2012, p.40). Baseando-se em Denzin (1994)
Aires afirma que o processo de investigacdo qualitativa se define como “uma
trajectéria que vai do campo ao texto e do texto ao leitor” e que “esta trajectoria

constitui um processo reflexivo e complexo” (2011, p. 16).
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Coutinho (2014), baseando-se em autores como Elliot (1993), Kemmis (1988),
Lomax (1990), Bartolomé (1986) ou Watts (1985), define a Investigacdo-Acdo como
“‘uma familia de metodologias de investigagdo que incluem ag¢do (ou mudanga) e
investigacdo (ou compreensdo) ao mesmo tempo, utilizando um processo ciclico ou
em espiral, que alterna entre agéo e reflexéo critica” (Coutinho, 2014, p. 363). Dentro
desta perspetiva, pode considerar-se o presente estudo, tal como a totalidade do
projeto de intervencao educativa, como sendo uma Investigacdo-A¢ao uma vez que se
desenvolveu em torno dessa dindmica continua de acdo e reflexdo: implicou a
concecgdo e implementagédo de estratégias novas na turma alvo do estudo (mapas de
conceitos); obrigou a reflexdo sobre essas mesmas estratégias ao longo da sua
aplicacdo com o intuito de as melhorar; levou a aplicagdo das estratégias revistas; e,
finalmente, permitiu a andlise e reflexdo sobre os resultados obtidos com vista ao
aprofundar de conhecimentos sobre o tema e a melhoria das praticas. No total, foram
realizados trés ciclos de implementacéo, reflexdo, e reformulagéo.

Todo o processo de investigagdo teve como base a construgdo de mapas de
conceitos pelos alunos no ambito dos projetos desenvolvidos na disciplina de Estudo
do Meio. Como ja referido no ponto 4 deste relatorio, estes foram realizados apés a
apresentacdo e discussdo de projetos para ajudar a sistematizacdo dos conteudos
apresentados.

De entre os Vvarios temas previstos apresentar ao longo da intervencéo, no
contexto dos trabalhos de projeto da turma, decidiu-se aplicar os mapas de conceitos
em metade dos mesmos, alternadamente, de modo a poder proceder-se
posteriormente a uma comparacdo dos resultados, ou seja, a identificar a existéncia
de diferencas, em termos de sistematizagdo das aprendizagens, entre 0s temas em
que foram aplicados mapas de conceitos e aqueles em que se usaram fichas de
consolidagao.

Os mapas de conceitos deveriam ser construidos a pares, mas deixando
alguma liberdade aos alunos para, caso discordassem nalgum aspeto, poderem criar
um mapa individualizado que refletisse os conceitos que para cada um fossem mais
pertinentes e o seu modo Unico de os relacionar(cf. Anexo H). Os conceitos deveriam
ser propostos pelos alunos apos as apresentacdes dos projetos, selecionando-se 15
conceitos obrigatérios. Um mapa com 10 a 15 conceitos (“mini-mapa”) é sugerido por
Trowbridge & Wandersee (2000, p. 120) como sendo o ideal para se iniciar o uso

desta ferramenta. Os mapas de conceitos deveriam ser revistos e discutidos em
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grande grupo, através da observacdo de alguns exemplos projetados no quadro
interativo, seguindo-se a constru¢cdo de um mapa de conceitos da turma envolvendo a
colaboracdo de todos (cf. Anexo L.). Este mapa conjunto serviria como auxiliar na
aprendizagem da construgéo dos mapas e ficava exposto como registo do tema e fruto
do trabalho cooperativo dos alunos (cf. Anexo L). Tanto os mapas individuais como
uma cépia do mapa da turma (cf. Anexo L.) seriam posteriormente colados nas
sebentas dos alunos para consulta.

Ao longo da intervencdo procedeu-se a pequenas variagdes na construcdo dos
mapas, fruto da reflexao sobre as implementagfes anteriores, de forma a torna-la mais
eficiente.

Antes da realizagdo do primeiro mapa de conceitos foi feita uma breve
apresentacdo aos alunos sobre esta ferramenta de aprendizagem e sobre os
principios que presidiam a sua constru¢do. No primeiro mapa todos os conceitos
foram sugeridos pelos alunos, registados no quadro e depois selecionados os 15 mais
importantes, sob a orientagcdo da professora estagiaria. Os alunos procederam a
escrita dos conceitos em pequenos pedacgos de papel, organizaram-nos numa folha
A4, desenharam as ligacfes e escreveram as palavras de ligacéo e, por fim, colaram
0os pedacos de papel com os conceitos (Cf. Anexo H.). Ressalvada a expectavel
inexperiéncia dos alunos, pode-se afirmar que este método se revelou confuso e
demorado: os alunos demonstraram muitas dificuldades para identificar/sugerir os
conceitos, as folhas A4 eram demasiado pequenas, os alunos levaram muito tempo a
escrever 0s conceitos nos pedacos de papel e 0s mesmos saiam constantemente do
local onde iam sendo colocados.

No segundo mapa de conceitos os alunos receberam 12 conceitos obrigatorios
escolhidos pela professora estagiaria, folhas A3 com exemplos de palavras de ligacao
(Cf. Anexo G.) e post-it para escrever os conceitos (Cf. Anexo H.). Esta solucao
revelou-se menos confusa mas ainda muito demorada e notoriamente menos
motivante, uma vez que os alunos ndo sugeriram 0s conceitos, ainda que pudessem
adicionar mais alguns conceitos por sua iniciativa.

Para o ultimo mapa de conceitos foram propostos somente 8 conceitos
obrigatdrios, aos quais se acrescentaram varios outros de livre escolha sugeridos
pelos alunos e que foram sendo registados no quadro na discussdo que se seguiu a
apresentagdo. Neste Udltimo tema foram fornecidos pos-it ja com o0s conceitos

obrigatérios escritos, para acelerar o processo. Foi também proposto que os mapas
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apresentassem um minimo de 12 conceitos (cf. Anexo H). Este ultimo processo
revelou-se mais eficaz do que os anteriores. Refira-se que este foi 0 Unico mapa de
conceitos em que, por limitac6es de tempo, ndo foi possivel proceder a andlise em
grande grupo dos mapas individuais e a constru¢do do mapa de turma.

Antecedendo a construcdo deste uUltimo mapa de conceitos foram definidas e
registadas no quadro, com a colaboracao dos alunos, as regras basicas de construcéo
dos mapas para serem transcritas e afixadas na parede da sala de aula (cf. Anexo M).

Note-se que nos dois Ultimos mapas os alunos tinham ao seu dispor uma lista
de palavras/expressfes de ligacdo, em papel e no quadro, acrescentando-se a lista
novas palavras a medida que iam sendo sugeridas pelos alunos ou pela professora
cooperante.

Considera-se igualmente relevante referir que todos os conceitos propostos
pela professora cooperante foram analisados em conjunto com a turma para garantir
que eram suficientemente compreendidos pelos alunos e que, relativamente aos
conceitos obrigatdrios, sempre que os alunos revelavam ndo os compreender ou nao
0s conseguir relacionar puderam abster-se de os incluir nos mapas.

A selecao das técnicas e instrumentos para a recolha e tratamento dos dados
foi sendo definida ao longo do estagio, uma vez que somente apds o conhecimento do
contexto e das suas particularidade e com o desenrolar da intervengao se pdéde melhor
definir quais os aspetos a analisar e como, tendo em vista a obtengédo de resultados
significativos. Este trabalho de construgcdo progressiva da investigacéo é corroborado
por autores como Aires (2011) ou Yin (2011), afirmando este Ultimo que o processo de
delineacéo da investigacdo é recursivo. “Portions of the design can be put into place
as a study proceeds and . . . . these design features also can be revisited more than
once as a study proceeds” (Yin, 2011, p. 77).

Dada a natureza qualitativa da investigacdo, optou-se, para a recolha de
dados, pela entrevista de carater semiestruturado por se ter considerado ser a
ferramenta mais apropriada ao estudo (cf. Anexo N). Segundo Aires, a entrevista
aberta, ou semiestruturada, é das técnicas de recolha de dados mais usada em
investigacdo qualitativa e uma das “mais comuns e importantes no estudo e
compreensdo do ser humano” (2011, p. 27). O carater semiestruturado da entrevista
possibilita “reorientar o guido da entrevista em fungdo das verbalizagbes e reacdes
dos entrevistados” (Bardin, 2004, citada por Gongalves e Valadas, s.d., p. 2) ou “pedir

informacao adicional sempre que tal se revele importante” Coutinho (2008, p. 36),
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aspetos que a tornam Unica relativamente a outras formas de inquérito, como o
questionario.

Ainda que se procurasse obter alguns dados de carater quantitativo, por
exemplo, o volume de informacdo correta que os alunos haviam retido sobre cada
tema, a propria natureza aberta, relacional e subjetiva dos mapas conceptuais, que
permite dar sentido um sentido Unico e pessoal aos conteldos, exigia uma abordagem
menos restritiva. Um questionario, mesmo contendo perguntas de resposta aberta,
dificilmente permitiria obter a informacéo desejada, dada a dificuldade da maioria dos
alunos na expressao escrita e, consequentemente, a desmotivacao para dar respostas
com a extensao necessaria, uma vez que no questionario o tipo de resposta esperado
“deve ser facil para ndo desmotivar o inquirido” (Coutinho, 2008, p. 37). Por outro lado,
se as perguntas fossem de resposta fechada perder-se-ia, certamente, informagao
adicional ndo comtemplada pelo investigador mas significativa para o aluno no
momento em que as associou aos novos conceitos. Ainda que permitam recolher
informacédo em simultaneo de um grande numero e de forma rapida, Alaiz, Campos,
Conceicdo, Fernandes e Neves (1994) salientam, entre as desvantagens do
questionario, possiveis dificuldades na interpretacdo das respostas e a
impossibilidade de ajudar o aluno em questbes mal formuladas.

Antes da aplicagdo das entrevistas, a fim de aferir da sua qualidade e
aplicabilidade, foi realizada a validacdo do guido da entrevista por um perito. Foi
também tida em consideracdo a protecdo dos sujeitos do estudo: obtendo-se o
consentimento escrito dos encarregados de educagédo e dos alunos (cf. Anexo O);
assegurando-se que nenhuma etapa da investigacdo prejudicaria 0s mesmos
(fisicamente, psicologicamente, socialmente, etc.); selecionando-se os alunos com
equidade; mantendo-se confidencial as suas identidades (Yin, 2011, p. 46).

Relativamente a sele¢do da amostra para a realizagdo da entrevista, procurou-
se que fosse representativa do grupo em questdo. Segundo Aires (2001, p. 22), na
investigacdo qualitativa ndo se procura uniformidade mas que a amostra reflita a
méxima variagdo possivel, de forma a poder fundamentar o projecto de pesquisa e
criar uma teoria. Ainda que, na maioria dos casos, a confianca nos resultados
aumente proporcionalmente ao tamanho da amostra (Yin, 2011, p. 89), neste contexto
em particular, ndo foi possivel entrevistar a maioria dos alunos. Num universo de 22
alunos, selecionaram-se 8 de entre os que: se disponibilizaram a participar e

entregaram a declaragdo de consentimento; ndo realizaram projetos sobre temas
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tratados na entrevista; assistiram as apresentacdes e realizaram os mapas de
conceitos relativos aos temas tratados na entrevista. Desses 8, um ndo pdOde ser
entrevistado por apresentar dificuldades profundas na fala. Dos 7 alunos
remanescentes selecionaram-se 6 que representassem, em termos percentuais, 0
desempenho geral da turma: 2 alunos do 4° ano com uma média de desempenho
“Bom”, 2 alunos do 4° ano com uma média de desempenho “Suficiente”, dois alunos
do 3° ano com uma média de desempenho “Insuficiente” (um deles com PEA e défice
cognitivo). Considerou-se que o aluno nado selecionado, com uma média de
desempenho “Insuficiente”, desequilibraria a amostra, e, de entre os 3 de desempenho
idéntico, selecionou-se os que pareciam poder ter opinides mais antagonicas dado o
nivel de interesse demonstrado durante a realizagdo dos mapas de conceitos. Para
Yin (2011, p. 88) é fundamental procurar, durante a selecdo dos sujeitos, 0os que nos
parecam poder ter visdes diferentes do tema em estudo, de forma a ndo deturpar os
resultados.

As perguntas do guido da entrevista dividiam-se em dois grupos principais: o
primeiro direcionado para a averiguagdo dos conhecimentos dos alunos relativamente
a quatro dos temas apresentados nas aulas e o segundo com o intuito de conhecer a
opinido dos alunos relativamente ao uso dos mapas de conceitos (cf. Anexo N). Dos
quatro temas referidos no guido, dois foram trabalhados com mapas de conceitos e 0s
outros dois com fichas de consolidacdo. Optou-se pelos temas mais recentes pelo
facto de se considerar que o primeiro mapa de conceitos realizado poderia ndo ter
sido tdo eficaz dada a inexperiéncia dos alunos. Deste modo, os temas escolhidos
foram: “O Ciclo da Agua” e “Os Solos” (em que se aplicaram as fichas de
consolidacdo) e “Os musculos” e “Madagascar’ (em que se aplicaram mapas de
conceitos).

Deste modo, e tal como previsto, procedeu-se a realizacdo das entrevistas com
os alunos selecionados na fase final da intervengéo. Os didlogos foram registados em
audio e posteriormente transcritos para que o seu contetdo pudesse ser analisado (cf.
Anexo P).

Durante as entrevistas sentiu-se, por vezes, a necessidade de desenvolver
mais as questbes num tom de conversa para obter respostas por parte dos alunos.
Saramago (2001, p. 15) considera fundamental nas entrevistas com criangas que que
“a crianca olhe para o entrevistador como um interlocutor de conversa e que esta

tenha mesmo a oportunidade de colocar algumas questdes ao entrevistador”.
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A andlise de conteudo é uma etapa fundamental da investigagdo qualitativa por
permitir “obter detalhes intrincados sobre fenébmenos como sentimentos, processos de
pensamento e emogBes que sdo dificeis de extrair ou de descobrir por meio de
métodos de pesquisa mais convencionais” (Corbin & Strauss, 2008, p. 24),
possibilitando “uma compreensdo profunda dos fendmenos em estudo” (Oliveira,
2006, p. 34).

Apés a leitura atenta das transcricfes estabeleceram-se as categorias de
analise (cf. Anexo Q). No caso das respostas relacionadas com as opinides dos
alunos sobre o uso dos mapas de conceitos optou-se por categorizacdo de carater
semantico (Bardin, 1991). Nas respostas relativas aos conhecimentos dos alunos as
categorias criadas combinaram critérios de natureza semantica (tematica) e lexical,
“com emparelhamento dos sinédnimos e dos sentidos préximos”, (Bardin, 1991, p. 119).

Finalmente foi contabilizado o ndmero de ocorréncias por aluno em cada
categoria e sub-categoria, tendo em consideragdo os temas em que foram ou n&o

usados os mapas de conceitos (cf. Anexo R) (cf. Figuras 2 e 3).

5.4. Apresentacéo e analise dos resultados

by

Antes de se proceder a apresentacdo e analise dos resultados, deseja-se
evidenciar alguns factos como limitadores da investigacdo: i) as comparacdes de
estratégias recairem sobre temas diferentes; ii) os alunos poderem considerar uns
temas mais interessantes do que outros; iii) a qualidade das apresentacfes dos varios
grupos nao ser a mesma, iv) ser dificil avaliar em termos qualitativos e quantitativos as
aprendizagens efetuadas com o0s mapas; v) a possibilidade dos alunos quererem
agradar ao professor nas respostas dadas na entrevista; vi) o facto de alguns temas
terem sido tratados mais recentemente do que outros; vii) o dominio dos mapas de
conceitos demorar mais tempo do que o periodo de intervengéo (segundo Trowbridge
& Wandersee (2008) sao precisos realizar cerca de 10 mapas para dominar a técnica)
e isto impedir a avaliagéo correta da sua efetividade.

Também se considera relevante tecer alguns comentérios relativamente a
construcdo de mapas de conceitos, a qual, como referido na alinea 5.3, foi sofrendo
ligeiras alteracbes ao longo do processo de intervencdo tendo em vista a sua

melhoria. Com base nas observacfes efetuadas ao trabalho desenvolvido pelos
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alunos e a sua recetividade, podemos afirmar que processo de discussdo em grande
grupo para definir os conceitos a serem usados pareceu ser muito significativo para os
alunos aumentando muito a sua motivacado e facilitando o processo de construcdo dos
mapas, pelo que se aconselha o seu uso. Relativamente o nimero de conceitos
obrigatdrios dados pelo professor pensa-se que este pode diminuir com a continuagao
do uso desta ferramenta e o maior dominio dos procedimentos por parte dos alunos.

Ha ainda uma questdo importante que se deseja salientar e que se relaciona
com o facto de os conceitos do mesmo nivel hierarquico se deverem encontrar ao
mesmo nivel na configuragdo do mapa. Este principio nem sempre foi facil de aplicar e
criou por vezes limitagbes ao numero de relacdes que os alunos poderiam ter
encontrado. Aconselha-se, por isso, uma maior liberdade neste topico de forma a
melhor se aproveitar este instrumento.

Passando agora aos resultados da investigacdo, comecaremos por referir
primeiramente as categorias definidas para cada questdo e somente depois
analisaremos os dados respeitantes a cada uma.

Relativamente aos conhecimentos dos alunos, definiram-se as categorias
“Identificar/Referir” e “Relacionar”. A primeira dizia respeito aos conceitos ou exemplos
identificados/referidos corretamente dentro de cada tema (incluindo sinénimos e
descricdes aceitaveis dos conceitos caso 0 aluno ndo conseguisse usar uma
designacéao correta). A categoria “Relacionar” dizia respeito a relagfes estabelecidas
corretamente entre conceitos do mesmo tema dentro de uma frase ou sequéncia de
frases relacionadas (cf. Anexo Q).

Os dados mostram que, relativamente aos conhecimentos dos alunos, nao ha
praticamente diferenca, em termos de média, entre o0 nUmero de conceitos referidos
nos temas em que se aplicaram mapas de conceitos (17,3) e nagueles em que se
aplicaram fichas (17) (cf. Tabela 2).

No respeitante as relagbes estabelecidas entre conceitos, a meédia de
ocorréncias € inferior nos temas em que se usaram mapas (2,8) do que naqueles em
gue aplicaram fichas (4) (Cf. Tabela 3).

Estes resultados levam a concluir, por um lado, que o uso de mapas de
conceitos pode ser tdo eficaz como o uso de fichas formativas em termos de
aquisicao/sistematizacdo de conhecimentos, dado o nimero de conceitos referido ser
praticamente o mesmo e tendo em consideracdo que a resolucao das fichas obrigava

na maioria das vezes a um trabalho adicional de pesquisa para encontrar as respostas
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Tabela 2
Numero de conceitos corretos referidos pelos alunos na entrevista

Conceitos identificados
Sem mapas Com mapas
l. 14 15
M.S. 25 24
g M 5 6
_Q F
a - 16 25
V. 13 13
P. 29 21
Total
(média pf aluno) 17 1 T’a

Tabela 3
Numero de relagfes entre conceitos estabelecidas pelos alunos

durante a entrevista

Relagoes estabelecidas
Sem mapas Com mapas
I 4 6
M.S. 5 3
g M _
s [F 5 4
V. 2 —
P. 8 4
Total
(média p/ aluno) 4 2’3

certas. De referir também que as apresenta¢cdes em que ndo foram usados mapas de
conceitos envolveram a realizagdo de atividades experimentais, ao contrario das
restantes. Partindo do principio que estas atividades costumam ser mais motivadoras
para os alunos é significativo que os resultados sejam tdo semelhantes.

Por outro lado, os resultados relativos as relagfes estabelecidas entre
conceitos ndo correspondem ao esperado dada a natureza relacional que os proprios
mapas visam estabelecer. Isto pode justificar-se, em parte, com o facto do tema

“Madagascar” ser 0 que menos se prestava ao estabelecimento de relagdes entre os
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conceitos dada a natureza muito diversa dos mesmos (fauna, jogos, atividades
econdmicas, caracteristicas geogréficas, etc.)

Também se deve relembrar que no tema “Madagascar” ndo houve
oportunidade de rever os mapas de conceitos individuais nem de se construir 0 mapa
da turma, o que pode ter influenciado os resultados.

Relativamente a opinido dos alunos sobre os mapas de conceitos foram
estabelecidas as categorias “Agrado/Satisfacao” e “Utilidade”. A primeira diz respeito
ao gosto que os alunos referiram ou nao ter sentido com o uso dos mapas e a
segunda relaciona-se com a utilidade que os mesmos lhe atribuiam relativamente as
aprendizagens. Dentro destas categorias estabeleceram-se subcategorias mais
especificas, algumas relacionadas com as razfes apontadas pelos alunos para a sua
escolha (cf. Anexo Q).

Todos os alunos entrevistados referiram ter gostado de utilizar os mapas de
conceitos. De entre as razdes apontadas pelos alunos a categoria “divertido” foi a que
apresentou maior numero de referéncias (3 alunos). Dois alunos referiram como
atrativo o facto de ser algo novo/diferente, e também dois o facto de lhes proporcionar
maior liberdade de ag&o. Houve ainda referéncias individuais ao facto de ser facil de
usar e de permitir o trabalho cooperativo (cf. Figura 1).

N Divertido

B Diferente/novo

B Facil/simples

B Permite trabalho
cooperativo

B D3 liberdade

Numero de alunos/referéncias

M Nao justifica

Figura 1. Raz6es dadas pelos alunos para gostarem de usar mapas de conceitos.
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No tocante a utilidade dos mapas de conceitos, todos o0s alunos consideraram
que 0 seu uso o0s ajudava a compreender melhor os temas (“Com os mapas de
conceitos consegui estudar muito melhor”), tendo alguns referido que os mapas
facilitavam o estudo (3 alunos) (“Facilitava as coisas”), ajudavam a memorizar 0s
contetdos (2 alunos) (“Ajuda a lembrar as coisas”) e os faziam sentir-se mais
auténomos (2 alunos) (“Nos mapas fago o que eu entendo, o que eu acho”). No
entanto houve um aluno que considerou que 0s mapas nao o ajudaram a memaorizar

os conteudos (Cf. Figura 2).

7
6
(%]
.© 5
e B Ajuda a memorizar
(8 )
% 4 B Ajuda a compreender
—
~ ™
2 3 Facilita o estudo
C
% B D3 autonomia
2 —
[}
©
o
s 17
S
=}
2 0 -

Figura 2. Raz8es dadas pelos alunos para considerarem os mapas de conceitos Uteis.

Respondendo as questbes de investigacdo, pode concluir-se que o uso dos
mapas de conceitos foi notoriamente do agrado de todos os inquiridos. A construgéo
dos mapas foi referida como sendo divertida, diferente, proporcionadora de uma maior
liberdade, facil de utilizar e propiciadora do trabalho cooperativo.

Relativamente a utilidade dos mapas de conceitos na sistematizacdo das
aprendizagens no ambito do trabalho de projeto, os resultados relativos ao nimero de
conceitos identificados pelos alunos parecem indicar que estes sdo pelos menos tao
eficazes quanto as fichas formativas, ainda que os resultados relativos a capacidade
de relacionar conceitos levantem algumas questfes. Apesar dos alunos terem
considerado os mapas como bons auxiliares na compreensédo dos temas abordados

0s dados obtidos ndo nos permitem obter uma resposta conclusiva.
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Quanto a saber em que medida os mapas de conceitos contribuiram para
tornar mais significativa a aprendizagem de Ciéncias Naturais no 4° ano, ndo é
possivel determinar com base nos dados. Pensa-se que a questdo nao foi
pertinentemente formulada dada a natureza da investigacdo. No entanto, o interesse
demonstrado pelos alunos e algumas das respostas dadas nas entrevistas podem ser
interpretados como testemunhos de uma aprendizagem mais significativa, por
exemplo: “Nos mapas faco o que eu entendo, o que eu acho.”, “Porque... quando nds
ligamos as palavras umas as outras ho mapa de conceitos nds percebemos mais
facilmente do que estar a falar.” ou “Ajudou um bocadinho [a compreender os temas],
mas eu também sabia alguma coisa sobre o que os mapas diziam. Portanto, as coisas

dos mapas vinham também das coisas do projeto que eu percebi.”.

6. RESULTADOS DA INTERVENCAO EDUCATIVA

No Plano de Intervengdo foram definidas cinco formas de avaliacdo a p6r em
pratica: (i) diagnéstica; (i) formativa; (iii) sumativa; (iv) autoavaliacdo; e (v)
heteroavaliagdo. De seguida, pretende-se apresentar uma avaliagdo ndo s6 dos
resultados das aprendizagens dos alunos tendo em consideragdo as formas de
avaliacdo referidas, mas também da concretizacdo dos objetivos gerais tracados no
plano de intervencéo.

Uma vez que as areas da Expressdo Dramatica e Plastica ndo foram
exploradas durante o periodo de observagdo, e ainda que se possa referir a
ocorréncia de alguns momentos de expressao plastica na sala de aula, um
relacionado com a celebracdo do Dia da Mae e os restantes com a ilustragdo pontual
de textos produzidos pelos alunos, considerou-se nao ser possivel proceder a uma

avaliacdo correta destas areas curriculares.
6.1. Avaliacdo das aprendizagens dos alunos

No que diz respeito a avaliagdo diagnoéstica, e como referido anteriormente, os

resultados desta basearam-se em observacdes diretas, conversas informais com as
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orientadoras cooperantes, andlise de registos dos alunos e no acesso aos resultados
por estes obtidos no periodo anterior.

Ao longo do periodo de intervencao, e tendo em conta que os alunos realizaram
as provas nacionais de 4° ano, foram poucas as ocasifes em que o par de estagio
iniciou o trabalho de conteudos programaticos, sendo a maioria do tempo dedicada a
revisbes de matérias previamente abordadas. Desta forma, a avaliacdo diagnéstica
ndo foi realizada de forma sistematica. No entanto, sempre que se considerou
pertinente e importante, foram mantidas conversas em grande ou peqgueno grupo,
acerca dos conhecimentos prévios que os alunos pudessem ter dos conteudos
trabalhados, por forma a tornar as aprendizagens 0 mais significativas possivel.

Relativamente a avaliagdo formativa, e tal como havia sido planeado, foram
mantidas as praticas das orientadoras cooperantes. A corre¢do semanal dos PIT e dos
trabalhos realizados pelos alunos no TEA foi uma forma eficaz de percecionar a
evolugdo dos mesmos e as suas dificuldades, tendo-se demonstrado uma boa
ferramenta do ponto de vista da afinacdo das estratégias a implementar no decorrer
do periodo de intervencdo. As grelhas de observacao e registo inicialmente pensadas
para auxiliar a avaliacdo formativa ao longo da intervencdo ndo foram preenchidas
com a regularidade inicialmente pensada (Cf. Anexo S).

Assim, apesar de se considerar que a avaliagdo formativa foi importante para
regular as aprendizagens realizadas pelos alunos, principalmente no que diz respeito
a avaliacdo e andlise dos PIT e dos trabalhos realizados semanalmente, acredita-se
gue uma maior utilizacdo de instrumentos especificos como auxiliares de observacao
poderia ter potenciado esta forma de avaliagéo.

A avaliacdo sumativa limitou-se as areas de Portugués e Matemética, tendo
sido realizadas duas fichas de avaliagdo seguindo a estrutura das provas finais de 4°
ano. Ainda que inicialmente o par de estégio tivesse a informacgéo de que a execucgao
das referidas fichas ndo seria da sua responsabilidade, 0 mesmo acabou por participar
na sua construcdo em pareceria com as quatro professoras titulares das turmas de 4°
ano e as restantes estagiarias.

Para cada uma das disciplinas foram criadas trés fichas diferentes, tendo em
conta ndo so6 os alunos matriculados no 3° ano de escolaridade, mas também aqueles
que estdo indicados como tendo NEE de carécter permanente, e que, por esse motivo,

realizaram provas finais adaptadas.
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Na area da Matemética (cf. Anexo T) seis alunos obtiveram uma classificacédo
inferior a 50%, sendo que a classificacdo mais baixa foi de 37,5%. Foram cinco os
alunos que obtiveram classificacdes superiores a 69%, sendo que a mais alta foi de
81%. Os restantes 11 alunos obtiveram entre 52% e 66,5%.

Ainda que o teste a que se referem estas classificacbes contivesse um
apanhado de todos os conteldos trabalhados nos dois Ultimos anos letivos (3° e 49),
as classificacdes dos alunos sofreram, no geral, uma descida acentuada relativamente
ao ultimo elemento de avaliagdo sumativa realizado no periodo anterior (cf. Anexo C).
Fazendo uma apreciagdo global, a média da turma em fevereiro rondava 67%, tendo
descido em maio para 59%, com um aumento de classificacdes negativas e uma
diminuicdo de resultados superiores a 69%.

Na area de Portugués os resultados foram mais positivos, em compara¢do com
os de Matematica, (cf. Anexo T) ndo tendo havido nenhuma classificagdo inferior a
50%. A média geral da turma foi de 67%, sendo que as classificagbes se situaram
entre os 50,5% e os 89,2%.

Relativamente as classificacdes finais (cf. Anexo U) obtidas pelos alunos
matriculados no 4° ano, dos 17 alunos, dois ficaram retidos no 1° ciclo do ensino
basico. Dos restantes 15, todos obtiveram classificacdo positiva. Na area de
Matematica, quatro alunos obtiveram uma classificacdo de 3 valores, dez obtiveram 4
e um aluno obteve 5. Na area de Portugués, dois alunos obtiveram 3 valores, onze
obtiveram 4 e dois alunos 5. Na area de Estudo do Meio, dois alunos obtiveram
Suficiente, quatro Muito Bom e os restantes nove obtiveram Bom como classificagao
final.

Quanto as duas Uultimas formas de avaliacdo delineadas no Plano de
Intervencdo, considera-se que foram cumpridas, tendo em conta que o par de estagio
manteve 0s habitos ja existentes na turma, nomeadamente na avaliagdo dos PIT e nos
Conselhos de Cooperacgéo Educativa.

Resumindo, acredita-se que durante o periodo de intervencdo do par de
estagio com a turma ndo se verificou uma alteracdo significativa no rendimento dos
alunos no que diz respeito & aquisicdo de conteudos programaticos. Acrescenta-se
gue, tendo em conta a organizacdo do trabalho da turma, muito apoiada nos
momentos de trabalho a pares ou em pequeno grupo, e somando-se o facto de as
orientadoras cooperantes terem mantido o apoio continuado e sistematico aos alunos

durante o periodo de intervencdo, uma evolugao positiva pode estar relacionada com
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o facto de, com mais adultos na sala, ter sido melhorado o processo de apoio prestado
aos alunos e as suas dificuldades especificas.

6.2. Avaliagdo da intervencgéo educativa

Como explicitado no ponto 4, o par de estigio definiu um conjunto de
estratégias a pbr em pratica durante o periodo de intervencdo, tendo em vista a
concretizacado dos objetivos gerais delineados.

Naturalmente, ao longo do estagio, foram feitas alteracdes aos planos iniciais,
ora por se considerar gue as mesmas seriam benéficas para os alunos, ora por nao ter
havido oportunidade de pdr em prética algumas das estratégias planeadas, tendo em
conta o periodo em que decorreu a intervengdo, imediatamente anterior as provas
finais de 4° ano e, por esse motivo, muito focado na revisdo dos conteddos
programaticos de Portugués e de Matematica

Assim, considera-se relevante fazer referéncia as estratégias que nao foram
colocadas em pratica, e que, por esse motivo, alteraram ndo s6 a intervencdo, mas
também a avaliacdo dos objetivos gerais do Plano de Trabalho de Turma.

A elaboracdo do livro de finalistas, como referido anteriormente, sofreu
algumas alteragoes.

A elaboracdo de situagbes problematicas pelos alunos ndo decorreu como
pensado, j4 que o tempo util ndo o permitiu. Em alternativa, foi proposto aos alunos,
numa ficha de atividades, que criassem um problema com base numa multiplicacéo
entre fracbes. Ainda que atividade tivesse sido realizada a pares, considera-se que
teria sido interessante implementar a estratégia como havia sido pensada inicialmente,
pelos motivos referidos anteriormente.

Relativamente a Caixa das Invencdes, aos Guibes de apoio a leitura e a
Opinido dos Leitores, estas estratégias nao foram colocadas em prética, devido a ja
referida limitacdo temporal e preocupagédo com o estudo dos contetdos programaticos
relacionados com os exames finais.

O concurso de escrita, no entanto, realizou-se nos moldes previstos, mas
apenas uma vez.

Refira-se que o0 uso de mapas de conceitos foi uma estratégia que se

conseguiu implementar tal como originalmente planeado, com excecdo de eventuais
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alteragBes com vista ao melhoramento da mesma. Uma avaliagdo global dos mapas
realizados pelos alunos permitiu concluir que estes melhoraram de qualidade ao longo
da intervengéo.

De seguida, far-se-4 a avaliagdo da intervencdo tendo em conta os objetivos
gerais que a orientaram.

No que diz respeito ao primeiro objetivo tragcado “melhorar as competéncias
processuais de escrita’, considera-se que houve uma evolucdo positiva na
generalidade dos textos produzidos pelos alunos, ainda que estes nao tenham
aumentado em numero como seria esperado. Quanto as participagdes no concurso de
escrita, o numero foi considerado bastante positivo, apesar de ter sido necessario
referir a existéncia da atividade por diversas ocasides. Nas diferentes propostas de
escrita criadas ao longo do periodo de intervencdo, as producdes dos alunos foram
discretas. Mais se acresce que, normalmente, estas ndo surgiam espontaneamente,
sendo necessario lembrar e sugerir a alguns elementos do grupo a sua realizacdo em
TEA.

Desta forma, considera-se que o objetivo foi parcialmente atingido durante o
periodo de intervencao, j& que, por um lado, os alunos melhoraram as competéncias
processuais de escrita, mas por outro ndo se verificou um aumento no ndmero de
producdes espontaneas de textos.

Quanto ao segundo objetivo geral, “melhorar a compreensao leitora”, a
avaliacdo baseou-se na analise do desempenho dos alunos na resolucdo de
problemas e na qualidade dos registos dos mesmos nos guibes dos projetos de
Estudo do Meio, jA que, como referido anteriormente, a estratégia “Opinido dos
Leitores”, relacionada com as consideragbes dos alunos relativamente as obras da
Biblioteca da sala, néo foi colocada em prética.

Considerou-se que houve uma melhoria da compreensdo leitora na
generalidade dos alunos da turma, no entanto, acredita-se que esta foi atingida devido
ao trabalho mais individualizado e especifico em momentos de TEA e n&o pelo
desenvolvimento das estratégias delineadas no Plano de Trabalho da Turma.

No que diz respeito ao ultimo objetivo geral, “desenvolver competéncias de
cooperagdo”, considera-se que houve ligeiras melhorias na generalidade da turma.
Como referido anteriormente, a maioria dos alunos nédo apresentava dificuldades
especiais no trabalho cooperativo, ajudando e sendo ajudados em igual medida.

Acredita-se que a realizacdo dos mapas de conceitos a pares e em grande grupo,
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motivou os alunos e fomentou a interajuda no trabalho, quer pela natureza da sua
implementac&o, quer por se apresentar como uma abordagem nova aos contetdos
quer ainda por todos os alunos se encontrarem aproximadamente ao mesmo nivel no
que diz respeito ao dominio deste recurso.

Assim, considera-se que 0s objetivos gerais tracados foram atingidos de forma

parcial durante o periodo de intervencéo.

7. CONCLUSOES FINAIS

Procurou-se, com o presente relatério, dar uma visdo alargada, mas
simultaneamente detalhada, das vérias etapas que definiram o periodo de estagio e
que foram necessarias percorrer para que este se concretizasse de forma eficaz.
Acima de tudo, e muito para além de uma simples descricdo, este documento
pressupbe um esforco de reflexdo profundo sobre toda a experiéncia vivida, esforco
esse que se acredita deva ser uma constante ao longo de toda a pratica profissional
de um professor.

Posto isto, a Ultima pratica de ensino supervisionada revelou-se rica de
aprendizagens, nao s6 pela imprevisibilidade caracteristica de qualquer situacdo de
ensino, mas também pelo olhar j& mais experiente que se pdde lancar sobre a mesma.

A experiéncia de trabalhar numa sala de aula seguindo a metodologia do MEM
foi certamente o aspeto mais marcante. A naturalidade com que os alunos
trabalhavam em cooperacdo e geriam 0os momentos de participacdo comunitaria,
revelaram que é possivel e muito compensador apostar na maior autonomia e
responsabilizagdo dos alunos na gestéo das aprendizagens e da vida em sala de aula.
A adaptacdo da professora estagiaria a rotinas e habitos, infelizmente, tdo diferentes
dos habituais na maioria das salas de aula por que tinha passado levou o seu tempo,
mas que deixou vincados procedimentos que se deseja repetir, tais como o do espirito
democratico com que se tomavam as decisfes no seio da turma.

Os momentos de discussdo em grande grupo, quer na area do Portugués
como na da Matematica ou do Estudo do Meio, revelaram-se bastante ricos em termos
da aprendizagem docente, principalmente os que se focaram na analise dos proprios

trabalhos dos alunos. Por outro lado, o intenso apoio individualizado dado aos alunos
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permitiu conhecer de modo mais profundo, dada a proximidade gerada, muitas das
condicionantes emocionais que podem influenciar o trabalho desenvolvido pelos
mesmos e perceber que a natureza deste tipo de trabalho exige competéncias
especificas que importa descobrir e aprofundar.

O aspeto menos satisfatério do estagio foi o facto de nao ter sido possivel
implementar a maioria das estratégias concebidas para o periodo de intervencao,
facto que gerou alguma desmotivacdo, mas que foi largamente compensado pela boa
receptividade demonstrada pelos alunos as interacées com as professoras estagiarias
e ao trabalho desenvolvido pelas mesmas.

Por outro lado, lidar com uma turma tdo heterogénea, composta por alunos
com tantas necessidades diferentes, revelou-se também um desafio, principalmente
no tocante a diferenciacdo pedagodgica que era necessario implementar, tanto ao nivel
dos materiais como da prépria gestdo da turma na sala de aula. Para realizar um
trabalho de qualidade com os alunos, foi imprescindivel a orientagéo e o apoio dados
pelas orientadoras cooperantes. Alids, o modelo de trabalho cooperativo utilizado
entre as varias docentes do 4° ano, e ao qual se deu seguimento, revelou-se
fundamental para a producdo de materiais mais ricos e variados e para a obtencéo de
respostas mais eficazes aos véarios desafios encontrados. Este também proporcionou
momentos de trabalho e interacao entre colegas de pares de estagio diferentes que se
considera terem sido geradores de aprendizagens relevantes.

Uma das experiéncias mais satisfatérias, ndo pela facilidade de que se revestiu
mas pela sua dimensédo de desafio, descoberta e aprendizagem, foi a do uso de
mapas de conceitos. O facto de se inserir no &mbito de um investigagéo obrigou a um
aprofundamento de conhecimentos e a uma reflexdo mais atenta do que até entdo
acontecera com outras estratégias implementadas. Todo o processo se revelou muito
estimulante, criando o desejo de aprender e experimentar mais, 0 que se pensa ser
revelador da importancia deste tipo de trabalho investigativo. Para além disso, ndo s6
0s alunos se mostraram interessados e motivados com o uso desta ferramenta, como
também as orientadoras cooperantes revelaram interesse no seu uso futuro, o que
demonstra o valor de que se pode revestir a experimentacdo de estratégias novas.
Segundo Freire (2001) “é importante que nos estagios pedagogicos sejam criadas
condi¢Bes que possibilitem o envolvimento dos estagiarios em préticas reflexivas, com
finalidades investigativas, ajudando-os na construcédo de conhecimento pedagdgico de

conteudo”.
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Para concluir, deseja-se referir que, ainda que a intervencdo tenha
apresentado as suas limitagbes e 0s objetivos gerais do plano de intervencdo tenham
sido atingidos somente de forma parcial, todo o trabalho de interacdo com os alunos
se revelou de tal forma enriquecedor que o saldo final sé poderia ser positivo.
Acredita-se que essa interagdo, independentemente do contexto em que ocorra, €
sempre geradora de conhecimentos para o professor que a saiba transformar numa
aprendizagem, procurando descobrir as respostas mais adequadas para os desafios
gue encontra.

Nesse sentido existem afinidades profundas entre aquilo que se espera de um
professor estagiario e aquilo que ele préprio espera dos seus alunos: que ambos
aprendam a aprender. Importa, pois, que se faga um esfor¢o para que a aprendizagem
seja consciente de forma a retirar dela os melhores beneficios.

Acredita-se que, ainda que com algumas falhas, esse esfor¢co tenha sido feito
durante a préatica aqui descrita e que a mesma tenha capacitado quem a viveu para vir

a exercer a profissdo docente com o profissionalismo desejado.
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Anexo A. Planta da sala de aula
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Legenda:

- gquadro interative
- quadro de ardosia
E=—= -janela

- armarios e estantes

Figura A. Planta da sala de aula
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Anexo B. Horario semanal da turma

Tabela B
Horario semanal da turma
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Anexo C. Avaliacdes do 2° periodo

Tabela C
Notas do 2° periodo
Motas - 2° periodo

Aluno | Matematica | Portugués Eqiti';dﬂ do | Edu. Cid.
A .
C.M.
D.C. Insuficiente Insuficiente
E.E. Bom Bom
F.C. 2 2 Muito Bom Bom
G.R. 4 4 Bom
H.L. 4 4 Bom
I8 4 4 Bom Bom
J.C. Bom Bom
J.F. Bom
L.C. Bom Muito Bom
M. 4
M.M.
M.B. 4 Bom Muito Bom
Ma. 5. 4 5 Muito Bom | Muito Bom
Me.5. Bom
Mi.S.
P.P. 4 2 Muito Bom
P.R. 4 4 Bom
R.P. 5 4 Bom Bon
V.H. Insuficiente
W. Bom
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Anexo D. Resultados dos testes de Matematica do 2° periodo

Tabela D
Resultados dos Testes de Matematica do 2° periodo
Motas dos testes de Matematica — fevereiro
1° teste 2° teste
Aluno e oracio Nota Cotagao Nota
AR 42 Insuficiente 715 Bom
C.M. 48 Insuficiente 60.5
D.C. 32 Insuficiente 55.5
E.R. 42 Insuficiente o35
F.C. 83 Bom T3 Bom
G.R. 66 88.3 Bom
H.L. T3 Bom 72 Bom
I.M. 62 75 Bom
J.C. 43 Insuficiente 72.8 Bom
J.F. 42 Insuficiente i
L.C. 39 Insuficiente 473 Insuficiente
M. 53 648
M.M. 48 Insuficiente 64.5
M.B. 29 645
Ma.5. 66 79.5 Bom
Me 5. 37 Insuficiente 64
Mi.=. 42 Insuficiente 65.5
P.P. T8 Bom 68
PR. 70 Bom 55
R.P. 82 Bom 79.8 Bom
W.H. 49 Insuficiente 61
W I



Anexo E. Grelhas de avaliacdo diagnostica

Tabela E1
Grelha de avaliacdo diagnostica das Competéncias Sociais

Cumpre | Cumpre | Cooperagdo | Participagdo | Cumprimento
as regras | as com o5 | na vida da | datarefa
daescola | regras | colegas turma

da sala

Empenho
na
trabalho
individual
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Tabela E2
Grelha de avaliacdo diagnéstica de Matematica

Mimeros e Operagdes Geometria e | Resolugio de problemas
Medida

Sentido | Calcule | Algoritmo | Tabuada | Organizagdo | Interpretagdo | Resolugdo

de mental 5 espacial de de

numero P - problemas problemas

(1) O aluno realiza um trabalho diferenciado dos restantes, tendo, por esse motivo,

critérios de sucesso diferenciados
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Tabela E3
Grelha de avaliacdo diagnoéstica de Portugués

Produgdo de textos | Ortografia | Grafia | Estruturas | Leitura | Pontuagdc
Coesdo | Iniciativa gramaficais

(1) Tendo em consideragdo os problemas de salde da aluna, que a obrigam a pausas
durante a leitura.

(2} O aluno tem diagnostico relacionado com a motricidade fina.

(3) O aluno realiza um trabalho diferenciado dos restantes, tendo, por esse motivo,
critérios de sucesso diferenciados
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Anexo F. Apresentacao sobre A princesa e a ervilha

Hans Christian
Andersen

, contos, historias, €,
de fadas, pelos qu: mundialmente

Figura F1. Diapositivo relativo a H.C. Andersen

culo. Princesas havia muitas, mas
niio conscguia saber sc sc tratavam
de auénticus princesss. E o prin-
cipe regressava das suas viagens
desanimado, pois desejava muito
encontrar uma verdadcica,

Era uma vez um principe que
desciava casar com uma princesa,
mas tinha de scr uma princess de
verdade. Vigjou por todo o mun
do disposto a encontei-la, mas de-
parava semprc com algum obsti.

Figura F2. Diapositivo com imagem do livro A princesa e a ervilha
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Anexo G. Concurso de escrita

Concurso

de escrita

,'/

— — -

= Tema livre
= Minimo 90 palavras

= Pode estar ilustrado

Ate dia 17 de abril, 62 feira

Resultados dia 24 de abril, 62 feira

Figura G. Cartaz relativo ao concurso de escrita
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Tabela G

Critérios de correcao para as producdes do concurso de escrita

Descricdo dos niveis de desempenho

Pontuacéo
5 3 1

Pardmetros
Coeréncia Produz um discurso coerente, Produz um discurso Produz  um  discurso
e com informagéo adequada ao globalmente coerente, com inconsistente, com

B tema e com encadeamento desvios, redundancias ou informacéo pouco
Adequaggo l6gico. omissGes que ndo afetam a adequada, ndo requerida,
da I6gica do conjunto. ambigua ou confusa.
informacéo Redige um texto em que

respeita plenamente 0s
aspetos solicitados (titulo e
acontecimentos), integrando,
de forma adequada, uma
sequéncia descritiva e um

momento de diélogo.

Redige um texto em que
respeita  parcialmente  os
aspetos  solicitados, com
alguns desvios e/ou com

alguma ambiguidade.

Redige um texto que
desrespeita quase
totalmente os aspetos

solicitados.

Estrutura e

Coesao

Redige um texto com:

» uma estrutura bem definida,
segmentando as unidades de
discurso (com paragrafos,
com periodos...) e utilizando
adequadamente os sinais de
pontuacéo;
* coesdo, Uutilizando os
mecanismos adequados:

- retomas nominais e

pronominais;

— adequagdo dos tempos
verbais;

— conectores discursivos.

Redige um texto com:

* uma estrutura satisfatoria,
apresentando algum
desequilibrio na
segmentacdo das unidades
de discurso, e utilizando os
sinais de pontuacdo sem
seguir sistematicamente as

regras;

. descontinuidade na
utilizagdo dos mecanismos

de coesdo.

Redige um texto com:

* uma estrutura pouco
satisfatoria, utilizando os
sinais de pontuacdo de

modo aleatorio;

» frequentes ruturas na
utilizagéo dos

mecanismos de coesao.

Morfologia

e Sintaxe

Manifesta  seguranca na

construgéo de frases,
evidenciando dominio  de
regras de concordancia, de
propriedades de selegdo, de
flexdo e de ordem de

palavras.

Manifesta alguma seguranga
na construcdo de frases,
apresentando incorrecdes
pontuais no dominio de
regras de concordancia, de
propriedades de selecéo, de

flexdo e de ordem de

Manifesta pouca
seguranga na construcéo
de frases, apresentando
incorrecbes graves no
dominio de regras de
concordancia, de

propriedades de selegéo,
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Recorre a estruturas sintaticas
complexas na estruturacéo

dos periodos.

palavras.

Recorre a algumas estruturas
sintdticas complexas na

estruturacédo dos periodos.

de flexdo e de ordem de

palavras.

Recorre a um leque muito
limitado de estruturas

sintaticas complexas.

Repertorio

Utiliza vocabulario variado e

Utiliza vocabulario adequado,

Utiliza vocabulario muito

Vocabular adequado. ainda que pouco variado, e elementar, restrito e
com inadequacdes pontuais. redundante, e com
inadequagbes que podem
afetar a inteligibilidade do
texto.
Ortografia Escreve com correcéo Escreve com alguns erros Escreve com um elevado

ortogréfica ou com eventual
ocorréncia de um erro em 50

palavras.

ortograficos, cuja frequéncia
se mantém na proporgdo de

4 erros em 50 palavras.

ndamero de erros
ortograficos, cuja
frequéncia se mantém na
proporcédo de 7 erros em

50 palavras.

Adaptado de Critérios de Classificagdo Prova Final de Portugués 1° Ciclo do Ensino Bésico, Decreto-Lei

n.° 139/2012, de 5 de junho, Prova 41/12 Fase. Ministério da Educagéo e Ciéncia
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Anexo H. Mapas de conceitos dos alunos

Moo 4o Trach, :

€

A

Te resres \

Figura H1. Mapa de conceitos de um aluno relativo ao tema “Meios de Transporte”

Figura H2. Mapa de conceitos de um aluno relativo ao tema “Os Musculos”
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Figura H3. Mapa de conceitos de um aluno relativo ao tema “Madagascar”
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Anexo |. Exemplo de um

mapa de conceitos

PARA FORMAREM

SAO

MAIAS
CONCEPTUALS

REPRESENTAM
CONHECIMENTO
B PARA E
AJUDAR \
COMBINAM-SE

DEPENDENTE
DO CONTEXTO

N ENSINO
Sio |HIERARQUICAMENTE| PpODEM
ESTRUTURADOS SER

OBJECTOS
PALAVRAS

SIMBOLOS

NECESSARIA

)

s VER{ INTER-RELACOES
"

NOS

DIFERENTES SEGMENTOS
DO MAPA

Figura I. Mapa de conceitos demonstrando as ideias e principios-chave apresentados
num bom mapa de conceitos (Novak, 2000, p. 32).



Anexo J. Regras de construcdo de um mapa de conceitos

@

Identifiquem uma questdo essencial que refira o problema, questoes ou do-
minio de conhecimento que desejam tragar conceptualmente. Orientados
por esta questdo, identifiquem 10 a 20 conceitos que sejam pertinentes para
a questdo e listem-nos. Algumas pessoas consideram 1til escrever os rétu-
los conceptuais em cartdes separados ou em etiquetas Post-it™, para que
possam ser trocados. Se trabalharem com software para a construgéo de
mapas conceptuais, fagam uma lista de conceitos no computador. Os rétu-
los conceptuais deveriam ter apenas uma palavra ou, quando muito, duas
ou trés,

Ordenem os conceitos, colocando a ideia mais vasta e inclusiva no topo do
mapa. Por vezes, é dificil identificar o conceito mais vasto e inclusivo. E atil
reflectir-se sobre a questdo essencial como ajuda na decisdo da ordenagdo
dos conceitos. Por vezes, este processo leva a alteragio da questéo essencial
ou 2 elaboracgédo de outra.

Fagam a lista e adicionem mais conceitos, a medida que for necessério.
Comecem a construir o mapa, colocando o(s) conceito(s) mais geral(ais) e
inclusivo(s) no topo. Normalmente, s6 existem um, dois ou trés conceitos
mais gerais no topo do mapa.

Posteriormente, seleccionem os dois, trés ou quatro subconceitos para colo-
car sob cada conceito geral. Evitem colocar mais de trés ou quatro conceitos
sob estes. Se parecerem existir seis ou oito conceitos que pertencem a um ni-
vel inferior do conceito ou subconceito importante, normalmente é possivel
identificar algum conceito apropriado de inclusdo intermédia, criando-se,
assim, outro nivel de hierarquia no mapa.

Liguem os conceitos com linhas. Rotulem-nas com uma ou algumas pala-
vras de ligagdo. Estas devem definir a relagdo entre os dois conceitos, de
modo a que sejam lidos como uma afirmagéo ou proposigdo vélida. A liga-
gdo gera significado. Quando se liga, hierarquicamente, um grande nimero
de ideias relacionadas, pode ver-se a estrutura de significados de um de-
terminado dominio de assuntos.

Voltem a trabalhar a estrutura do mapa, que pode incluir a jungéo, subtrac-
cdo ou alteragdo dos conceitos superordenados. Podem ter de o fazer vérias
vezes e, de facto, este processo pode prosseguir indefinidamente, a medida
que adquirirem novos conhecimentos ou discernimentos. E aqui que as eti-
quetas Post-it™ sdo titeis; melhor ainda é o software informatico para cria-
¢do de mapas.

Figura J. Regras de construcdo de mapas de conceitos (Novak, 2000, p. 227)
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Anexo L. Mapas de conceitos da turma

Figura L1. Mapa de conceitos da turma sobre “Os Musculos” ja finalizado.

Moscu /as

,”

Figura L2. Versao final do mapa de turma sobre “Os Musculos” para exposi¢céo na sala.
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Figura L3. Dois mapas de turma e uma lista de palavras de ligagdo expostos numa das

paredes da sala de aula.
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Anexo M. Regras da turma para a construcédo de mapas de

conceitos

: AGran o
A\lentura

11
Fase
da
Lua

2.0 onceito
‘>hhcupal ho +opo

2., Abaixo c{o "Lopo"

colocdimos oS conceifos
mdis abl’qhgehfeg ]

'3-Abav><o dos® rn:;ls 3

dbra ngenTes colocdmos
6 ais E’gpec(fl'coy

b, Os exern|>|os co’ocq—
moS ho hivel mdis
abanxo‘-

5.l admos os cohceilos
\’e\daohddos com [mhag

6. Nag lithas co’ocarnos
Fa|avras de ligacdo;

10 tdpa deveﬂér a
ma de bma divore
itvertidd;

8, Roderes ligar conceitos

de tamos difererifes com
g:j’qg e Fa\a\lkds de
...... . ligagdo/
9 Os cohCeH’oS
com a mes d im-
ytancia devern
ser cdocados ao
mesmo hivel..

——

Figura M. Lista das regras de construgdo de mapas de conceitos criada pela turma.
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Anexo N. Guidao da entrevista

OBJETIVOS GERAIS:

1. Identificar contetdos de Ciéncias Naturais aprendidos e comparar a qualidade das
aprendizagens promovidas pelo uso de mapas de conceitos relativamente a outras
em gue os mesmos nado foram utilizados.

2. Conhecer a opinido dos alunos acerca da utilizacdo de mapas de conceitos.

Blocos ObjetJYOS Questdes gerais Observacoes
especificos
e Informar o aluno = Como ja vos disse eGravar algumas
sobre a natureza anteriormente, estou a fazer palavras do
da entrevista; uma pesquisa sobre como o0s aluno para que
alunos do 4° ano aprendem ele as escute
e Motivar o aluno Ciéncias e, para tal, preciso de seguida e se
A para a entrevista. de vos fazer algumas sinta mais

Esclarecimentos
sobre a entrevista

perguntas.

= Como ndo me vou conseguir
lembrar de tudo o que vamos
falar preciso de gravar a
nossa conversa. Importas-te
gue use um gravador?

confortavel na
presenca do
gravador.

B

Conhecimentos
dos alunos

¢ Averiguar os
conhecimentos dos
alunos
relativamente a
temas em que
utilizaram mapas
de conceitos;

¢ Averiguar os
conhecimentos dos
alunos
relativamente a
temas em que néo
utilizaram mapas
de conceitos.

= Lembras-te da apresentacdo
dos teus colegas sobre os
Musculos? Diz-me o que
sabes sobre esse assunto.

= Também falamos sobre o
Ciclo da Agua. O que me
podes dizer sobre esse tema?

= E sobre Madagascar?
Consegues dizer-me o que
aprendeste.

= A (ltima apresentacao foi
sobre os Solos? Lembras-te
do que foi falado?

Questbes especificas:

= Para que servem 0s
musculos?

Os musculos séo todos iguais?
Porqué?

= Consegues explicar como

eAs questbes
mais
especificas s6
serao
colocadas caso
os alunos néo
consigam
responder as
guestdes
gerais.
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funciona o ciclo da agua?

Onde podemos encontrar agua
na Natureza? Fala-me sobre
isso.

= O que é Madagascar? O que
sabes sobre o0s seres vivos
gue la habitam?

= Os solos sao todos iguais?
Porqué?

C

Opinido dos alunos

e Saber se os alunos
apreciaram utilizar
mapas de
conceitos e
porqué;

e Saber em que
medida os alunos
consideram os
mapas de
conceitos
facilitadores das
aprendizagens.

= Gostaste de usar mapas de
conceitos durante as aulas?
Porqué?

= Achas que os mapas de
conceitos te ajudaram a
compreender melhor os temas
que foram apresentados?
Porqué?
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Anexo O. Declaragéo de consentimento

DECLARAGAO DE CONSENTIMENTO

Eu, Ana Alexandra Domingues de Almeida, aluna do Mestrado em Ensino do 1.° e do 2.°
Ciclo do Ensino Basico da Escola Superior de Educacdo de Lisboa, encontro-me
presentemente a realizar, no ambito da minha formagéo, um trabalho de investigagdo sobre
métodos de aprendizagem das Ciéncias no 4° ano de escolaridade. A investigagdo requer a
realizagdo de entrevistas aos alunos do meu contexto de estagio.

O tempo necessario a realizagdo de cada entrevista rondard os 30 minutos, e néo ira
interferir com o normal funcionamento das aulas. A identidade dos alunos sera mantida
confidencial e a sua participagdo € voluntaria.

Para o esclarecimento de qualquer duvida podera contactar-me para 0 numero

Agradecendo desde ja a sua atengdo, apresento os meus melhores cumprimentos.

(Assinatura do autor da investigacéo)

No ambito do trabalho de investigagdo desenvolvido por Ana Almeida, aluna do Mestrado
em Ensino do 1° e 2° Ciclo do Ensino Basico da Escola Superior de Educagéo de Lisboa,
eu, encarregado(a) de educagéo

do(a) aluno(a) ,

[ autorizo
[J néo autorizo

0 meu educando a participar na entrevista solicitada. (Colocar X na opg¢ao selecionada).

Data: / /

(Assinatura do Encarregado de Educagéao)

(Para recortar e devolver)

Figura O. Declaracdo de consentimento para participacéo na entrevista.
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Anexo P. Exemplo de uma transcricdo de entrevista

Entrevistador — Entdo, M., a primeira pergunta que te vou fazer é sobre os musculos.
Eu queria que tu te tentasses lembrar da apresentacdo, dos mapas de conceitos, de
tudo o que fizemos relativamente aos musculos e me dissesses o0 que sabes sobre
esse assunto. O que te lembras?

M.S. — Dos mapas?

Entrevistador — Dos musculos. O que te vem a cabeg¢a quando pensas nesse tema?

M.S. — Sem eles ndo conseguiamos nos mexer... Protegem 0s 0ss0s também.

Entrevistador — Mais alguma funcdo que eles tenham. Fazem com que nos
possamos mexer... Mais alguma coisa?

M.S. — Os... ai, ndo me lembro das palavras...

Entrevistador — N&o te lembras do que €?

M.S. — Nao.

Entrevistador — Nao faz mal. Se entretanto te lembrares podes dizer. Entdo, j4 vimos
a funcdo dos mdusculos... E os musculos sdo todos iguais? Funcionam todos da
mesma maneira?

M.S. — Eu acho que ndo funcionam da mesma maneira.

Entrevistador — Entdo como € que eles funcionam? Sabes-me dizer?

M. — Eu acho que eles esticam. Fazem... uns movimentos esquisitos. Como
mostraram no video.

Entrevistador — Como quando nos abrimos e fechamos um brago? E disso que estas
a falar?

M.S. — Quando nés conseguimos fazer de propésito?

Entrevistador — Por exemplo... mas essa € outra questdo. Tu dizes que ha musculos
gue conseguimos movimentar de proposito? O que queres dizer com isso?

M.S. — H& uns musculos... ja ndo me lembro do nome.
Entrevistador — Nao faz mal. Explica.
M.S. — Como o coragdo. NOs ndo conseguimos controla-lo. Mas 0s outros

conseguimos.
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Entrevistador — Entéo o coragéo bate mesmo sem nds pensarmos nisso, sem termos
vontade. Podes-me dar outro exemplo de um masculo, ou de uma parte do nosso
corpo que tenha musculo, e que nao consigamos controlar.

M.S. — Os pulmdes.

Entrevistador — Mais algum?

M.S. — Nao sei. Mas acho que o estdmago é.

Entrevistador — Mais algum?

M.S. — As orelhas. (risos)

Entrevistador — Acho que h& pessoas que conseguem mexer as orelhas, mas nao sei
se tém musculo. Ja viste alguém mexer as orelhas?

M.S. — Nao, mas vi na televisao.

Entrevistador — Entdo e muasculos que nds conseguimos mexer? Quando pensamos
nisso e queremos, temos vontade. Pode ser o nome do musculo ou uma parte do
corpo.

M.S. — O pescocgo, os bracos... as pernas, os dedos.

Entrevistador — Entdo se mexemos os dedos significa que ha musculos nas maos?

M.S. — Sim.

Entrevistador — Onde é que achas que ha musculos: no corpo todo ou sé em certas
partes.

M.S. — Acho que é em todo o lado.

Entrevistador — Ja falamos de muitas coisas. HA mais alguma coisa que queiras
dizer?

M.S. — Nao me lembro.

Entrevistador — Entdo agora vou te pedir 0 mesmo mas sobre o ciclo da agua. Podes
comecar por me explicar o que é o ciclo da agua. Como é que ele funciona?

M.S. — As aguas dos rios, com 0 sol, evaporam-se por causa do calor e vado para as
nuvens. As nuvens ficam todas cheias de gotinhas de agua e a medida que ficam
muito cheias cai chuva. E depois volta a repetir.

Entrevistador — E onde € que ela cai? Cai s6 em certos sitios ou cai em todo o lado?
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M.S. — Onde ha nuvens. A maior parte das vezes, quando ha chuva aparecem nuvens.
Mas outras vezes nao.

Entrevistador — E a 4gua da chuva, quando cai, estd em que estado? A agua pode
apresentar-se de muitas formas.

M.S. - ...

Entrevistador — H4 bocado disseste que quando ela estava nos rios evaporava com o
calor. Lembras-te? Entdo se ela evapora ela transforma-se em...

M.S. — Vapor.

Entrevistador — E disseste que quando estava nas nuvens ficava em gotinhas cada
vez maiores e, depois, caia. Quando ela cai esta na forma de vapor?

M.S. — Nao.
Entrevistador — Entdo esta em que forma?
M.S. — Acho que ¢ liquida.

Entrevistador — E lembras-te do nome que se da a passagem do estado liquido para
0 gasoso? Se ndo souberes ndo faz mal.

M.S. — Condensacgéo?

Entrevistador — E quando a agua cai do céu é sempre da mesma maneira? E sempre
liquida?

M.S. — ...

Entrevistador — Percebes o que eu quero dizer?

M.S. — N&o.

Entrevistador — Por exemplo, se estiver muito frio.

M.S. — Chove granito.

Entrevistador — Queres dizer granizo. (risos) E a 4gua ai esta liquida?
M.S. — N&o.

Entrevistador — Entdo esta o qué?

M.S. —...

Entrevistador — A agua pode encontrar-se em varios estados, lembras-te. Se estiver
aqui no ar e nés ndo a virmos, em que estado esta?
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M.S. - ...gasoso.

Entrevistador — Entdo temos o estado gasoso, como esta agora aqui a nossa volta, o
estado liquido, como num rio, e depois ha o do granizo, que esta muito frio.

M.S. — Quando esta muito fria aparece nas janelas.
Entrevistador — E na Natureza onde é que a podemos encontrar?

M.S. — Nas barragens. Debaixo dos solos. Nos sitios onde ja foram vulcdes. E depois
nao ha mais erupcdes. (risos)

Entrevistador — Queres ficar por aqui? Ha mais alguma de que te lembres?
M.S. — Nao.

Entrevistador — Entdo vamos passar para Madagascar, um tema mais recente. De
que é que te consegues lembrar sobre Madagascar?

M.S. — Madagéscar é uma ilha que também é um arquipélago. E muito pequenina.
Entrevistador — E maior ou mais pequena que Portugal? O que € que te parece?
M.S. — Acho que é um bocadinho maior... Madagascar tem muitas ilhas...

Entrevistador — Existem seres vivos em Madagascar? O que é que podemos
encontrar com vida em Madagéascar?

M.S. — O sapo tomate. E outros sapos.
Entrevistador — O sapo é um ser vivo como nés?

M.S. — E um animal, que nasce muito pequenino e diferente. Que é o girino. E quando
sdo grandes sdo muito rugosos... esquisitos. (risos)

Entrevistador — Eu gosto de sapos. Acho que sé@o engracados. E para além do sapo?
Outros animais?

M.S. — Os lémures, as borboletas. Ndo tenho a certeza, mas acho que ha la
escorpides e cobras.

Entrevistador — Mais algum?
M.S. — Araras e papagaios. (risos)
Entrevistador — Viste isso na apresentacdo ou noutro sitio?

M.S. — Acho que vi noutro sitio.
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Entrevistador — E outros seres vivos sem serem animais?

M.S. — As pessoas.

Entrevistador — E 0 que é que sabes sobre as pessoas de Madagascar?
M.S. — Que tém duas linguas... Nao sei mais.

Entrevistador — Em que é que elas trabalham principalmente? Sabes?
M.S. — Na agricultura.

Entrevistador — E mais?

M.S. — Matam os animais para comer.

Entrevistador — Cagam os animais selvagens ou criam animais?

M.S. — Acho que estdo em quintas.

Entrevistador — Entdo dedicam-se a agricultura e a pecuaria. E fazem mais alguma
coisa?

M.S. — Colhem frutas.

Entrevistador — E, na agricultura, cultivam alguma coisa em especial? Lembras-te?
M.S. — O arroz. E nédo sei se se planta mas... o café.

Entrevistador — E uma planta, sim senhor.

M.S. — Aquela coisa que o C. ndo gosta.

Entrevistador — Eu sei do que estas a falar. Consegues lembrar-te do nome?... Ou da
forma? Se era um fruto ou...

M.S. — Raiz.

Entrevistador — Sim. E lembras-te de outras plantas?

M.S. — Nao.

Entrevistador — E onde é que fica Madagascar? Em que zona do planeta?
M.S. — ...agora esqueci-me do nome.

Entrevistador — Lembras-te no nome da massa de agua, mar ou oceano, onde fica?
Arrisca.

M.S. — Atlantico?
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Entrevistador — Fica ao pé de algum continente?
M.S. — Nao me lembro.

Entrevistador — Agora, por ultimo, gostava que me falasses um pouco sobre 0s solos,
com base na apresentacdo e nas experiéncias do M. e do R....

M.S. — ...

Entrevistador — Os solos séo todos iguais? Sao diferentes?

M.S. — Ha o humoso, que eu acho que é mais molhado e rugoso e que tem mais
pedras. Aquela que é da areia, que é feita por causa das rochas onde o mar bate e

gue depois se vai transformar em areia.

Entrevistador — Sabes como se chama a esse desgaste do mar a bater na rocha? A
essa acdo do mar?

M.S. — Nao.
Entrevistador — Humoso, areia. Mais algum?

M.S. — Um que dava para fazer coisas de ceramica e que algumas pessoas
chamavam cimento.

Entrevistador — E dificil é lembrar o nome, néo é?
M.S. — Sim, sdo esquisitos.

Entrevistador — Mas o0 que importa é que tenhas percebido que eles existem. E
lembras-te quando se colocou agua? Houve diferencas entre eles?

M.S. — Sei que o humoso foi o primeiro a deixar passar a agua. A areia também
passou mas foi muito devagar. E aquela do cimento ndo deixou passatr.

Entrevistador — Podemos fazer agricultura em qualquer um desses solos?

M.S. — Eu acho que o melhor é 0 humoso porque a terra tem mais pedras e tem a ver
com a Natureza... e acho que quando estd molhado é melhor para os alimentos.

Entrevistador — Entdo, ja te questionei sobre os quatro temas e ja me respondeste a
tudo. Agora queria s6 saber a tua opinido. Primeiro queria saber se gostaste de fazer
0S mapas de conceitos?

M.S. — Sim.

Entrevistador — E 0 que é que havia nos mapas de conceitos de que tu gostaste? Se
nao tiveres gostado de alguma coisa também podes dizer.
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M.S. — Gostei de saber que havia outra forma de fazer mapas de conceitos, porque
quando eu fiz 0 mapa de conceitos dos coelhos era 0 desenho no meio e depois
linhas.® E assim aprendi.

Entrevistador — Sim, era um esquema diferente.

M.S. — Com os mapas de conceitos consegui estudar muito melhor. Nao era assim de
ler tanto. Normalmente as folhas das professoras tém muitas frases e depois tenho de
demorar o dia inteiro.

Entrevistador — E assim era mais simples?

M.S. — Sim.

Entrevistador — Era mais simples ou era mais facil? Mais facil por nao teres de ler os
textos todos, € isso que queres dizer?

M.S. — As ligacOes, as frases que estavam no meio das ligacdes, ndo eram assim tédo
complicadas.

Entrevistador — Mas, no fim, achas que fazia sentido? Que te ajudou a perceber bem
0s temas?

M.S. — Sim.

1 A aluna refere-se a um diagrama realizado antes do periodo de intervencdo e que

julgava tratar-se de um mapa de conceitos.
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Anexo Q. Categorias para a analise de dados

Opinido dos alunos

C1l - Agrado/Satisfacao

Cl.1 — Agradavel/Satisfatério
Cl.1a - Divertido
C1.1b — Diferente/Novo
Cl.1c - Facil/Simples
C1.1d — Permite o trabalho cooperativo
Cl.1e — D4 liberdade
C1.1f — Ndo justifica

C2 - Utilidade

C2.1 - Util
C2.1a — Ajuda a memorizar
C2.1b — Ajuda a compreender
C2.1c — Facilita o estudo
C2.1d — D& autonomia

C2.2. — Inqtil
C2.2.a — Nao ajuda a memorizar

Conhecimentos dos alunos

o Identificar/referir (i) : identifica/refere corretamente conceitos/exemplos relativos
a um tema (inclui sinbnimos e descri¢cdes aceitaveis do conceito caso ndo se dé a
designagéo correta).

e Relacionar (r); relaciona corretamente, numa frase ou sequéncia de frases
interligadas, diferentes conceitos relativos a um tema (exclui enumeracdes de
conceitos/exemplos da mesma categoria).

Ciclo da Agua (CA)
Solos (SO)
Musculos (MU)
Madagascar (MA)
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Anexo R. Analise de contelldo de uma entrevista

Tabela R
Andlise de contelido da entrevista feita a um aluno.

BLOCO B — Conhecimentos dos alunos (M.S.)

Respostas

e Sem eles ndo conseguiamos nos mexer...

Cat.

MUSCULOS

Como o coracdo. Nés ndo conseguimos controla-lo. Mas os outros
consequimos.

e As aguas dos rios, com o sol, evaporam-se por causa do calor e vao
para as nuvens. As nuvens ficam todas cheias de gotinhas de agua e a
medida que ficam muito cheias cai chuva. E depois volta a repetir.

¢ [Quando ela (a chuva) cai esta na forma de vapor?] Ndo. [Entdo esta em
gue forma?] Acho que é liguida.

o [Por exemplo, se estiver muito frio.] Chove granito. (granizo)

¢ [A 4gua pode encontrar-se em varios estados, lembras-te. Se estiver aqui
no ar e nés ndo a virmos, em que estado esta?] ...qasoso.

o[E na Natureza onde é que a podemos encontrar (a agua)?] Nas
barragens. Debaixo dos solos. Nos sitios onde j& foram vulcdes.

(15)

e Protegem 0s 0ss0s também Ui

e Ha uns musculos... jA ndo me lembro do nome. [Nao faz mal. Explica.]
Como o coracdo. N6s ndo conseguimos_controla-lo. Mas os outros
conseguimos.

¢ [Podes-me dar outro exemplo de um musculo, ou de uma parte do nosso
corpo que tenha musculo, e que ndo consigamos controlar.] Os pulmdes.
[Mais algum?] N&o sei. Mas acho que o estdmago é.

¢ [Entdo e musculos que nés conseguimos mexer? (...) Pode ser o nome do
musculo ou uma parte do corpo.] O pescoco, 0s bracos... as pernas, 0s
dedos.

(11)
1. (os musculos) Protegem 0s 0ssos também.
2. Ha uns mausculos... ja ndo me lembro do nome. [N&o faz mal. Explica.] | Ur

CICLO DA AGUA

Ai

1. As dguas dos rios, com o sol, evaporam-se por causa do calor e vao




para as nuvens.
2. As nuvens ficam todas cheias de gotinhas de dgua e a medida que
ficam muito cheias cai chuva. E depois volta a repetir.

¢ Madagéascar € uma ilha que também é um arguipélago.

¢ [Existem seres vivos em Madagascar? O que é que podemos encontrar
com vida em Madagascar?] O sapo tomate. E outros sapos.

¢ [Outros animais?] Os |émures, as borboletas. Nao tenho a certeza, mas
acho que ha 14 escorpides e cobras. [Mais algum?] Araras e papagaios.

¢ [E outros seres vivos sem serem animais?] As pessoas.

¢ [E 0 que é que sabes sobre as pessoas de Madagascar?] Que tém duas
linguas.

¢ [Em que é que elas (as pessoas) trabalham principalmente? Sabes?] Na
agricultura. [E, na agricultura, cultivam alguma coisa em especial?
Lembras-te?] O arroz. E ndo sei se se planta mas... o café.

¢ Aquela coisa que o C. ndo gosta (mandioca). [Eu sei do que estas a falar.
Consegues lembrar-te do nome?... Ou da forma? Se era um fruto ou...]
Raiz.

(13)

Ar

MADAGASCAR

Al

1. Madagéascar é uma ilha que também é um arquipélago.

¢ Ha o (solo) humoso, que eu acho que é mais molhado e rugoso e que

Ar

SOLOS

2. Aguela que € da areia, que é feita por causa das rochas onde o mar
bate e que depois se vai transformar em areia.
3. Seique 0 (solo) humoso foi 0 primeiro a deixar passar a agua.

tem mais pedras. Aquela que é da areia, que € feita por causa das | Qi
rochas onde o mar bate e que depois se vai transformar em areia.
¢ [Mais algum (solo)?] Um que dava para fazer coisas de cerémica e que
algumas pessoas chamavam cimento.
¢ Sei que o (solo) humoso foi o primeiro a deixar passar a agua. A areia
também passou mas foi muito devagar. E aquela do cimento ndo deixou
passar.
(10)
1. H4 o (solo) humoso, gue eu acho que é mais molhado e rugoso e que
tem mais pedras. Or

BLOCO C - Opiniao dos alunos (M.S.)

Respostas
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Cat.

¢ [Queria saber se gostaste de fazer os mapas de conceitos?] Sim.

e Gostei de saber que havia outra forma de fazer mapas de conceitos,
porque quando eu fiz 0 mapa de conceitos dos coelhos era o desenho no
meio e depois linhas.Y) E assim aprendi. (b)

11

e Com 0s mapas de conceitos consegui estudar muito melhor. (c)

e Ndo era assim de ler tanto. Normalmente as folhas das professoras tém
muitas frases e depois tenho de demorar o dia inteiro. (c)

e As ligacdes, as frases que estavam no meio das ligacdes, ndo eram
assim tdo complicadas. (c)

¢ [(Achas) que te ajudou a perceber bem os temas?] — Sim. (b)

2.1

Tabela R2
Dados relativos a opinido dos alunos

Categorias

C1 c2

Cc1.1 c21

c22

n=m ==

Total | Sujeitos
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Anexo S. Grelhas de observacéo

Tabela S1
Grelha de observacéo de competéncias sociais
Farticipa  nos | Aguarda a |Poe a mao | Fespeita as | Aceita MNio Friant=m
momentos  em | Suavezrpara |no ar para | intervengbes | opinides conwersas  paralelas
grande grupo falar a |dos colegas | contrarias 3 |em  momenios  de
D3LET3 trabalho

Tabela S2

Grelha de observacéo do TEA
Coopera Realiza tarefas melacionadas | Pede apda | Termina as  atividades
com o5 | com os conteldos nos guais | guando sente | antes de  miciar novos
colegas sente mais dificuldade dificuldade trabalhos
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Tabela S3
Grelha de observacédo de Matematica

Homens & Operaches ﬁgﬂ?:‘:ﬁi & | Resolucdo de problemas

Sentido | Calculo | Agortmos | Tabuada | MOmeros racionals Crgantzagaa interprelagda de | Resolugar  de

ﬁm mental TR T7 pr— = [ Multpicaglo | SsPacial problemas problemas
[

[
[ [ [ | [ ]] 1 ! |
(1} O alumo realiza um trabalho diferenciadoe dos restantes, tendo, por esse motivo, criterios de sucesso diferenciados
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Tabela S3
Grelha de observacéo de Portugués.

Prodgucdo de textos | Ortografla | Grafla | Esinufuras | Leftura | Pontuagdo
Cossdn | Inkciatva ramaticals
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Anexo T. Classificagfes nos testes finais

Tabela T1
ClassificagBes do ultimo teste de Matematica Tabela T2
. Classificacdes do ultimo teste de Portugués
Motas do teste de Matematica —
maio Notas do teste de Portugués — maio
Alunc | Cotagao Nota Aluno | Cotacédo Nota
AR 735 Bom AR. 775 Bom
C.M. 56 C.M. 50.5
D.C. 345 Insuficiente D.C. 623
E.R. 50.5 ER. 51.7
F.C. 73 Bom F.C. 76.95 Bom
G.R. 70 Bom GCR 64
H.L. 62 H.L. 70 Bom
.M. 64.5 .M. 59
J.C. 43 Insuficiente JC. 515
J.F. 555 J.F. 802 Bom
L.C. 465 Insuficiente LC 5R
M.V. 435 Insuficiente M. 602
M.M. 37 Insuficiente M.M. 622
M.B. 66.5 M.B. 80 Bom
Ma.5. 52 Ma.5. 80.5 Bom
Me.S. 61 Me. 5. 71 Bom
Mi.5. 745 Bom Mi.5. 77 Bom
PP. B1 Bom P.P. B892 Bom
PR 60 PR. K25
RP. 66 R.P. 69.3
V.H. 455 Insuficiente W.H. 607
W. 66 W. 735 Bom
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Anexo U. Avaliacdes do 3° periodo

Tabela U

Notas finais dos alunos nas disciplinas de Matematica, Portugués e
Estudo do Meio

Notas - 3° periodo
Aluno | Matematica | Portugués ﬁiti:;du do Situacao
AR. 4 4 Bom Aprovado
ER. - - Bom Reprovado
F.C. 4 4 Muito Bom | Aprovado
GR. 4 4 Bom Aprovado
HL. 4 4 Bom Aprovado
.M. 4 4 Bom Aprovado
J.C. Bom Aprovado
LC. Bom Aprovado
MV. 4 Aprovado
M.M. - - Reprovado
MB. 4 4 Bom Aprovado
Ma.s. 4 5 Muito Bom | Aprovado
Mi.S. 4 Aprovado
PP 5 5 Muito Bom | Aprovado
PR. 4 4 Bom Aprovado
RP. 4 4 Muito Bom | Aprovado
W. 4 4 Bom Aprovado

Mota: informacéo relativa aos alunos matriculados no 4° ano.
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