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RESUMO

Esta investigacdo teve como finalidade verificar a efichcia da metodologia
designada por Abordagem Baseada na Resolucao de Problemas, designada por ABRP,
na aprendizagem da lingua e de conceitos do Estudo do Meio em alunos do 4.° ano de

escolaridade.

A investigacao constituiu uma investigacao-agéo quanto ao seu proposito, tendo-
se recorrido a técnicas e métodos de teor qualitativo e quantitativo ao longo do processo

de intervencao.

Os participantes foram duas turmas de 4.° ano de escolaridade, uma com 23
alunos e a outra com 20, semelhantes em termos do seu desempenho escolar e da sua
proveniéncia socioecondémica (média-baixa). A primeira turma constituiu o grupo
experimental, tendo nela sido aplicadas trés atividades construidas na base dos
principios da ABRP; a segunda turma funcionou como grupo de controlo. As atividades
centraram-se em temas do Estudo do Meio (astros, ciclo da agua e fendmenos fisicos
da &gua, aspetos fisicos da costa portuguesa), e procuraram também desenvolver as
competéncias dos alunos no que se refere ao dominio das caracteristicas do texto
expositivo (Lingua Portuguesa). A ambas as turmas, foi aplicado um pré-teste e um pés-
teste que visou precisamente avaliar o desempenho dos alunos das duas turmas no que

se refere ao dominio das referidas competéncias.

O grupo experimental, que vivenciou as atividades ABRP, melhorou
significativamente as suas aprendizagens, tanto em relagdo aos conteudos de Estudo
do Meio, como da aplicagéo das caracteristicas do texto expositivo nas suas producdes.
Pelos resultados obtidos, pode afirmar-se que as atividades baseadas na metodologia
ABRP revelam um potencial integrador e contribuem para a aprendizagem das duas

areas curriculares referidas.

Palavras-chave: Abordagem Baseada na Resolucdo de Problemas, Texto expositivo,

Escrita, Conceitos de Estudo do Meio, Integracéo curricular



ABSTRACT

This research aimed to verify the effectiveness of the methodology referred to
as Problem Based Learning (PBL), in the learning of Language and Science Learning

concepts in students of the 4th grade.

The research model was an action- research as its purpose, with resource to

techniques and methods of qualitative and quantitative contents.

The participants were two groups of the 4th grade, one with 23 students and the
other with 20, similar in terms of their academic performance and lower-middle
socioeconomic origin. The first group was the experimental group, there were three
activities applied, based on the principles of PBL, and second acted as the control group.
The activities focused on environmental study themes stars, water cycle and physical
phenomena of water, physical aspects of the Portuguese coast), but also sought to
develop students' skills in relation to the field of expository text features (Portuguese
language). Both groups were administered a pre-test and post-test that aimed to
accurately assess the performance of students from both groups in relation to the

acquisition of the same competences.

The experimental group, who experienced the ABRP activities, significantly,
improved their learning, both in the contents of environmental studies, and in the
application of expository text features. From the results we can say that the activities
based on the ABRP methodology reveal an integrative potential and contribute to the

related learning of simultaneously both curricular areas.

Keywords: Problem Based Learning, Expository text, Writing, Science learning,

Curricular integration
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1 - Introducao

A integragao curricular tem sido um tema sobre o qual muito se tem escrito.
Beane (1995) é um dos defensores de um curriculo integrado, sublinhando que s6 assim
se consegue atingir uma unidade, pois a fragmentacéo curricular promovida pela escola

afasta-se da realidade e da natureza complexa dos problemas do dia-a-dia.

Na escola atual, as metas a atingir, determinadas pelo Ministério da Educacdo,
constituem o objetivo final de todo o processo de ensino / aprendizagem e relegam para
segundo plano as formas que possam conduzir os alunos a aprendizagens mais
significativas e globalizantes. Também as linhas didaticas surgem frequentemente
associadas a uma area disciplinar especifica e ndo se encara a possibilidade de que
essas linhas possam revelar um potencial integrador ou ser mobilizadas numa outra

area que, por norma, a nao utiliza.

Tentando contrariar as tendéncias referidas, no presente estudo decidiu-se
implementar uma metodologia denominada Abordagem Baseada na Resolugdo de
Problemas (ABRP), por norma associada ao contexto da aprendizagem das Ciéncias
da Natureza, de forma a integrar a aprendizagem da Lingua Portuguesa e do Estudo do
Meio. Esta utilizagdo mais globalizante foi desde logo facilitada pelo teor da referida
metodologia, centrada no trabalho cooperativo e na realizacdo de producdes diversas
como produto final de pequenas pesquisas confinadas no tempo. Por isso, partindo das
caracteristicas da ABRP, verificou-se que algumas delas eram coincidentes com
aspetos metodolégicos igualmente associados a Lingua, como a pesquisa, a selecao

da informagéo, a escrita de textos, entre outros.

A comunicacao escrita, seja ler para aprender ou escrever para aprender, é
facilitadora do sucesso do aluno, tanto no contexto escolar, como futuramente no
profissional. Neste caso esta competéncia foi trabalhada através do texto expositivo, por
ter caracteristicas que se adaptam bem as exigéncias colocadas pelas atividades ABRP.

Este género textual tem sido menos trabalhado em contexto de sala de aula ao invés do



narrativo, pelo que importa também contribuir para alterar esta situa¢éo. Além do mais,
nas provas finais do 4.° ano, entretanto extintas, o texto expositivo ganhou importancia,
pois geralmente surgia no segundo texto da prova inserido com contetdos de Estudo
do Meio. Mas mesmo com a abolicdo destas provas, impde-se uma maior visibilidade
dada ao texto expositivo, uma vez que potencia 0 acesso ao conhecimento das mais

diversas ciéncias, sejam elas naturais ou sociais, quanto a sua natureza.

Assim, sendo a ABRP uma metodologia comumente associada a aprendizagem
das diversas ciéncias da natureza e o texto expositivo o género textual que mais se
adapta ao estudo dessas mesmas ciéncias, 0 presente estudo pretendeu responder ao

seguinte problema:

Verificar se a metodologia ABRP beneficia as aprendizagens ao nivel da lingua,
nomeadamente no dominio das caracteristicas do texto expositivo e ao nivel da

aquisicéo de conceitos de Estudo do Meio em alunos do 4.° ano.

Pretendeu-se, portanto, concretizar uma abordagem integradora da lingua e do

Estudo do Meio tendo os seguintes objetivos gerais de estudo:

- Conceber atividades relacionadas com a aquisicdo de conceitos na area de

Estudo do Meio, seguindo os principios da ABRP;

- Potenciar alguns aspetos a que obedece a construcéo destas atividades para

melhorar a aprendizagem da lingua ao nivel da producéo de textos expositivos;

- Desenvolver através destas atividades técnicas de recolha, registo,

organizacao e tratamento de informacéo;

- Adquirir conceitos relativos aos astros, ciclo da dgua e fenémenos fisicos da

agua e aspetos fisicos da costa portuguesa e mobiliza-los em novas situacoes.



Deste projeto resultou este documento que se organizou em cinco partes. Na
primeira parte, apresentaram-se os fundamentos teéricos que contextualizam o estudo.
Na segunda parte, apresentou-se a metodologia utilizada, em que se destaca o modelo
de investigacdo, a caraterizacdo dos participantes, assim como a implementacdo do
projeto. Nos capitulos seguintes, apresentam-se os resultados, a sua discusséo e

tecem-se algumas conclusdes.



2 - ENQUADRAMENTO TEORICO

2.1. O Curriculo e a sua gestao

2.1.1. O que se entende por Curriculo?

A concecdo dos curriculos em Portugal tem sido caraterizada por um modelo
centralista pouco participado, na medida em que as mudancas surgem quase sempre
por decisbes da administracdo central, dependendo de orienta¢cdes politicas erraticas e
ndo de estudos devidamente fundamentados em pressupostos e estratégias de acao
(Pacheco, 1998). Pacheco acrescenta que a norma tem sido uma “Politica curricular
descentralizada ao nivel dos discursos mas recentralizada ao nivel das praticas. A
pratica curricular € autbnoma no discurso e texto curriculares mas é definida e regulada
pelo Estado através do estabelecimento de referenciais” (Pacheco, 1998, p. 43). A data
da publicacdo, o autor reforgou esta ideia afirmando que a ultima reforma efetuada se
traduziu pela mudanga de programas e da avaliagéo aplicada com base numa logica
administrativa, tendo ficado o desenvolvimento curricular prisioneiro das racionalidades

técnicas impostas pela tutela do Ministério da Educacéao.

Também Leite (2011) salienta que as decisdes -curriculares tém sido
responsabilidade exclusiva das estruturas administrativas centrais. Aos professores tem
sido atribuido meramente um papel de execuc¢dao curricular, implementando as diretrizes

emanadas centralmente.

Em resumo, o sistema curricular tem sido desenhado e imposto pelo poder
politico. Cabe aos professores aceita-lo, interpreta-lo e cumpri-lo ao nivel dos
conteudos, dos objetivos e até das estratégias e atividades que surgem recomendadas
em programas e outros documentos orientadores. Depois 0 sistema cria instrumentos
de regulacédo para verificar o grau de cumprimento do curriculo através, por exemplo,

da avaliacdo externa das escolas, da avaliacdo docente ou dos exames nacionais.

O modelo de producéo e reproducao do discurso pedagoégico de Basil Bernstein

foi pioneiro na demonstracao das relacfes de poder que se estabelecem entre todos os



componentes do sistema educativo, desde o Ministério da Educacdo até aos
professores nas escolas. Este modelo evidencia ainda os componentes que influenciam
esse mesmo sistema, com destaque para o poder econémico e politico (Domingos, et
al, 1986). Todavia, este mesmo modelo, cuja atualidade se mantém, permite também
compreender como o discurso pedagdgico oficial é recontextualizado aos mais diversos
niveis, constituindo este exercicio de interpretacdo o primeiro grande espaco de
liberdade de que os docentes dispdem e que raramente é reconhecido como tal. Para
além do mais, as praticas dos docentes, embora cada vez mais controladas por
mecanismos de avaliacdo, ainda se permitem afirmar como espag¢os com alguma
liberdade, principalmente conseguida pela gestdo que cada professor faz de “como”
ensinar, de forma mais ou menos livre e criativa. E nesta gestdo que se assinalam
igualmente formas pontuais ou sisteméaticas de integracdo de saberes provenientes de
diferentes areas curriculares, sendo estas mais uma manifestacdo da autonomia

docente.

Estrela (1997) afirma que os professores sempre usaram de alguma margem de
autonomia curricular, sobretudo através das opg¢6es ao nivel das técnicas de ensino no
quadro de uma disciplina, dos processos de organizacdo das atividades e, por vezes,

das formas e critérios de avaliacéo.

Deste modo, podemos dizer que o curriculo realizado néo se limita a um conjunto
de imposi¢Bes provenientes do Ministério da Educagéo e incorpora varias decisfes que
refletem opc¢bes pessoais e de escola que rompem com alguma da rigidez imposta.
Estas opcdes sao frequentemente influenciadas por cursos de formacdo continua e
especializada, frequentados pelos professores em instituicbes de ensino superior e
centros de formacao e que contribuem para promover mudangas na pratica pedagogica

de cada docente, com reflexos na gestéo curricular.

A liberdade de que os docentes dispdem na gestao curricular depende também
do ciclo de escolaridade em que lecionam. Aparentemente, o 1.° Ciclo de escolaridade
permite maior liberdade aos professores, fruto de algumas das suas caracteristicas.
Desde logo, funciona em regime de monodocéncia, podendo o professor gerir as
diferentes areas disciplinares do curriculo de uma forma mais articulada, contribuindo
para implementar formas de integracdo que nos ciclos subsequentes se revelam cada

vez mais dificeis.



Alonso (2002) defende que uma aprendizagem globalizante é mais significativa
e aumenta a capacidade de o aluno aprender. Todavia esta autora considera que,
embora o professor do 1.° ciclo tenha nas suas méos a possibilidade de uma gestéao
mais integrada do curriculo, frequentemente promove a fragmentacédo das diferentes
areas. Para além disso, ignora ou desvaloriza as areas artisticas e motoras, limitando a
formacéo global do aluno. Esta estrutura desarticulada e desintegrada é refor¢cada pelo
modelo organizacional e cultural de escola e a formacéo de professores nem sempre

parece conseguir ultrapassa-la.

Também as ultimas alteragbes ao Curriculo do 1.° CEB, sobretudo na matriz
curricular (Decreto-Lei n® 176/2014 de 12 de dezembro), vieram dificultar a integracao
curricular. O decreto fixa minimos de horas para cada disciplina curricular e obriga a sua
sumarizagdo de forma compartimentada. Estes aspetos afastam claramente os

docentes de formas mais articuladas de lecionacao.

2.1.2. Formas de Integracao Curricular

Vérios autores tém defendido a implementacdo de um curriculo integrado e

elencado as suas vantagens.

Beane (1995) considera que um curriculo para ser coerente tem de permanecer
uno e fazer sentido como um todo, estando as suas pegas, quaisquer que elas sejam,
unidas e ligadas pelo sentido de totalidade. Este autor defende ainda que ir ao encontro
de um curriculo coerente potencia a conexado entre as atividades quotidianas da escola
e valoriza ainda experiéncias dos jovens que passam a fazer sentido no ambito de

objetivos mais amplos e significativos.

A coeréncia do curriculo permite-lhe ter uma finalidade, uma unidade, que o torna
relevante e pertinente, na medida em que possibilita aos alunos uma maior integracéo
das experiéncias educacionais nos seus esguemas cognitivos, ampliando e
aprofundando os seus conhecimentos de si e do mundo. Como afirma Beane (1995), o

curriculo coerente “é uma exploracao desordenada das formas como diferentes pessoas



relacionam, organizam e percecionam as suas experiéncias” (p.51). Também Jacobs
(1989) defende que s6 um curriculo integrado permite fazer face a natureza complexa
dos problemas que enfrentamos no dia-a-dia e que a fragmentac&o curricular nos afasta

dessa mesma realidade.

A integracdo do curriculo pode ter como objetivo a integracdo de conteddos de
diversas disciplinas, de competéncias transversais, bem como a diversificacdo da

aprendizagem em funcédo das necessidades e dos problemas do quotidiano dos alunos.

Pacheco (2000) defende que a integracdo pode ser conseguida através da
implementacdo de projetos curriculares. Estes projetos oferecem as seguintes

dimensodes favoraveis:

- curricular, que favorece o trabalho cooperativo, participativo, assim como a

interligacdo das diferentes fases de desenvolvimento do curriculo;

- epistemoldgica, em que o mundo real ndo é compartimentado e a integracao
entre areas do conhecimento € uma resposta para os problemas de organizacdo e

gestao do curriculo nos contextos escolares;

- psicolégica, em que a integracdo permite responder as necessidades, aos

interesses e a motivacao dos alunos;

- sociologica, em que a integracdo, como organizadora do conhecimento, pode

dar respostas aos problemas sociais de abandono e exclusdo escolar.

2.2. Aprendizagem Baseada na Resolucdo de Problemas (ABRP)

A integracdo pode ser promovida de diferentes formas, sendo a articulacdo de
entre conteudos de diferentes areas disciplinares a mais imediata. Mas a integracdo
pode ser potenciada numa atividade, por exemplo, no decurso de uma visita de estudo,
através de uma situacao-problema ou utilizando uma determinada metodologia ou linha
didatica. E neste Gltimo contexto que se situa o presente trabalho, que visa demonstrar

as potencialidades da ABRP na aprendizagem das Ciéncias da Natureza e da Lingua



Materna, uma metodologia que pretende descentrar o processo de ensino /
aprendizagem do professor.

2.2.1. Origem da ABRP

Alguns dos principios que caracterizam a metodologia que atualmente se
designa por ABRP surgiram muito antes do seu aparecimento. Houve assim alguns
percursores do campo da pedagogia e que se moveram por principios de algum modo
semelhantes. Freinet (1977), professor do 1.° Ciclo, pode ser mencionado como um
destes percursores. O facto de ter sofrido ferimentos durante a 1.2 guerra mundial, que
o impediram de articular bem as palavras, levou-o a adotar uma metodologia que exigia
aos alunos uma participagdo mais ativa, estimuladora da criatividade e uma melhor
expressividade. Freinet (1977) defendia que a aprendizagem se fazia pela pratica, uma
pratica “orientada por diretivas eficientes que sdo as de uma teoria saida da pratica

pedagdgica” (p.12).

Segundo Delisle (2000), também Dewey tera sido um dos percursores da ABRP.
Como psicélogo e pedagogo defendia uma maior iniciativa dos alunos e a existéncia de
espacos para desenvolver a sua criatividade no seu processo de aprendizagem. Para
além destes aspetos, Dewey atribuia muita importancia a interagdo entre os alunos e ao
ambiente da sala de aula, considerando-os fundamentais no desenvolvimento da

aprendizagem e na constru¢do do conhecimento.

A ABRP, tal como a conhecemos com as caracteristicas atuais, foi introduzida,
em 1969, na Faculdade de Medicina da Universidade de McMaster em Hamilton no
Canada, numa turma de vinte alunos de mestrado. A turma foi desafiada a experimentar
um modelo curricular que ndo era baseado em aulas expositivas, mas sim, centrado na
resolucdo de problemas com orientacdo tutorial prévia em pequenos grupos

(Vasconcelos e Almeida, 2012).

Este novo método teve um grande impacto no ensino em Medicina a nivel

mundial. Nos EUA foram muitas as escolas de medicina que adotaram esta



metodologia. Na Europa, desde 1974, também se tem vindo a implementar esta
metodologia, sobretudo nas areas da medicina, da engenharia e da educagéo, em geral,
e da educacédo em ciéncias, em particular. Um bom exemplo da implementacdo da
ABRP, neste continente, tem ocorrido nos Paises Baixos, onde esta metodologia
comecou a ser implementada ha 35 anos na universidade de Maastrich, precisamente
no curso de Medicina, tendo sido das primeiras universidades da Europa a fazé-lo. A
nivel mundial, a ABRP acabou por ser adotada em mais de 80% das escolas de

medicina, incluindo Portugal (Hill e Smith, 2005).

Devido ao sucesso no ensino superior, a ABRP comegou também a ser
implementada no ensino basico e secundario, tendo tido mais sucesso nas areas das
Ciéncias da Natureza (Quimica, Bioquimica, Fisica, Ciéncias da Terra), da Matematica

e da Educacdo Ambiental.

Também em Portugal, no ensino superior, a ABRP foi implementada com
sucesso no curso de Licenciatura em Ensino de Fisico-Quimica, na Universidade do
Minho (Leite e Esteves, 2005) e, na Universidade do Porto, na formacgéo inicial de
professores de Biologia e Geologia.

Para além das experiéncias relatadas no ensino superior, também ja se
desenvolveram trabalhos de investigacdo no 3.° Ciclo do Ensino Béasico, nas areas das
Ciéncias Naturais do 8.° ano e na Educagdo Ambiental (Leite e Palma, 2006),); em
Ciéncias Naturais do 9.° ano na area da Biologia Humana (Carvalho, 2009; Carvalho e
Dourado, 2009); na Fisico-Quimica de 8.° ano (Palma e Leite, 2006). Também no ensino
secundario foram desenvolvidos trabalhos na area da biodiversidade e prevencéo de
recursos naturais nas disciplinas de Biologia e Geologia do 10.° ano (Ferreira et al.,
2011).

2.2.2. Caracterizacado da ABRP

A ABRP tem sido definida de forma diferente por varios autores. Para uns, é uma
técnica facilitadora da resolucdo de um problema que pode ter varias respostas e um

ponto de partida para a aquisicdo de novos conhecimentos (Deslile, 2000). Para outros,



esta abordagem promove um percurso de aprendizagem centrado na resolucdo de

problemas, tendo o aluno um papel ativo na sua aprendizagem (Leite e Esteves, 2005).

Outros autores consideram que a ABRP deve seguir alguns principios, tais como:
(i) a aprendizagem cumulativa (um dado tépico deve ser abordado mais de uma vez,
devendo ser reintroduzido a um nivel crescente de complexidade); (ii) a aprendizagem
integrada (os conteldos sdo trabalhados relacionados com um problema); (iii)) a
progressao na aprendizagem (desenvolvimento das aprendizagens que se vao
aprofundando) e (iv) a consisténcia na aprendizagem (deve ser apoiada nha
diferenciagdo dos alunos, dos materiais utilizados e na avaliacdo efetuada) (Leite e
Afonso, 2001).

Mas, independentemente de algumas diferengas na sua concetualizagéo, todos
0s autores convergem na ideia de que a ABRP é claramente uma metodologia centrada
no aluno e que parte sempre de um problema real do quotidiano enquadrado por uma
série de questdes-problema que vao orientar a pesquisa, tendo em vista a apresentacéo
de um produto final indicado no inicio do processo. A resolucao deste problema revela-
se também muito importante em varios dominios, como o pessoal e o social e permite
o desenvolvimento de competéncias de comunicagcdo, de pensamento critico e de
tomada de decisdes (Vasconcelos e Almeida, 2012). Mas, para se ter uma ideia mais
precisa da operacionalizacdo desta metodologia, apresenta-se de seguida as etapas

principais que a constituem.
a) Apresentar um problema relevante em contexto real.

A partir da apresentacédo de um problema espera-se criar nos alunos o desejo
de o resolver. Este emerge normalmente dos temas curriculares e deve ser devidamente
limitado para possibilitar aos alunos a procura da sua solugdo num tempo relativamente
curto e que € normalmente entre 60 a 120 minutos. Ndo se trata assim de seguir
propriamente as etapas da metodologia de projeto, mas algo que se afigura com outras

caracteristicas.
b) Usar um cenario real ou ficcionado que motive os alunos.
O problema é apresentado a partir de um cenério criado pelo professor. Este

cenario pode ser uma noticia de jornal, um panfleto, uma banda desenhada ou até uma
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atividade pratica. E seguido de um conjunto de perguntas que v&o orientar os alunos na
procura de solucéo para o problema apresentado.

¢) Fornecer fontes de dados para a resolugéo do problema.

Para que o problema seja resolvido séo fornecidos aos alunos fontes de dados.
Por norma estas fontes sao livros, artigos de revistas ou sitios da internet. O seu nimero
depende muito da idade dos estudantes. Assim, no contexto do 1.° ciclo, é de evitar o
fornecimento de demasiadas fontes de dados. Estas devem também ter uma informacéo
confinada. No caso da sele¢do de sitios da Internet, € muito importante verificar

igualmente a sua adequacao a idade dos alunos.
d) Promover o trabalho colaborativo.

O trabalho de pesquisa deve ser desenvolvido em pequenos grupos, o que
possibilita envolver cada participante em tarefas que podem ou nédo ser diferentes. Esta
gestao deve ser da responsabilidade do grupo, para que melhor se atinja as finalidades
comuns. O grupo deve ser heterogéneo para potenciar as capacidades particulares de

cada elemento

e) Ajudar os alunos no trabalho a realizar através de um processo de apoio

tutorial.

Embora o trabalho seja descentrado do professor, os alunos estdo
continuamente a ser acompanhados. O professor encarna o papel de tutor que visa
esclarecer davidas, avaliar caminhos e até orientar na procura de solugcbes face a

eventuais dificuldades manifestadas.

f) Solicitar um produto final onde estejam incluidas as respostas as questfes-

problema.

A apresentacao da solucéao do problema apresentado, orientada pelas questoes-
problema definidas, é efetuada através de um produto final que deve ser explicitado logo
no inicio do trabalho. Este produto pode ser a constru¢gdo de um poster, uma

apresentacdo em PowerPoint, um jogo de roleplaying, etc.
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g) Avaliar o processo de aprendizagem apresentando-se uma nova situagdo em

gue se apliguem os novos conhecimentos.

A avaliagdo do processo ndo se deve limitar & apreciacdo da qualidade do
produto final. Assim, cabe ao professor apresentar uma questdo de aplicacdo de
conhecimentos que visa verificar as aprendizagens efetuadas. Esta questdo nunca deve
ser uma mera reproducao de algo ja trabalhado pelos alunos, mas sim procurar que

estes mobilizem o conhecimento adquirido numa nova situacao.

2.3. Ler e Escrever para Aprender
2.3.1. Ler para Aprender
O que é ler?

Muitos autores tém-se debrucado sobre os processos de leitura, tais como
Milaret (1987), Giasson (1993), Viana (2002), Sim-Sim (2007) entre outros. Giasson €
das autoras que, na investigacdo recente, mais tem desenvolvido trabalho neste
dominio e refere que “a compreensao na leitura é encarada hoje como um processo
holistico ou unitario” (Giasson, 1993, p. 15). Acrescenta ainda que as habilidades na
leitura ndo se aprendem isoladamente mas todas se interligam. Mais adiante as suas

ideias serdo aprofundadas.

Também Sim-Sim (2007) evidencia esta caracteristica holistica no ato de ler
salientando ainda que constitui um processo interativo entre o leitor e o texto através do
qual o primeiro reconstréi o significado do segundo, ou seja, simultaneamente o leitor

extrai e constréi significado.

Apoés os trabalhos de Richard Atkinson e Richard Shiffrin, em 1968, muitos
investigadores preocuparam-se em explicar quais 0s mecanismos que ocorrem no ato
de ler, ou seja, 0 que se passa ao nivel da mente para que seja possivel a compreenséo
de um texto escrito. Varios modelos foram propostos e classificados de ascendentes,
descendentes e interativos. De forma resumida, cada um deles vai ser apresentado,

referindo-se também as criticas a que tém sido sujeitos, assim como as suas limitacdes.
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Os modelos ascendentes partem do principio de que a linguagem escrita € uma
codificacdo da linguagem oral e a leitura € a capacidade de traduzir a mensagem escrita
para o seu equivalente oral. Alguns autores, como Gough (1972), LaBege e Samuels
(1974), citados por Velasquez (2007), consideram que a leitura requer um percurso
linear e hierarquizado que vai de processos psicolégicos primérios (juntar letras) a
processos cognitivos mais elaborados (producdo do sentido). Referem ainda que,
nestes modelos, o contexto ndo influencia a leitura, na medida em que esta partiria da
percecdo das letras que, através das correspondéncias grafico-fonolégicas, seria

transformada em sons. Desta forma, os leitores poderiam aceder ao significado.

Estes modelos sofreram muitas criticas, apontando a sua falta de flexibilidade
por defenderem uma s6 via para o processo da leitura (correspondéncia grafo-
fonoldgica). Outra das criticas alerta para o facto de a fonologia ndo constituir a Unica
via para a leitura, pois, se assim fosse, teriamos dificuldades em reconhecer alguns
grafemas que ndo se pronunciam ou um grafema que tem varios fonemas (/c/, /g/, Is/).
Também a desvalorizacdo da influéncia do contexto na leitura tem sido objeto de
criticas, uma vez que a leitura é mais rapida quando as palavras se encontram

relacionadas, logo o contexto influencia a compreensao do texto escrito.

Outros autores, como Goodman (1970) e Smith (1971), também citados por
Velasquez (2007), defendem os modelos descendentes considerando que a leitura é
um processo inverso ao ascendente, ou seja, o leitor utiliza os seus conhecimentos
prévios sobre o tema e o contexto, fazendo antecipacdes e utilizando processos mentais
de ordem superior. Assim defendem que a leitura visual consiste no reconhecimento
das palavras sem passar pela correspondéncia grafo-fonolégica, sendo este o
mecanismo mais importante de acesso ao sentido. Os métodos analiticos ou globais

s@o exemplos destes modelos.

Mas, também estes modelos sofreram criticas, sobretudo na forma como sao
feitas e testadas as predi¢cdes, uma vez que ndo se sabe a que nivel estas sao feitas.
Stanovich (1981) criticou o tempo de leitura em relacdo as predi¢gbes, demonstrando
gue o leitor experiente levaria mais tempo a fazer predicdes do que a reconhecer as
palavras. Este modelo baseia-se no reconhecimento visual para a leitura e este
processo tem sido refutado pela investigacdo, pois seria impeditivo da leitura de

palavras novas, ja que os leitores recorrem a descodificagdo pela correspondéncia
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grafo-fonolégica e pela analogia (comparar palavras desconhecidas com outras
conhecidas e desta forma descobrem o que leem).

Partindo destas criticas, surgem os modelos interativos defendidos por
Rumelhart (1977) e Stanovich (1980), citados por Martins e Niza (1998). Estes autores
defendem que o leitor “utiliza simultaneamente e em interagao capacidades de ordem
superior e a capacidade de ordem inferior, estratégias ascendentes e descentes” (pag.
125). Alertam ainda para a existéncia de dois sistemas paralelos de reconhecimento de
palavras, o sistema visual e o sistema de correspondéncia grafo-fonolégica, que sao
diferentes processos consoante se trate de identificar palavras familiares ou nao
familiares. No primeiro caso, palavras conhecidas, o leitor recorreria & analise visual da
palavra; ja no segundo caso, palavras desconhecidas, teria de recorrer a mediagéo
fonoldgica. Este modelo também recebeu criticas incidindo sobretudo no facto dos

mecanismos utilizados ndo se adequarem aos leitores principiantes.

Outros autores mais contemporaneos também se debrucaram sobre a
compreenséo da leitura e vém acrescentar um aspeto mais global. E o caso de Mialaret
(1987) que afirma que esta compreensdo € um meio de adquirir conhecimentos, de
desenvolver o pensamento e de enriquecer a personalidade. Também Jolibert (1989)
defende que “a leitura € uma agdo complexa” e que engloba varios conhecimentos como
o lexical, os processos de leitura e o linguistico, acrescentando que a leitura é “uma
problematica global” (p.15). Giasson (1993) partilha desta mesma opinido de Jolibert,
como ja foi referido no inicio da secc¢édo, afrmando que a aprendizagem da leitura é
“processo holistico ou unitario”. Tradicionalmente concebia-se a compreensao da leitura
como uma sucessdo de habilidades: descodificar, encontrar a sequéncia da acao,
identificar a ideia principal, entre outras. Hoje, e ainda citando Giasson, considera-se
que cada “habilidade estd em constante interacdo com as outras” (p.18), ou seja, a
sintaxe influencia a descodificacdo da palavra assim como o sentido orienta a sintaxe e

0s conhecimentos pragmaticos orientam o sentido da palavra.

Giasson explica que ndo existe um processo mas processos de leitura “que
dizem respeito ao recurso de habilidades necessérias para abordar o texto, ao
desenrolar das atividades cognitivas durante a leitura” (Giasson, 1993, p.32). A autora,
inspirando-se em Ervin (1986), apresenta uma classificacdo dos processos da aquisicao

e compreensao da leitura, que decorrem a diferentes niveis e de forma simultanea. S&o
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eles: microprocessos e macroprocessos. Os microprocessos compreendem a
informacdo contida numa frase e, para o estudo aqui apresentado, importa o
microprocesso de integracdo que tem como funcdo efetuar uma ligacdo entre as
preposicdes ou as frases. Os macroprocessos orientam para uma compreensao global
do texto e para as conexfes que permitem fazer do texto um todo coerente. Os
macroprocessos de elaboracdo permitem ao leitor ir para além do texto, efetuando
inferéncias néo previstas pelo autor. Os processos metacognitivos gerem a

compreensédo e permitem ao leitor adaptar-se ao texto e a situagao.

Giasson (1993) explica também que aprender a ler passa por trés componentes:
a aprendizagem, a autorregulagdo e a motivagdo. A aprendizagem consiste num
conjunto de tarefas que o aluno se propde fazer para atingir os objetivos fixados. E
importante explicitar o objetivo de leitura “ler para qué?”’. As atividades devem ser
pertinentes, complexas e motivadoras. Devem ser pertinentes, pois assim permitem a
aquisicdo de conhecimentos de forma significativa e requerem um tratamento da
informacé&o mais profundo. O aluno faz ligagdes entre o que Ié e 0s seus conhecimentos
prévios. As atividades também devem ser complexas para privilegiar a autorregulacéao
do aluno. Estas devem desenvolver-se entre varios periodos de aula, ter varios
objetivos, compreender um conjunto de textos sobre um tema; permitir ao aluno a
utiizacdo de varias formas de tratamento da informacdo (sublinhar, esquemas,
exemplos...), assim como possibilitar a criacdo de varios produtos e refletir sobre o
processo de aprendizagem. A motivacao também € outro dos aspetos a ter em conta na
aprendizagem da leitura, pois a medida que contribui para uma aprendizagem
significativa, também é desafiante, auténtica e real, estabelecendo um compromisso
cognitivo da parte do aluno. A motivacdo permite também mais responsabilidade, na
medida em que o aluno tera de fazer escolhas, colaborar e interagir com os outros. As
atividades tornam-se motivadoras se forem diversificadas, variadas e integradas, isto €,
se tiverem um caréter interdisciplinar. Estas atividades tém de ter objetivos claros e

devem ser desenvolvidas num tempo determinado.

Para além das etapas da aprendizagem da leitura defendidas por Giasson, a
autora acrescenta ainda que a leitura tem de ser frequente. Afirma que a competéncia
da leitura se desenvolve lentamente, logo requer uma quantidade significativa de

experiéncias, pois o desenvolvimento das competéncias da leitura faz-se pela prética e
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pelo habito, em diferentes contextos para aquisicio de novos conhecimentos. E
importante, entdo, que o professor promova momentos de leituras diversas, em
contextos diferentes e com regularidade para se poder tornar um hébito e o aluno se
possa apropriar destas experiéncias.

Na mesma linha de pensamento de Giasson, Cartier (2006) salienta que o
processo da aprendizagem da leitura requer dois processos fundamentais. Por um lado,
exige estratégias de autorregulacdo e, por outro, estratégias cognitivas. As primeiras
representam o conjunto do pensamento e das acgfes orientadas por objetivos, da
planificacdo da atividade, do controlo e do ajuste durante a atividade e, no final, a
autorregulacdo. As segundas, as estratégias cognitivas, representam o conjunto do
pensamento e ac¢des que permitem ao aluno empenhar-se durante a atividade da

aprendizagem da leitura.

Cartier (2006) frisa também que o processo de aprendizagem pela leitura se

desenvolve em trés etapas “o antes”, “o durante” e “o depois” da atividade durante a

qgual o aluno vai mobilizando certos fatores.

No “antes”, ou seja, no inicio da atividade, o aluno toma conhecimento e
estabelece objetivos de forma mais ou menos consciente e planifica a leitura. Durante
a atividade vai mobilizar estratégias cognitivas de leitura/releitura e de tratamento da
informag&o para compreender e aprender lendo. Ao longo da atividade, o aluno vai
verificando a realizacao da tarefa e o tratamento da informacao. Na ultima fase, ou seja,

“no depois”, 0 aluno vai autoavaliar-se e verificar se atingiu ou ndo os seus objetivos.

As aprendizagens adquiridas através destas estratégias traduzem-se nos
conhecimentos adquiridos, na sua concecdo da aprendizagem e na sua motivagdo. A
aprendizagem pela leitura € um processo que implica que o aluno adquira conhecimento
pela leitura de textos. O aluno tem de ler, compreender, aprender, autorregular-se, sentir
emocOes positivas e estar motivado (Cartier, 2011). A autora frisa ainda que este
processo segue um ciclo e a atividade que o aluno tem de realizar € como se fosse uma
etapa que lhe permite aceder a outros conhecimentos, com a ajuda dos conhecimentos,
da motivacao, assim como das emocdes que dai advém. O seu julgamento face aos
seus progressos (estratégias de controlo) e a sua autoavaliagéo final estdo ligados a

sua percecao dos critérios de desempenho. Durante todo este processo, o aluno pde
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em prética as suas estratégias cognitivas. Estas podem dividir-se em estratégias de
selecdo, de repeticdo, de organizacéo e de elaboracéo.

Na mesma linha de problematizacdo, também alguns autores portugueses
deram o seu contributo. E o caso de Viana (2002) que refere que a leitura €, entdo, um
processo de desenvolvimento, ndo um fim em si mesma, mas um meio para atingir um
fim: a formacao da crianca. Assim o ato de ler devera ser definido de uma forma ampla
e completa. Acrescenta que podemos identificar trés pontos de vista basicos sobre o
processo de aprendizagem da leitura: i) aprender a ler significa descodificar palavras; ii)
aprender a ler significa aprender a identificar palavras e a obter significado; iii) aprender

a ler significa trazer significado para o texto, com o fim de obter dele significado.

Morais (1997), por sua vez, acrescenta que a compreensao da leitura € uma
atividade mental muito complexa, pois utilizamos as nossas competéncias lexicais, ou
seja, 0 nosso conhecimento das palavras, 0s processos de andlise sintatica e de
integragdo semantica, mas também os nossos conhecimentos do mundo, assim como
a nossa experiéncia pessoal. Esta ideia do autor vai ao encontro de ideias defendidas
por outros autores ja citados que caracterizam a aprendizagem da leitura como um

processo holistico, que engloba varias competéncias do individuo.

Ler para aprender mobiliza a compreensédo do texto que por sua vez requer
estratégias cognitivas especificas que permitem ativar os conhecimentos prévios,
antecipar os conteudos, organizar a informacdo nova, questionar-se sobre ela, e
construir uma representagcdo mental do que foi lido, em que intervém também as
estratégias de autorregulacdo. Importa ainda reforcar a relevancia da motivacédo e das
emocdes do aluno que vao permitir uma aquisicdo dos conhecimentos mais soélida e
com mais sentido. Podemos entédo afirmar que a leitura e a sua compreenséo sdo um
conjunto de processos interligados que se entreajudam para que o leitor seja bem

sucedido na sua tarefa.

2.3.2. Escrever para Aprender

O ato de escrever na vida de todos os cidadaos é imprescindivel para aprender

e adquirir conhecimentos, tanto a nivel pessoal, como profissional. Este tépico escrever
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para aprender tem ocupado muitos investigadores. Uma das autoras que se tem
debrucado sobre este assunto € Jolibert (1994) que destaca a importancia da escrita,
das suas funcdes e a sua utilidade ao longo da vida escolar e futura do aluno afirmando
que “a escrita serve para qualquer coisa: comunicar, contar historias...” (p. 17).
Acrescenta ainda que a escrita deve dar prazer ao fazé-lo: o prazer de inventar, de
construir um texto, de compreender a procura das palavras, de encontrar o tipo de
escrita, etc. Reforca a ideia dizendo que para a crianga conseguir escrever, devera
realizar projetos desafiantes e ndo meramente atividades rotineiras. Para a produgéo de
textos, a crianga deve, antes de escrever, identificar os par@metros da situacéo de
comunicagdo, o destinatario, os objetivos, a intencdo e qual é o objeto (0 qué), ou seja,
deve fazer uma planificacdo. Defende também que, na producdo de textos, todos os
modelos tedricos sdo unanimes em determinar trés etapas: i) planificacdo (destinatario
e objeto); ii) textualizacdo (processos para a delineagdo de um texto ou seja progressao
ou conservacao da informacdo durante o texto, conexdo, segmentagdo, sinbnimos,
tempos verbais, conectores, pontuacdo) e iii) revisdo (ou releitura) que exige uma

capacidade de distanciamento.

Batista, Barbeiro e Viana (2009) também defendem que o ensino do processo
de escrita deve obedecer a essas trés etapas, acrescentando que a cada etapa tem de
se associar a um leque de atividades. Referem ainda que o ensino da escrita tem de
combinar a aquisicao de competéncias especificas a aplicar pelo aluno no momento da
producdo textual. Para tal é necessario que o professor incida o processo sobre as
competéncias a desenvolver assim como sobre os conhecimentos a adquirir. E também
importante que o professor proporcione textos que sejam social e culturalmente
relevantes para que o aluno aprenda todas as fun¢gBes de um texto. Estes autores
preconizam ainda que as atividades de escrita devem ser sequenciadas para que 0s
alunos ganhem autonomia. Opinido igualmente defendida por Giasson (2012) que indica
que os textos tém de ter um nivel de compreensado aceitavel, mas, a0 mesmo tempo,
devem proporcionar desafio que permita a resolugéo de problemas ou a aquisicido de
novos conhecimentos e estratégias. O texto deve ser de compreensao relativamente
facil, mas tem também de proporcionar desafio no aluno. Nesta dimenséo, o professor
tem um papel fundamental na orientacdo da leitura, o que ajudara o aluno a adquirir

uma maior autonomia nas atividades de escrita.
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Mas para que a producdo textual seja bem sucedida € importante, segundo
Barbeiro e Pereira (2007), que se respeitem o0s seguintes principios orientadores:

- 0 ensino precoce da escrita (0 processo de producao textual é lento e longo);

- uma prética intensiva de escrita pessoal, assim como a realizagao de exercicios

modulares e sistematicos;
- 0 ensino explicito do processo de escrita: planificacdo, textualizagéo e revisao;
- 0 ensino de géneros textuais diversificados e relevantes;

- 0 ensino sequencial das atividades de escrita para a aquisicdo de uma maior

autonomia;

- a regulagéo interna e externa da producgdo textual através do confronto de
interpretacdes, negociacdo de critérios de avaliacdo e de facilitacdo da resolucéo do

problema;
- uma gradual complexidade da producgéo textual.

Para se poderem concretizar estes principios, é necessario que algumas

estratégias incidam no processo de escrita, como:

i) A facilitagdo processual em que o aluno deve tomar decisdes
sobre o contetdo a incluir no texto assim como a linguagem a utilizar. O
professor tem de ser o facilitador das atividades desencadeadoras de apoio as

diferentes fases da producéo textual.

i) A promoc¢do da escrita colaborativa, o que permite apresentar
propostas, obter reacfes, confrontar opinibes, procurar alternativas, tomar

decisdes, apresentando também uma vertente emocional.

iii) A reflexdo sobre o processo de escrita, contemplando a

componente de reflexdo e de explicitacdo acerca da escrita.

E também necesséario que haja outras estratégias que incidam no

contexto de escrita, tais como:
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i) Integracdo de saberes: a escrita constitui um instrumento de
construcéo de conhecimento. E um processo que tem inicio logo na mobilizag&o
e selecdo de conhecimentos prévios na producdo do texto e obriga a uma

tomada de decisdo, quer do contetido quer no vocabulario a utilizar.

i) Realizacao de fungdes: a escrita conquista-se através do poder
da escrita. Para alcancar esta conquista tém de se realizar fungdes intrapessoais

e interpessoais.

E importante salientar que todas estas estratégias, quer incidam sobre o

processo de escrita quer sobre o contexto de escrita, podem surgir conjugadas entre si.

7

Mas, para haver producdo textual, € necessario desenvolver competéncias
compositivas (Barbeiro, 2007), o que implica a ativacdo de conteudos, decidir sobre a
sua integracgéo, articula-los e dar-lhes expresséo linguistica, respeitando as regras de
coesdo e coeréncia. A nivel global, mobiliza a organizacdo das grandes unidades de
texto que é a macroestrutura. A nivel mais especifico, faz-se a combinagdo de

expressoes linguisticas a que chamamos microestruturas.

Na mesma linha de Barbeiro, Costa e Sousa (2011) reforcam a ideia de que é
necessario o ensino explicito de textos e do mecanismo de textualiza¢do que deve ser
executado através de atividades de observacao orientada, de reflexdo e de partilha, o
gue vai favorecer a aprendizagem do texto, assim como as estratégias utilizadas para
resolver um problema subjacente a producdo e a compreensdo. Para além da
competéncia compositiva que os alunos tém de adquirir de forma eficiente e eficaz, é
necessario “a criagdo de contextos significativos e facilitadores de tarefas complexas e
multifacetadas da abordagem do texto na dupla vertente de compreensdo e de

produgéo” (Costa e Sousa, 2011, p. 74).

Portanto, para que a producdo de texto seja eficiente, a escrita deve atuar em
trés dominios: a competéncia compositiva, a competéncia ortografica e a competéncia

gréfica.

Niza (1998) refere que, tal como a fala se desenvolve e organiza em interacao
com outros falantes, também a escrita se desenvolve e organiza a partir de producao

de escrita em interagcdo com outras criangas, com o professor e com 0 meio mais
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alargado e distante. A frequéncia e a diversidade de préaticas de escrita devem decorrer
de situagbes com sentido social, isto é, de situacdes em que escrever se transforma
numa necessidade para os alunos e num instrumento de comunicagao. Por isso, 0
professor deve criar condicdes materiais para que os alunos possam escrever: “‘um

ambiente rico em escrita, uma &rea destinada a producdo de escrita, um tempo

destinado ao aperfeicoamento de textos” (Niza e Soares, 1998, p.86).

Também, Carvalho e Pimenta (2005) salientam que “a escrita desempenha um
papel fundamental ndo apenas de explicitagdo do conhecimento construido, mas
também no proprio processo de construcdo desse conhecimento funcionando como

uma preciosa ferramenta no registo do que vai sendo lido” (p.1879).

Podemos concluir que a escrita, em todo o processo de produgéo textual, € um
processo lento e longo. No entanto, permite ao aluno uma maior elaboragdo do
conhecimento que possui acerca de conceitos e regras linguisticas. Para além destes
aspetos, a realizacdo de diferentes atividades explicitas de escrita (debates, guides,

etc.) poderao contribuir para a diminuicdo das dificuldades do aluno (Niza, 2010).

Em forma de conclusdo, pode salientar-se que 0s processos utilizados na
aquisicao da leitura serdo idénticos aqueles utilizados na aquisicdo da escrita. Giasson
(2012) ilustra exatamente este ponto quando afirma: “Ce qui est appris en lecture sert

en écriture et, inversement les aquis en écriture sont utils en lecture” (p.165).

2.3.3. O texto expositivo

No presente trabalho, o interesse incide sobre um tipo de texto cuja finalidade é
expor um conceito, uma informacg&o, um contetdo, explicar uma matéria, informar sobre
um tema. Verifica-se que o tipo de texto que tem estas caracteristicas tem varias
designacgdes, consoante os autores: textos informativos (Giasson, 2012), expositivo-
explicativo (Adam, 1992) ou expositivo (Coumbettes e Tomassone, 1988). Os ultimos
autores consideram o termo expositivo mais adequado do que informativo por este ser
um termo relativamente vago e demasiado geral. Como o objetivo da intervencéo

pedagdgica é que os alunos informem, exponham e expliquem contelddos e conceitos,
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optou-se pela designacao de texto expositivo, pois € um termo mais amplo que, para

além de transmitir a informacéo, também explica, descreve e ilustra com exemplos.

O texto expositivo carateriza-se por uma falta de estrutura rigida que € elaborada
em funcdo da finalidade do texto. Esta possivel estrutura pode ter varias formas:
hierarquica, sequencial, cronolégica, temporal ou semantica, comparativa ou de
causalidade (Cartier, 2006). Giasson (2012) acrescenta que a apresentacdo da
informacéo é efetuada de forma organizadora e hierarquizada, contém termos técnicos,
uma diversidade de conceitos e distingue-se acima de tudo pelo facto do significado se
ir construindo ao longo da progresséo no texto em que os conhecimentos surgem no

seguimento do que ja era conhecido.

Lachance (2008) defende que o texto expositivo com caracteristicas explicativas
contém recursos privilegiados para que os alunos adquiram e estruturem o0s
conhecimentos ligando-os aos ja aprendidos. Este tipo de texto também ajuda a evoluir

na aprendizagem, visto estruturar 0s conhecimentos.

O texto expositivo € um género que se caracteriza por ter uma linguagem objetiva
e clara, permitindo uma aquisicdo de conhecimentos mais eficiente. Combettes e
Tomassone (1988) defendem que é o tipo de texto mais utilizado para “ler
aprendendo”,pois o0 objetivo € comunicar informagéo sobre varios dominios. Também a

estrutura do texto ajuda na aprendizagem.

A estrutura flexivel dos textos expositivos possibilita aos alunos decidirem qual
a mais adequada ao contetido que estao a trabalhar, sendo-lhes possivel optar por uma
estrutura com vérias formas: hierarquica, sequencial, cronolégica, temporal ou
semantica, comparativa ou de causalidade (Cartier, 2006). Com efeito, a estrutura esta
muito ligada ao conteudo e respeita o0 modo como as ideias estdo organizadas,

enguanto o contetdo remete para o tema, para os conceitos apresentados.

Assim sendo, as atividades a desenvolver devem permitir a aquisicdo de
conhecimentos de forma significativa e requerem um tratamento mais profundo da
informacg&o. O aluno faz ligagbes entre 0 que Ié e 0s seus conhecimentos prévios
(Giasson, 2012). A autora acrescenta ainda que os conhecimentos prévios permitem de
melhor compreender o texto e a leitura desse mesmo texto permite a aquisicdo de novos

conhecimentos. “A quantidade de conhecimentos adquiridos durante a leitura de um
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texto é determinada pela quantidade de conhecimentos que o leitor tem sobre o tema
do texto” (Giasson, 2012, p. 296). A compreensao do texto s6 pode acontecer se o leitor

puder ligar os seus conhecimentos prévios a nova informacéo.

Na execucdo da tarefa de construcdo e expressdo de conhecimento cientifico,
as atividades devem ser complexas para privilegiar a autorregulacéo do aluno. Devem
ainda desenvolver-se entre varios periodos de aula, ter varios objetivos, compreender
um conjunto de textos que possam cobrir um tema; permitir ao aluno a utilizacdo de
varias formas de tratamento da informacio (sublinhar, esquemas, exemplos...) e

permitir ainda ao aluno criar varios produtos e refletir ao seu processo de aprendizagem.

Ler e escrever para aprender e para construir conhecimento pressupde a
compreensdo e a producdo de um texto por parte do aluno. Esta produgéo requer
estratégias cognitivas especificas que permitem ativar conhecimentos prévios, antecipar
conteudos, organizar informacdo nova, questionar-se sobre ela, e construir uma
representagcdo mental do conteudo. Durante este processo, o aluno recorre ainda a
estratégias de autorregulacdo. E um processo de aquisicdo e construcdo da
aprendizagem (Giasson, 1993; Cartier, 2009).

Como se pode verificar, a escrita ou a leitura de textos expositivos permite a
aquisicdo de conhecimentos. Como refere Giasson (2001), “Estes textos tomam todo o
seu sentido quando os alunos se servem da informacdo que descobrem quando

realizam projetos concretos sejam eles de grupo ou pesquisas individuais” (p. 239).

Ndo nos podemos esquecer que O texto expositivo tem um vocabulario
especifico / cientifico, que, por vezes, é de dificil compreensdo. Este aspeto sera

desenvolvido na secgédo seguinte.

2.3.4. O vocabulério cientifico

O vocabulério, no texto expositivo, tem uma grande importancia no que respeita
a sua compreenséo. A leitura eficaz de palavras desconhecidas dentro de determinado
contexto faz com que o leitor se aproprie inconscientemente de novo vocabulario
(Blachowicz e Fisher, 2000).
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Por sua vez, Giasson (1994) refere que existe uma ligagdo entre a leitura e o
vocabulério. Por um lado, o conhecimento do vocabulério influencia a compreenséo do
texto e, por outro, a leitura contribui para a aquisi¢cdo e alargamento do vocabulério, de
um modo geral em qualquer texto. Mas, num texto de Ciéncias da Natureza, varios
vocébulos sao dificil compreensdo. Entdo € importante criar condicées para que o0s

alunos possam apreender esses novos vocabulos.

Reforcando esta ideia, autores como Irwin (1991) e Giasson (2012) referem que
nao é possivel trabalhar todas as palavras na sala de aula. Por isso, é importante que
os alunos adquiram estratégias que possam ativar em qualquer situagéo para poderem
resolver o problema da compreenséo do vocabulario. Giasson (2012) preconiza que
estas estratégias tém de ser ensinadas e sao trés os dominios em que deve incidir esta
aprendizagem: i) servir-se do contexto para determinar o sentido das palavras novas. O
contexto pode ser suficientemente explicito, indicando de forma clara o sentido geral da
palavra nova. Todavia, pode apenas permitir um sentido vago, ndo dando qualquer
indicacd@o sobre o seu significado, ou até pode levar o aluno para um falso significado
da palavra. E uma estratégia Gtil a combinar com a seguinte; i) usar a morfologia (afixos
e raiz) para poder formular hip6teses sobre o sentido das palavras. E uma estratégia
explicita que convida a fazer grupos de palavras em séries (prefixos, sufixos e radicais);
i) recorrer ao diciondrio. Esta Ultima estratégia utiliza-se quando as outras duas nao
foram suficientes para encontrar o significado da palavra nova. O ensino desta
estratégia faz-se de forma explicita, dando o exemplo através da leitura de todos os
significados da palavra no dicionério e discutindo com os alunos qual das definicbes

sera a mais adequada.

Também Viana et al. (2010) vao ao encontro desta ideia, defendendo que se
deve ter em atencéo trés fatores: j) criar nos alunos o gosto pelo vocabulério; ii) ensinar
estratégias que os alunos possam usar de forma auténoma; iii) ensinar vocabulario de

forma explicita.

Sendo o vocabulario um aspeto importante no processo de compreensdo de
texto de qualquer género, especialmente do expositivo, € necessario que este contetdo
seja tratado de forma explicita na sala de aula, usando os processos defendidos por

Giasson (2012), assim como 0S propostos por outros autores.
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2.4. ABRP como forma de integracé&o curricular

Como ja foi afirmado, um curriculo é tanto mais coerente quanto as suas
componentes se encontram articuladas. Para além disso, o espaco curricular deve
permitir a expressao de vivéncias e experiéncias pessoais. Aquilo que aprendemos com
a reflexdo sobre as nossas experiéncias vai permitir a construcéo de significados fluidos
e dinamicos que v&o ser organizados para lidar com um assunto de outra forma. E uma
aprendizagem que implica ter experiéncias construtivas e reflexivas que alargam e
aprofundam o entendimento do mundo e de nés proprios e que podem ser utilizadas em

novas situagdes. Podemos, por isso, chamar-lhe aprendizagem integradora.

Os curriculos centrados na metodologia ABRP promovem a integracdo de
conhecimentos concetuais “saber que” e de conhecimentos procedimentais “saber
como”. Mas Leite e Afonso (2001) defendem ainda que o ensino orientado pela ABRP
d& mais importancia aos conhecimentos dos alunos. A solucdo do problema néo é dada,
€ necessario que os alunos planifiquem com base em conhecimentos prévios,

concetuais e procedimentais e, por fim, concretizem em novos conhecimentos.

Como ja foi referido, as atividades do tipo ABRP partem sempre de um cenario
real ou ficticio e focam-se numa situacao problema. Depois de enunciadas as questdes-
problema, solicita-se um produto final e, apds a sua apresentacdo, os alunos sao
colocados perante uma questdo de aplicacdo. Em todas estas etapas, é possivel a
integracdo de outras areas do saber, nomeadamente, a inclusdo da lingua através da

leitura, escrita, interpretacdo de textos, etc.

Assim, a lingua é facilitadora da aprendizagem de ciéncia, sendo a leitura um
dos veiculos mais imediatos, na medida em que permite o acesso a informacao de uma
forma direta. Desta forma, o aluno pode adquirir conhecimentos de diversos dominios e
ter a nogdo de que o conhecimento se pode apresentar de diferentes formas e em varios
suportes. E, tal como é preconizado por Giasson (2002), um processo interativo entre o
leitor e o texto, através do qual o primeiro reconstréi o significado do segundo, ou seja,

simultaneamente, o leitor extrai e constroéi significado.
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Para tal, o texto expositivo €, por exceléncia, o género textual mais adequado
para a construcdo da aprendizagem e expressao de conhecimento na area das ciéncias,
por ser aguele que apresenta 0s conceitos e o0s explica. Caracteriza-se por uma
linguagem objetiva e clara, permitindo uma aquisi¢do de conhecimentos mais eficiente.
Ora, os textos deste género textual sdo os mais frequentemente selecionados como

fonte de dados nas abordagens ABRP.

3 - ENQUADRAMENTO METODOLOGICO

3.1. Enguadramento Metodologico

Neste capitulo iremos descrever o modelo de investigacao, a caraterizacédo dos
participantes, assim como a implementagao do projeto.

3.1.1. Natureza do Estudo

Este estudo foi desenvolvido sob os pressupostos orientadores da Investigacao-
Acdo, recorrendo-se a técnicas de recolha e tratamento de dados quer qualitativas quer

gquantitativas.

Para Coutinho (2011), “a investigagao-acgéo pode ser descrita como uma familia
de metodologias de investigacdo que incluem ac¢do (ou mudanga) e investigacdo (ou
compreensdo) ao mesmo tempo, utilizando um processo ciclico ou em espiral que
alterna entre a agéo e a reflexdo critica” (p. 364). O principal objetivo desta forma de
investigacao € a exploragéao reflexiva que o professor faz da sua prética, o que contribui
para a resolucdo de um problema mas sobretudo para a elaboracéo / alteracdo da sua

pratica.

Maximo-Esteves (2008) refere que a investigacdo-acao deve ter um ponto de
partida flexivel, ou seja, deve ter uma planificacdo que permita alteracdes ao longo do

processo. Durante este processo, deve observar-se o desempenho dos alunos; registar-
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se 0 modo como os alunos aprendem; verificar-se a pertinéncia da planificagéo inicial e

adapté-la a realidade observada, para uma melhor qualidade de aprendizagem.

De acordo com estas ideias, também Ponte (2008) afirma que a investigacao-
acao permite esclarecer e resolver problemas, contribuindo para um aperfeicoamento
profissional dos docentes. Refere que se tem de intervir e transformar, ndo esquecendo
que primeiro tém de se compreender os problemas para de seguida se poderem delinear

as estratégias adequadas a sua resolucgao.

E neste quadro de desenvolvimento profissional que a Investigacdo-A¢ao se
procura libertar da real incompatibilidade dos pressupostos associados aos paradigmas
gualitativo e quantitativo e recorre com frequéncia a triangulacdo metodolégica com vista
a finalidade referida. Como explicam Carmo e Ferreira (2008), a légica deste tipo de

triangulacdo € colocar diferentes métodos ao servigo da observacdo de uma

determinada realidade.

Nesta medida, resolveu-se comparar os resultados da intervencdo efetuada
numa turma com os de outra turma que nao vivenciou o plano de intervencdo que sera
apresentado. Esta comparacdo ndo pretendeu propriamente tornar os resultados
generalizaveis, mas antes contribuir para uma mais efetiva compreensao da eficacia

das mudancas introduzidas na pratica pedagégica no contexto investigativo.

3.2. Caracterizacao dos Participantes

Este estudo foi desenvolvido com 43 participantes, com idades entre 0s 9 e 0s
10 anos, constituindo 23 alunos o Grupo Experimental (GE) e 20 alunos o Grupo de
Controlo (GC). Dos 23 alunos do GE, 10 sé&o raparigas e 13 sdo rapazes; o GC é

constituido por 10 raparigas e por 10 rapazes.

Todos os alunos frequentaram o 4.° ano de escolaridade no ano letivo
2014/2015, numa escola do concelho de Sintra. A escola esta inserida num meio
sociocultural médio-baixo, caracterizado por dificuldades financeiras e um acesso
diminuto a bens culturais. Ainda assim, os alunos de ambas as turmas eram

interessados e motivados para as aprendizagens.
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Destas 43 criangas, no GE, duas né&o frequentaram o Jardim de Infancia e duas
contam com uma retencéo no ciclo. De salientar que cinco alunos estdo integrados no
decreto-Lei N.° 3/2008: quatro no GE com hiperatividade e dislexia e um no GC com

uma doenca rara.

A escolha da amostra deveu-se ao facto de a investigadora ser professora titular
do GE e o GC corresponder a outra turma do mesmo estabelecimento de ensino e do

mesmo ano de escolaridade, como ja foi referido.

3.3. Instrumentos e Materiais de Recolha de Dados

3.3.1. Pré-teste e P6s-teste

O pré-teste (cf. Anexo A) consistiu na escrita de um texto expositivo sobre
sismos. As fontes de dados foram fornecidas (cf. Anexo B). Este teste teve como
finalidade a verificagdo do nivel em que cada grupo turma se encontrava, para que mais

tarde fosse possivel a comparacao através do pés-teste.

O pos-teste foi igual ao pré-teste e foi aplicado apds a realizagédo das atividades
propostas seguindo os principios da ABRP pelo GE (cf. Anexo C, D e E).

3.3.2. Atividades ABRP

As atividades ABRP foram elaboradas a partir de trés contetdos do Estudo do
Meio: os Astros, o Ciclo e Estados Fisicos da Agua e os Aspetos Fisicos da Costa
Portuguesa. Foram seguidos os principios da ABRP e para cada uma delas foi solicitado

um texto expositivo como produto final (cf. Anexos C, D e E).
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3.4. Procedimentos

O pré-teste e poés-teste, assim como o0s textos e produtos resultantes das

atividades foram avaliados tendo por base um conjunto de parametros inseridos em trés

categorias principais e um sistema de pontuacao (cf. Tabela 1).

Tabela 1: Definicdo das categorias, dos para parametros e da pontuacao atribuida

Categorias Pardmetros Pontuacéo

Competéncia Compositiva | - Atribui Titulo “1” quando o parametro &
- Identifica o tema concretizado; “0” quando
- Utiliza organizadores | tal ndo se verifica

textuais

- Organiza conhecimentos
- Exp0@e caracteristicas

- Estrutura corretamente
frases

- Usa vocabulario da area
cientifica

Escalade O0a 3

‘0" ndo fez ou néo
corresponde,

“1” faz uma pequena
referéncia,

“2”  referéncia  quase
completa

“3” referéncia completa

Processos de Escrita

- Planifica

- Recorre a planificacao

- Integra gréfico

- Associa grafico ao texto

“1” quando o parametro é
concretizado ou “0”
guando tal ndo se verifica

- Recorre informacéo
- Seleciona informagé&o

Escalade Oa 3

“0” nao fez ou nao
corresponde ao solicitado,
“1” faz uma pequena
referéncia,
“2”  referéncia  quase
completa

“3” referéncia completa

Conceitos (EM)

- Diferentes Conceitos
conforme a atividade

Escalade0a3

‘0" nao fez ou néao
corresponde,

“1” faz uma pequena
referéncia,

“2”  referéncia  quase
completa

“3” referéncia completa

As cotacdes atribuidas encontram-se nos Anexos F, G, H, 1, J,K, L, M, N, O e P.
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Depois de codificados os textos e os produtos das atividades ABRP e elaborados
0s respetivos gréficos, procedeu-se a uma analise dos resultados. Na apresentacéo dos
resultados correspondentes ao desempenho dos alunos em cada parametro,
considerou-se que o desempenho era positivo sempre a resposta do aluno foi
considerada “referéncia quase completa” — (valor 2) e “referéncia completa — (valor 3).
Por oposicédo, considerou-se que o desempenho era negativo quando a resposta do
aluno apenas “faz uma pequena referéncia” - (valor 1) ou ndo faz ou ndo corresponde

ao solicitado — (valor 0).

Nos parametros dicotémicos, em que o aluno respondia ou ndo corretamente,
considerou-se obviamente o desempenho positivo apenas para a primeira situagado —

(valor 1).

3.4.1. Organizacao dos dados para tratamento estatistico

A estatistica descritiva foi usada principalmente no célculo das percentagens de
consecucdo para cada parametro enquadravel numa das trés categorias ja
apresentadas. A estatistica inferencial foi utilizada para comparar o desempenho dos
grupos no pré-teste e no pos-teste. Para tal, foi verificado se os valores obtidos se
encontravam normalmente distribuidos, tendo-se aplicado o teste de Shapiro Wilk uma
vez que a amostra € inferior a 50 sujeitos. Os resultados no pré-teste apresentam uma
distribuicdo normal e no pdés-teste ndo normal. Assim, optou-se por utilizar testes
distintos na comparagdo inicial entre grupos (pré-teste) e na comparagdo do
desempenho de cada grupo nos dois momentos (pré-teste e pds-teste). No primeiro
caso, comparacdao inicial entre grupos, foi aplicado um t-teste (Estatistica paramétrica).
Esta comparacgdo inicial foi considerada fundamental, no sentido de se verificar a
homogeneidade dos grupos a partida. De seguida, os resultados de cada turma foram
comparados separadamente nos dois momentos, utilizando-se o teste de Wilcoxon
(teste ndo paramétrico). O nivel de significancia utilizado foi o de <0,05, reconhecido

para considerar diferencas estatisticamente significativas (Borg & Gall, 1989).
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4 - CONCECAO E IMPLEMENTACAO DO PROJETO

Para a realizacdo do projeto de intervencdo, obteve-se a concordancia da
professora do GC. Foram atribuidos cddigos aos alunos dos dois grupos ha analise dos
dados do pré e do pos-teste, assim como das atividades da ABRP, mantendo o seu

anonimato.

A intervencdo decorreu entre fevereiro 2015 e junho 2015, e teve a seguinte
calendarizacgdo (cf. Tabela 2)

Tabela 2: Calendarizacdo do projeto

Projeto de Investigacdo-acao

FASES Grupo Experimental Grupo de Controlo

l.2fase — Diagnostica X X

Pré-teste (fevereiro 2015)

2.2fase - - “WVamos ao espaco!” - GE | Nao realizaram
Atividades ABRP - “Que aventura!” - GE

(De fevereiro 2015 a junho | - “A costa é linda!” - GE

2015)

32 fase - Avaliacdo X X

Pés-teste (junho de 2015)

De seguida, descrevem-se com mais pormenor as diferentes fases do projeto,

comtempladas na tabela 2.

4.1. Primeirafase: Pré-teste

Como jé foi referido, o pré-teste foi aplicado aos dois grupos GE e GC, tendo

como objetivo verificar o dominio nos alunos das caracteristicas do texto expositivo. A
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producéo textual consistiu na escrita de um texto expositivo sobre sismos (cf. Anexo A)
a partir da informacéo fornecida (cf. Anexo B).

4.2. Segunda fase: Aplicacao das atividades ABRP

Nesta segunda fase do projeto, pretendeu-se que os alunos do GE vivenciassem
atividades realizadas segundo os principios da ABRP. Estas procuraram que o0s alunos
trabalhassem conteldos de Estudo do Meio através de uma metodologia inovadora na
gual os alunos séo os principais atores da sua aprendizagem e também melhorassem

a escrita de textos expositivos.

Na realizacdo das atividades os alunos foram divididos em grupos de 4 ou 5
elementos. As atividades sdo apresentadas em seguida. Importa ainda acrescentar que,
no decurso de cada atividade, foi possivel ir identificando as dificuldades manifestadas
pelos alunos a esta nova metodologia de trabalho. A identificacdo das dificuldades foi
fundamental para o desenvolvimento do processo tutorial e influenciou igualmente a
propria concecdo das atividades. Assim, embora as atividades tenham sido planeadas
em termos gerais em conjunto, a atividade 2 s6 foi concluida apés a aplicagcdoda 1l e a
3 apos a aplicacdo da 2, possibilitando assim ajustar o plano de intervencdo em fungéo

do desempenho dos alunos.

4.2.1. Atividade 1 - “Vamos ao Espaco”

Esta atividade teve como objetivo trabalhar o tema dos Astros, possibilitando a aquisi¢éo
dos conceitos de astro, planeta, estrela, sistema solar e fases da Lua (cf. Anexo Q).
ApOGs a apresentacdo do cenario, varias questdes-problema foram apresentadas aos
alunos, orientadoras do trabalho solicitado. Durante este trabalho os alunos puderam
mobilizar os seus conhecimentos prévios e articula-los com a informagé&o fornecida (cf.
Anexo R) nas fontes de dados. A partir da informacéo recolhida foi pedido um produto
final que consistiu na elaboracdo de um cartaz com todas as informac@es recolhidas

sobre o Sistema Solar (cf. Anexo S).
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Como um dos principios da ABRP € assegurar que as aprendizagens sejam
significativas, na questdo da aplicacdo foi solicitado aos alunos a construcdo de um
texto expositivo sobre um eclipse ocorrido no nosso pais. Foi esta producao textual que
foi objeto de andlise linguistica.

4.2.2. Atividade 2 — “Que Aventura!!!!”

Nesta atividade foi trabalhado o Ciclo da Agua e os fenémenos associados ao
estado fisico da agua (cf. Anexo T). Foram igualmente formuladas as questdes-
problema sobre as quais os alunos se debrugaram, recorrendo a informacao fornecida

(cf. Anexo U) e ao manual de Estudo do Meio.

O produto final consistiu no preenchimento de um cartaz com o Ciclo da Agua
previamente fornecido (cf. Anexo V), em que os alunos tiveram de descrever os
fendmenos que ocorrem durante esse mesmo ciclo, traduzidos por pequenas frases

inseridas em “gotas de agua” (cf. Anexo W).

Na questéo de aplicagéo, foi solicitado a elaboracdo de um texto expositivo sobre
a influéncia do aquecimento global no ciclo da 4gua. Este também foi o texto analisado

guanto as suas caracteristicas linguisticas.

4.2.3. Atividade 3 — “A Costa é linda!”

Nesta atividade (cf. Anexo X) trabalhou-se o relevo junto a Costa Portuguesa.
Foram também enunciadas as questdes-problema, mas as fontes de dados néao
consistiram em documentos escritos previamente selecionados e adaptados pela
investigadora, mas, sim, na consulta de um sitio na Internet, para além da possibilidade

de recurso ao manual de Estudo do Meio.

O produto final da atividade foi a construgdo de uma entrada de enciclopédia (cf.
Anexo Y). Foi realizada com os alunos uma visita a biblioteca escolar a fim de se
consultar varias enciclopédias e assim se verificar as caracteristicas de uma entrada de

enciclopédia.
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Quanto a questdo de aplicacdo, fez-se referéncia a informacdo presente no
panfleto (cf. Anexo Z) no qual se podia ler um aviso sobre derrocadas e solicitou-se aos
alunos a pesquisa de uma praia onde se verificasse esse risco. Depois os alunos foram
convidados a escrever um texto sobre a praia em questdo, mencionando os riscos de

derrocada e 0s agentes erosivos responsaveis por esses riscos.

4.3. Terceirafase: Pos-teste

A aplicacdo do poés-teste foi realizada a semelhanca do pré-teste, utilizando o

instrumento ja apresentado (cf. Anexos A e B).
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5 - APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

5.1. Analise dos resultados do Pré-teste

No pré-teste, os resultados do GE e do GC foram em parte semelhantes nas trés
categorias em analise: Competéncias compositivas, Processos de Escrita e Mobilizagao
de conceitos de Estudo do Meio.

Numa andlise mais fina, é possivel verificar que, no caso da categoria
“Competéncias Compositivas”, verificam-se diferencas nos dois grupos ao nivel dos
seguintes parametros: “Atribui titulo”, 74% (GE) e 10% (GC); “Identificacdo do tema”,
95% (GE) e 25% (GC); e na “Escrita de forma auténoma, 47,9% (GE) e 30% (GC) (cf.
Figura 1).

100 95 95
90 83,4
74
80 69,4
70
56,4 55
60 50 50 52,1
50
40
30 25
20 0 I
10
0 0
. ]

Atribui titulo  Identifica tema Organiza expbe utiliza estrutura usa vocabulario
conhecimentos caracteristicas organizadores

mGE mGC

Figura 1 — “Competéncia Compositiva”— comparacao dos resultados no pré-teste
nos GE e GC em percentagem.

No que diz respeito a categoria “Processo de Escrita”, pode referir-se que o0 GC
obteve maior pontuacado nos parametros “Recolhe informag¢ao”, 100% contra 95% no
GE. No parametro “Seleciona informagao” também o GC teve melhor desempenho, 65%
contra 56,4% no GE. O unico parametro em que o GE obteve melhores resultados foi
“Escreve de forma auténoma”, 43,6% contra 30% do GC (cf. Figura 2).
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56,4

60 43,6
40 30
20 0 o 0 o 0 o 0 o II
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Planifica Recorre a Recolhe Seleciona Integra Associa Escreve de

planificagdo  Informagdo  informacgdo elemento elemento forma

visual visual auténoma

BmGE mGC

Figura 2 — “Processos de Escrita” — comparacao dos resultados pré-teste nos
GE e GC em percentagem.

Na categoria “Conceitos EM”, verificaram-se algumas diferencas entre os dois
grupos em todos os parametros. O GE teve um melhor desempenho em todos os
parametros com apenas uma excecdo: “Define sismo”, 69,5% (GE) e 55% (GC);
“Identifica tipos de sismos”, 69,5% (GE) e 45% GC); “Compreende epicentro”, 21,6%
(GE) e 0% GC); “Associa sismos ao movimento das placas tectonicas”, 47,7% (GE) e
55% (GC); "Reconhece a escala de Richter”, 17,2% (GE) e 10% (GC) (cf.Figura 3).

COMPARATIVO PRE-TESTE CONCEITOS (EM)

100
90
80 69,5 69,5
70
60 55 e 55
50 45 :
40
30
21,6 172
20 I 10
: o i
0 |
Define sismo  Identifica tipos ~ compreende  Associa sismos Reconhece
de sismos epicentro mov placas tect escala de Richter
B GE mGC

Figura 3 — “Aquisicdo de Conceitos de Estudo do Meio” — comparacdo dos
resultados pré-teste dos GE e GC em percentagem.
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Os dois grupos foram comparados a partida, atendendo aos resultados globais
obtidos, através do sistema de pontuacdo apresentado no capitulo anterior. Na
comparagao foi utilizado um t-teste para verificacdo de diferencas estatisticamente
significativas das médias obtidas pelos dois grupos (GE e GC — Tabela 3).

Tabela 3: Comparacdo das médias obtidas pelos grupos experimental e de controlo,

utilizando um t-teste no pré-teste.

Grupo Grupo de | t p
Experimental Controlo (GC)
(GE)

Média 19,1 17,9 0,485 0,174

Assim, pode constatar-se que 0s grupos eram homogéneos a partida. O GE teve
uma melhor média no pré-teste, mas as diferengcas ndo foram estatisticamente

significativas (p > 0,05).

5.2. Anédlise das atividades ABRP

Nas atividades de ABRP foram analisados os produtos e 0s textos expositivos
solicitados na questao de aplicacdo. Passaremos a designar a atividade 1 “Vamos ao
espaco” por “Astros”; a atividade 2 “Que aventura!” por “Agua”; e a atividade 3 “A costa

é linda!” por “Costa”.

Nos produtos, ndo foram analisados os parametros relativos a categoria
“Competéncia Compositiva” por nao se tratar de um texto. No processo de escrita foram

analisados os parametros “Recolha de informagao”; “Selegédo de informagéo

, “Integra
grafico”, “Associa elemento visual” e “Escreve de forma auténoma”. De referir que na
atividade “Agua” nao foi relevante analisar os parAmetros associados aos elementos
graficos, uma vez que foi fornecido aos alunos um cartaz ilustrado no qual se pretendeu
a inclusdo dos fendmenos associados ao ciclo da agua (cf. Anexo V). Na atividade

“Costa” nao se analisou “Recolha de informagao” e “Selegédo de informagao”, visto o
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produto ter sido realizado apds a escrita de um texto expositivo. Nesta atividade, e por
ser a ultima, solicitou-se a escrita de um texto para se verificar se as atividades ABRP

0s ajudariam na escrita de textos expositivos, seguindo as suas caracteristicas.

Nas trés atividades, foram analisados todos os parametros referentes a categoria

“Aquisicao de Conceitos de Estudo do Meio”.

Inicia-se a andlise pelos produtos solicitados em cada uma das atividades, na

tentativa de verificar alguma melhoria de desempenho nos alunos (cf. Figura 4).

Assim, numa analise comparativa do desempenho dos alunos nos parametros
da categoria “Processos de Escrita”, verificou-se a melhoria nos resultados entre a
primeira e a terceira atividade. Apenas ha a assinalar a exce¢ao no parametro “Escreve

de forma autébnoma”, no qual se verificou uma quebra de desempenho na atividade
100 100 100 100 100

“Agua’ (50%).
100

90 82,5 82,5
80 73,3 74
70 65,1
60 50
50 43,4 43,4
40
3
2
1 0 0

0

Recolhe Informagdo Seleciona informagdo Integra elemento Associa elemento Escreve de forma
visual visual auténoma

o O O

H Astros M Agua mCosta

Figura 4 — Desempenho em percentagem de execucao do GE nos parametros da

categoria “Processos de escrita” nos produtos das trés atividades ABRP.

Quanto a categoria “Aquisi¢cdo de Conceitos de Estudo do Meio” pode afirmar-
se que a maioria dos alunos alcangou os objetivos, como se verifica na analise dos

resultados presentes nas figuras 5,6,7.
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Figura 5 — Resultados da categoria “Aquisi¢cdo de Conceitos de Estudo do Meio”
no GE na atividade 1 — “Vamos ao espac¢o!” do GE em percentagem.
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Figura 6 — Resultados da categoria “Aquisi¢cdo de Conceitos de Estudo do Meio”

na atividade 2 — “Que aventura!” do GE em percentagem.
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80
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60 56,3
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40 34,6
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Define praia Define cabo  Define Define Define  Define baia Define o Identifica a Identifica as
/ ponta arriba / estuario lagoa que sdo sinalizagdo fronteiras
falésia marés dacosta terrestee
maritima de
Portugal

M negativo M positivo

Figura 7 — Resultados da categoria “Aquisi¢cdo de Conceitos de Estudo do Meio”
na atividade 3 — “A costa é linda!” do GE em percentagem.

Da analise dos textos expositivos que os alunos produziram na questdo de
aplicacdo de cada uma das atividades, ndo se verificaram melhorias significativas.

Na categoria “Competéncias Compositivas’, houve uma preocupagao
crescente por colocar o titulo no texto: 60% dos alunos fizeram-no na atividade 1, 69,5%
na atividade 2 e 91,3% na atividade 3. Também no parametro “Ildentifica o tema” os
alunos, na sua maioria, se esqueceram de o fazer na atividade “Agua” (29,1%), mas, na
atividade “Astros”, 65,2% teve essa preocupagao e 74% na atividade da “Costa”. (cf.

Figura 8).
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Figura 8 - Comparacdo dos resultados dos textos da aplicacdo na categoria

“Competéncia Compositiva” do GE em percentagem.

Na categoria “Processos de Escrita”’, no parametro “Recolhe Informacao”, a
percentagem de alunos que conseguiu cumprir 0 que se pretendia foi decrescendo ao
longo das atividades. Uma possivel explicacdo pode estar relacionada com o facto de o
tema do texto solicitado na atividade “Astros”, Eclipses em Portugal, ser mais apelativo.
Quanto aos resultados nos restantes parametros, as diferencas foram pouco

expressivas e 0 desempenho situou-se sempre abaixo dos 50% (cf. Figura 9).
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Figura 9 — Comparacao dos resultados dos textos da aplicacdo na categoria

“Processos de Escrita” do GE em percentagem.

Este fraco resultado nas producfes das questdes de aplicacdo talvez se
justifique pela natureza individual da tarefa, solicitada como trabalho para casa.

5.3. Andlise dos resultados do Pd6s-teste

No pos-teste, ha a assinalar diferengas entre os grupos em todas as categorias.
O GE teve melhor desempenho nos seguintes parametros da categoria “Competéncias
Compositivas”: “Identifica o tema”, 100% contra 80% do GC; “Expde caracteristicas”,
91,2% contra 60% no GC; “Uso de vocabulario especifico”, 91,2% contra 65% no GC

(cf. Figura 10).
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Figura 10 - Comparacdo dos resultados em percentagem da categoria

“Competéncia Compositiva” — no pos-teste dos GE e GC

No que se refere a categoria “Processos de Escrita”, conclui-se que os dois
grupos tiveram resultados semelhantes em dois dos trés parametros avaliados. No
parametro “Recolhe informagéo”, o resultado obtido foi de 91,3% para o GE e 90% para
0 GC e no parametro “Escreve de forma auténoma” 91,3% para o GE e 80% para o GC.
No parametro “Seleciona informacgao”, a discrepancia é maior, tendo os resultados sido
de 91,2% para o GE e 65% para o GC (cf. Figura 11).

100 91,3 90 91,2 91,3
80
80 65
60
40
20
0 0 0 0 0 0 0 0
0
Planifica Recorre a Recolhe Seleciona Integra Associa Escreve de
planificagdo Informagdo informacgdo elemento elemento forma

visual visual auténoma

B GE mGC

Figura 11 — Comparacao dos resultados em percentagem do poOs-teste dos GE e
GC na categoria “Processos de Escrita”.
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Quanto a categoria “Aquisi¢gdo de Conceitos em Estudo do Meio” os resultados
nos parametros sao também mais favoraveis ao GE: “Define sismo”, 91,2% GE e 75%
GC; “Identifica tipos de sismos”, 65,1% GE e 60% GC; “Compreende epicentro”, 73,8%
GE e 0% GC; “Associa sismos ao movimento das placas tecténicas” (85,9% GE, 75%
GC,; "Reconhece a escala de Richter”; 34,7% GE, 0% GC (cf. Figura 12).

90 85,9
80 75 73,8 75
65,1

70 60
60
50
40 34,7
30
20
10 0 0

0

Define sismo Identifica tipos de compreende  Associa sismos mov Reconhece escala
sismos epicentro placas tect de Richter
B GE mGC

Figura 12 — Comparacao dos resultados em percentagem do poOs-teste dos GE e
GC na categoria “Aquisicdo de Conceitos Estudo de Meio”.

A comparacdo no desempenho do GE no pré-teste e no pdls-teste permite
verificar uma melhoria. Na categoria “Competéncia Compositiva”, sé6 no parametro
“Atribui Titulo” o GE teve um resultado menos conseguido; ja nos outros parametros a
melhoria foi entre 5% e 39,1% (cf. Figura 13).
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Figura 13 — Comparacédo dos resultados, em percentagem, do pré-teste e pos-

teste do GE na categoria “Competéncia Compositiva”.

Na categoria “Processos de Escrita”, 0 GE melhorou nos seguintes parametros:
“Seleciona informacgao”, passou de 56,4% para 91,2% e “Escreve de forma auténoma”
de 43,6% para 91,3%. S6 no parametro “Recolhe informagao” é que o GE revelou um
menor desempenho no pos-teste: passou de 95,6% para 91,2%, embora esta diferenca

seja residual (cf. Figura 14).

100 95,691 3 91,2 91,3
90
80
70
60 56,4
50 43,6
40
30
20
10 0 0 0 0 0 0 0 0
0
Planifica Recorre a Recolhe Seleciona Integra Associa Escreve de
planificagdo  Informagdo  informacdo elemento elemento forma
visual visual auténoma

B GE pré ®GE pés

Figura 14 —-Comparacéao dos resultados, em percentagem, do pré-teste e pds-teste
do GE na categoria “Processos de Escrita”.

45



Na categoria “Aquisi¢éo de Conceitos de Estudo do Meio”, o desempenho do GE
melhorou nos diferentes parametros “Define sismo” (69,5% para 91,2%); “Identifica tipos
de sismos” (69,5% para 65,1%); “Compreende epicentro” (21,6% para 73,8%); “Associa
sismos ao movimento das placas tecténicas” (47,7% para 85,9%); “Reconhece a escala
de Richter” (17,7% para 34,7%) (cf. Figura 15).

90 85,9
80 73,8
69,5 69,5
70 65,1
60
47,7

50
40 34,7
30 21,6 7
20 !

0

Define sismo Identifica tipos de compreende Associa sismos mov Reconhece escala de
sismos epicentro placas tect Ritcher

B GE pré ™ GE pds

Figura 15 — Comparagdo dos resultados, em percentagem, do pré-teste e pos-

teste do GE na categoria “Aquisicdo Conceitos de Estudo do Meio”.

O GC também teve um comportamento semelhante & GE. Melhorou no pés-teste
sobretudo na categoria “Competéncia Compositiva”, no que diz respeito ao parametro
“Atribui titulo”, que passou de 10% para 50% e no parametro “Identifica o tema” também
teve uma grande melhoria de 25% para 80%. Nos restantes parametros o aumento foi

menos significativo (cf. Figura 16).
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Figura 16 -Comparacéao dos resultados, em percentagem, do pré-teste e pos-teste

do GC na categoria “Competéncia Compositiva”.

Na categoria “Processos de Escrita”, os resultados foram mais irregulares, pois
s6 num parametro “Escreve de forma auténoma” se verificaram melhorias significativas,
de 30% para 80% (cf. Figura 17).
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90 <0
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Figura 17 —Comparacédo dos resultados, em percentagem, do pré-teste e pos-teste
do GC na categoria “Processos de Escrita”.
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Na categoria “Aquisicdo de Conceitos de Estudo do Meio” os valores
aumentaram de forma mais regular entre 20% e 25% excetuando os parametros
“Compreende epicentro” e “Reconhece a escala de Richter” em que os alunos néo lhes

deram relevancia (cf. Figura 18).
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Figura 18 -Comparacéao dos resultados, em percentagem, pré-teste e do pos-teste
do GC na categoria “Aquisi¢cdo dos Conceitos de Estudo do Meio”.

Da andlise dos resultados das duas turmas, foi possivel constatar que ambas
tiveram uma melhoria na aquisicdo de técnicas de escrita de textos expositivos e na
aprendizagem de conceitos de Estudo do Meio. Assim, podemos continuar a afirmar
gue a ABRP contribui para uma melhor aprendizagem nestas duas areas?

Para tal, foi relevante comparar o desempenho das duas turmas recorrendo a
estatistica inferencial. Aplicou-se o teste de Wilcoxon para comparar o desempenho de

cada turma nos dois momentos. Os resultados encontram-se no Tabela 4.

Tabela 4: Comparacao das médias obtidas por ambas as turmas no pré-teste e no pos-

teste, aplicando o teste de Wilcoxon (Z) com o valor de significAncia obtido (p).

Grupo experimental (GE) Grupo de controlo (GC)
Pré-teste Pés-teste Pré-teste Pés-teste
Média 19,1 25,2 17,9 18,2
Z -2,454 -0,705
p 0,014 0,481
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Assim, a subida no desempenho do GE foi estatisticamente significativa
(p<0,05), o0 que ndo aconteceu com o GC, por isso pode afirmar-se que o desempenho
do GE foi melhor, o que se encontra em sintonia com os resultados obtidos para a

maioria dos parametros.
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6 — CONCLUSOES

Este trabalho foi realizado numa perspetiva de integracao curricular, tendo como
ponto de partida uma metodologia que é mais utilizada na area das Ciéncias da
Natureza: a ABRP. Esta permitiu a aquisicao de conceitos relacionados com o Estudo

do Meio, assim como a melhoria do processo de escrita de textos expositivos.

A andlise realizada aos resultados comparativos do pré-teste e do pos-teste,
pode-se afirmar que houve uma melhoria quantitativa e qualitativa nos parametros
referentes as categorias “Competéncias Compositivas”, “Processo de Escrita” e

“Conceitos do Estudo do Meio” por parte do GE que foi sujeito as atividades ABRP.

Os objetivos gerais propostos inicialmente para o presente estudo foram assim
globalmente atingidos. As atividades elaboradas segundo os principios da ABRP
permitiram a aquisicdo dos conceitos do Estudo do Meio, assim como uma melhoria ha
escrita de textos expositivos por parte dos alunos do GE. Embora os alunos do GE nem
sempre tenham demonstrado uma melhoria clara de desempenho de atividade para
atividade, isso pode em parte explicar-se pela natureza diferente das tarefas propostas,
umas mais motivadoras do que outras, e também porque o grau de exigéncia conceptual

acabou por ser crescente.

Todavia, este estudo ndo permite afirmar que a implementagéo da metodologia
ABRP tenha sido totalmente eficiente, pois em alguns dos parametros analisados ndo
se obtiveram resultados positivos. Varios fatores foram limitadores e tém de ser tidos
em conta, como o facto de no 1.° Ciclo do Ensino Basico o texto expositivo ndo ser
trabalhado de forma sistematica, dando-se mais énfase ao género narrativo. As ja
extintas provas finais de ciclo, que incluiam como segundo texto sempre um texto
expositivo, tiveram pelo menos o mérito de relembrar a necessidade de um ensino

explicito deste género textual.

Outro fator que afetou o desempenho dos alunos do GE foi a sua falta de
habituacdo ao trabalho de grupo. Assim, importa que esta estratégia se adote mais
frequentemente, transformando-se numa rotina de sala de aula, pois varios valores sao
com ele potenciados com destaque para a cooperacdo e a partilha, tendo ainda um

enorme potencial na socializagéo dos alunos.
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As atividades ABRP foram implementadas no decorrer do 2.° e do 3.° periodo
letivo e foram condicionadas pelo tempo disponivel, o que prejudicou 0 seu
desenvolvimento, sobretudo no que diz respeito a corre¢cdo dos textos produzido na
aplicacao.

No entanto, pode referir-se que este estudo mostrou que a implementacdo de
metodologias potencialmente integradoras como a ABRP permite tornar a
aprendizagem mais eficiente e significativa. Seria interessante implementar esta
metodologia noutros anos de escolaridade, tornando-a uma rotina na pratica letiva. A
integragdo curricular € o caminho para uma aprendizagem mais significativa e para o
sucesso global do aluno enquanto cidadao. Para tal, varias formas tem de ser pensadas,
nomeadamente mobilizando linhas didaticas que revelam um enorme potencial

integrador.

Esta investigacéo teve reflexos em termos do enriquecimento da modalidade de
pratica pedagdgica em termos pessoais e espera-se que possa influenciar as préticas
de outros docentes. Para tal, considera-se importante divulgar o presente estudo a
outros professores com o objetivo de lhes dar a conhecer o potencial integrador da
ABRP e, eventualmente, conduzir ao delinear de outras atividades sobre outros temas

do curriculo.

Futuramente, seria interessante realizar outros projetos centrados ha
metodologia ABRP, mas integrando também outras areas do saber como a Matemética

e as Expressdes para além do Portugués e do Estudo do Meio.
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Anexo A: Pré-teste / Pos-teste

Nome:

Escreve um texto expositivo sobre sismos.

Consulta a documentacéo fornecida.

Data:
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Anexo B: Documentacao fornecida para o pré-teste / pos-teste
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OS SISMOS

Um sismo é um fenémeno natural que se manifesta por um abalo da superficie da Terra.
O epicentro de um sismo é o ponto da superficie terrestre que esta exatamente acima do foco
ou hipocentro, local no interior da Terra onde o sismo se originou.

A maioria dos sismos esta relacionada com os movimentos das placas tecténicas. Por
iss0, 0s sismos sdo mais frequentes nas zonas de contacto entre estas placas. Estas podem chocar
e deformar-se, dando origem a uma série de ondas de choque (ondas sismicas). Como resultado
libertam-se grandes quantidades de energia, energia essa medida na escala de Richter.

A maioria dos sismos ocorre nos oceanos, causando, por isso, pequenos danos em
pessoas e constru¢es. Contudo, 0s sismos quando ocorrem em &reas muito povoadas podem
provocar grande destruicdo e perdas de vida. Infelizmente, ainda ndo se conseguem prever 0s
sismos, pelo que a data precisa da sua ocorréncia num determinado local é impossivel.

Ha varios locais do planeta de elevada perigosidade sismica. A Califérnia, nos Estados
Unidos, é um deles. Aqui, as placas da América do Norte e do Pacifico deslizam uma em relagéo
a outra com movimentos opostos ao longo da denominada falha de Santo André. Em zonas da
China, Japdo e sul da Europa ocorrem também sismos de elevada magnitude.

Portugal esta igualmente situado numa zona sismica, sendo o sul do pais a regido de
maior perigo. O primeiro registo de um forte sismo em Lisboa data de 1147 e, até hoje, esta cidade
sofreu 17 abalos intensos. Os anos de 1321, 1531, 1551 e 1597 marcam datas tragicas para 0s
lishboetas. O mais destruidor de todos os sismos de que ha registo foi o de 1755, que destruiu
grande parte da capital. Neste sismo terdo ruido cerca de 10000 casas, morrido cerca de 30 000
pessoas e sido destruidos varios edificios de grande interesse cultural.

Os Acores estdo ainda mais sujeitos a atividade sismica do que o continente. Varios
sismos particularmente destruidores aconteceram em 1522, 1563, 1630, 1652, 1691, 1926, 1980
e 1998.

http://www.universal.pt/ (adaptado)

*Placas tectonicas: zonas rigidas de varios quilémetros de espessura que constituem a

parte mais superficial da Terra .
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Anexo C: Atividade 1: “Vamos ao espago”

Vamos ao espaco??

Contextualiza¢ao curricular: 4° ano - Os Astros.

Tempo previsto: 3 aulas de 90 minutos.

Pré-requisitos:0s alunos no 3° ano exploram o Sol como fonte de
energia e calor; reconhecem os pontos cardeais; distinguem estrelas de
planetas.

Objetivos especificos:

e Reconhecer a forma da Terra.
e Identificar a Lua nas diferentes fases.
e Conhecer os constituintes do sistema solar.

Conceitos a mobilizar: Astro, estrela, planeta, sistema solar, fases da lua.

Conversa num chat do email:

Ol3 Carlos! Sabes o que li num

artigo? Descobriram um planeta anao!!!

[ Ola Andreia! Planeta ando??

%[ Sim. Vou mandar-te o artigo por email. ]

Descoberta: Eris, mais um planeta anao

Em janeiro de 2005, um grupo de cientistas descobriram Eris, que fica
localizado além da orbita de Plutdao e tem aproximadamente o mesmo tamanho
que esse planeta andao. Também foi descoberto que Eris tem sua propria lua,
chamada de Disnomia. Os dois sao os objetos naturais mais distantes conhecidos
no Sistema Solar.

A descoberta de Eris lancou o debate entre os cientistas sobre a definicao do
que realmente pode ser chamado de planeta: inicialmente, ele foi proposto
para ser o 10.° planeta do Sistema Solar. Mas acabou por ser incluido na lista
dos planetas anoes, tal como Plutao.

Adaptado  de: http://super.abril.com.br/blogs/superlistas/descobertas-

importantes-astronomia/
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N3o sabia que com os planetas

Sim... Mas o que serd um planeta ]

Olha, vamos pesquisar e depois

trocamos impressdes. aue achas?

Concordo, Andreia! Até ja! ]

Dias mais tarde os dois amigos encontraram-se. O Carlos estava muito

entusiasmado... trazia uma noticia empolgante!

/ 20 de Margo de 2015 \

Eclipse parcial do Sol

Mais um eclipse parcial a ndo perder. Este comeca pelas 9:00
da manh3, quando o Sol estd ainda esta apenas a 162 acima do

horizonte com a Lua a tocar a parte superior direita do disco solar. O

\nonto maximo do eclinse ocorre bor volta das 10:00 com a Lua a tana/

- Mas o que é um eclipse? -perguntou a Andreia.

- Fui ver no dicionario. La diz que consiste no seguinte:
“Desaparecimento parcial ou total de um astro por interposicao de outro.”
- Ok. Mas tu disseste que era solar... Achas que vamos ficar as escuras??

Questodes-problema:

e 0O que é um sistema solar? Como é constituido o nosso?

¢ O que diferencia um planeta de um planeta anao?

e Em que consistem os eclipses? Que tipos de eclipses existem? Como
afetam a chegada da luz solar a Terra?

e 0 que é um astro? E um planeta? E uma estrela?

e Define satélite natural. Como se chama o da Terra?

e Procura saber mais sobre eclipses. Que tipos existem.

Produto final
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Elabora um cartaz onde das informacoes sobre o sistema solar (Nao te
esquecas de definir cada um dos constituintes).

Fonte de dados
Manual de Estudo do Meio do 42 ano.

http://www.geralforum.com/board/551/34907/proximos-eclipses-do-sol-

visiveis-em-portugal.html

http://super.abril.com.br/blogs/superlistas/descobertas-importantes-
astronomia/

http://www.priberam.pt/DLPO/eclipse

http://www.infoescola.com/sistema-solar/eclipse-lunar/

http://www.infoescola.com/sistema-solar/eclipse-solar/

http://pt.wikipedia.org/wiki/Eclipse lunar

http://pt.wikipedia.org/wiki/Eclipse solar

Articulacdes disciplinares:
- Interdisciplinares: Portugués: elaboracao do PTT - texto

expositivo.

Aplicagao:

Procura alguma informacao sobre um eclipse que tenha ocorrido no
nosso pais.

Elabora um texto expositivo com essa informacao (quando ocorreu,
onde e a que horas era mais visivel, quais as precaucoes a ter, etc... Nao te

esquecas de recolher imagens / video para ilustrares o teu trabalho.
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Anexo D: Atividade 2: “Que aventura!”

QUE AVENTURA!

Contextualizacao curricular: 4.° ano - Aspetos fisicos do meio.
Tempo previsto: 3 aulas de 60 minutos.
Pré-requisitos: Os alunos no 3.° ano reconhecem os meios aquaticos

existentes (curso de agua, oceano, lagoa).

Objetivos especificos:

e Reconhecer fendbmenos de condensacao, solidificacao, evaporacao e
precipitacao.

e Realizar experiéncias com os fenomenos de condensacao, solidificacao,
evaporacao e precipitacao.

e Compreender a formacao dos lencois de agua.

e Reconhecer a nascente e curso de agua.

e Conhecer o ciclo da agua.

Conceitos a mobilizar: condensacao, solidificacao, evaporacao e precipitacao,

ciclo da agua, lencois de agua, nascente e cursos de agua.

Que aventura!

Esta semana era a vez da Maria, aluna do 4.° ano, levar uma noticia
para ser discutida na aula.

- Maria, apresenta-nos a tua noticia e diz-nos a razao da tua escolha. -
pediu a professora.

- A minha noticia é sobre as chuvas que tém caido em Lisboa e os
estragos que fizeram.

Maria leu a noticia.

Pedras de granizo do tamanho de bolss de golfe. [eu bem, foi isso que o jornalista do Observador viu nos
Restauradores: granizo do tamanho de bolas de golfe. Mas também constatou que vérias pedras da calpada foram
arrastadas Avenida da Liberdade abaixo, até pararem nos Restauradores.
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Na Praga de Espanha, a squa chegou a dar pelos joelios dos bombeiros que tentam fazé-la escoar. Hi dois carros
de bombeiros no local que continua parcialmente inundado. Al ao lado, nas ruas paralelas 4 Avenida de Berna o
transitn estd lento.

Na Avenida da Liberdade e no Marqués de Pombal os semafaras néo funcionanm.

A forte tempestade que no inicio da tarde desta sequnda-feira caiy sobre Lishoa pravocou varias inundagies e
as zonas mais aletadas sév as da Fraga de Espanhs, Sete Rios, Benfica, Baixa Fambaling e Avenids da Liberdade.
As 17045, a pagina dos Bombeiros Sapadores na internet registava 13 situagies ativas por inundagies.

[ Instituto Portugués do Mar e da Atmostera (IPMA) elevou o nivel de aviso para todos os distritos de Portugal
Lontinental devido & possibilidade de fortes aguaceiros acompanhados de trovoads, até s Zih. Hé cinco distritos
com alerta laranya, representandn uma situagdn meteoroligica de risco moderads 4 elevadn,

A circulagdo na linha azul que desde as 14418 esteve com perturbagdes que implicaram um atraso de meia fiora
entre 8 passagem dos comboios, /4 estd normalzada. A estagdo do Jardim Zooldgico, onde uma inundaggo
provocoy o atraso em toda a linha azul e onde as carruagens ngo pararam durante algum tempo, j§ ests a
funcionar,

http://observador.pt/Z014/05/ 77/ chuva-intensa-provoca-inundacoes-em-lisbos/

A seguir a leitura, disse:

- Escolhi esta noticia porque, para além de falar dos estragos que as
chuvas intensas podem causar, também me intrigou uma coisa...

- Entao que coisa te intrigou? - perguntou um colega.

- Como ha tanta agua no céu? Sim, ja viram a agua que tem chovido?

- Sim, é verdade, tem chovido muito. - respondeu a professora - mas
sera que a chuva esta no céu?

- Nao. - respondeu um Carlos - ouvi falar que a agua anda a volta, esta
sempre a girar...

- Sim, a agua esta sempre a girar: a isso chama-se o ciclo da agua. Ainda
bem Maria que trouxeste esta noticia... pois hoje tinha programado falarmos da
agua, melhor dizendo, do ciclo da agua. Vou mostrar-vos um pequeno filme...

https://www.youtube.com/watch?v=vW5-xrV3Bqg4

Estiveram atentos ... vamos pesquisar para saber mais ...
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http://observador.pt/2014/09/22/chuva-intensa-provoca-inundacoes-em-lisboa/

Questdes-problema:

e Em que consistem os fenomenos de condensacao, solidificacao,
evaporacao e precipitacao?

e Como se forma um lencol de agua?

e 0O que é um curso de agua?

e 0O que é a nascente de um curso de agua?

Produto final
Constréi um conjunto de cartées tendo cada um, um termo associado
ao ciclo da agua com o seu significado. Insere cada cartao no cartaz seguinte e

apresenta oralmente o ciclo da agua.
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Fonte de dados
- Manual de Estudo do Meio do 4.2 ano.

- Documentacao fornecida

Articulacées disciplinares:

- Interdisciplinares: Portugués: - texto expositivo.

Aplicagao:
Da a tua opiniao sobre qual sera a influéncia do aquecimento global (aumento

da temperatura do ar) no ciclo da agua.
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Anexo E: Atividade 3: “A costa é linda!”

A COSTA TAO LINDA!

Contextualizacao curricular: 4° ano - Contacto entre o mar e a terra.

Tempo previsto: 3 aulas de 60 minutos.

Pré-requisitos: Os alunos no 3° ano exploram as formas de relevo existentes no
pais

Objetivos especificos:

e Reconhecer alguns aspetos da costa portuguesa: praia, dunas, cabos,
pontas, arribas, estuarios, rias...

e Localizar alguns aspetos da costa num mapa de Portugal.

¢ Identificar a acao do mar sobre a costa.

e |dentificar marés.

¢ Identificar a sinalizacao da costa.

e Reconhecer o oceano Atlantico como fronteira natural de Portugal
continental.

Conceitos a mobilizar: praia, duna, cabo, ponta, arriba, falésia, estuario,
rias, erosao, agente erosivos, sinalizacao da costa, oceano.

Em geografia, a costa ou orla é a linha que separa o mar da terra, tal
como € indicado nos mapas. Corresponde ao limite entre o oceano e
o continente (definida pelo alcance da maré alta). O termo "costa” é muito
especifico, sendo somente usada para descrever as regioes do continente ou de
uma ilha que se limitam com o oceano, mares, golfos, baias.

A costa portuguesa € extensa: tem 943 km em Portugal continental,
667 km nos Acores, 250 km na Madeira onde incluem também as Ilhas Desertas,
as Ilhas Selvagens e a Ilha de Porto Santo.

A costa formou belas praias, com variedade entre falésias e areais,
cortadas por cabos ou pontas onde podemos encontrar farois de sinalizacao.

Uma caracteristica importante na costa portuguesa € a Ria de Aveiro,
estuario do rio Vouga, perto da cidade de Aveiro, com 45 km de comprimento
e um maximo de 11 km de largura, rica em peixe e aves marinhas.

http://pt.wikipedia.org/wiki/Costa#Portugal (adaptado)
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http://pt.wikipedia.org/wiki/Mar
http://pt.wikipedia.org/wiki/Terra
http://pt.wikipedia.org/wiki/Mapa
http://pt.wikipedia.org/wiki/Oceano
http://pt.wikipedia.org/wiki/Continente
http://pt.wikipedia.org/wiki/Mar%C3%A9
http://pt.wikipedia.org/wiki/Ilha
http://pt.wikipedia.org/wiki/Mar
http://pt.wikipedia.org/wiki/Golfo
http://pt.wikipedia.org/wiki/Ba%C3%ADa
http://pt.wikipedia.org/wiki/Portugal
http://pt.wikipedia.org/wiki/A%C3%A7ores
http://pt.wikipedia.org/wiki/Madeira
http://pt.wikipedia.org/wiki/Ilhas_Desertas
http://pt.wikipedia.org/wiki/Ilhas_Selvagens
http://pt.wikipedia.org/wiki/Ilha_de_Porto_Santo
http://pt.wikipedia.org/wiki/Ria_de_Aveiro
http://pt.wikipedia.org/wiki/Rio_Vouga
http://pt.wikipedia.org/wiki/Aveiro
http://pt.wikipedia.org/wiki/Costa#Portugal

Questdes-problema:

e Procura saber mais sobre a costa e responde:
- O que é um cabo / ponta?

- O que é uma praia?
- O que sao dunas?
- O que um estuario? E uma ria?

e O que é uma falésia / arriba?

e O que sao marés?

e 0O que ajuda os marinheiros e pescadores a navegar junto a costa?

e Portugal tem fronteira terreste com Espanha a norte e este e a oeste e
a sul faz fronteira com o qué?

Produto final
Elabora uma entrada de enciclopédia sobre a costa portuguesa. Nao te

esquecas de definir cada um dos termos. Ilustra com imagens.

Fonte de dados
Manual de Estudo do Meio do 42 ano.

http://www.infopedia.pt/dicionarios/lingua-portuguesa

Articulacées disciplinares:
- Interdisciplinares: Portugués: entrada de enciclopédia - texto

expositivo.
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http://www.infopedia.pt/dicionarios/lingua-portuguesa

Aplicacéo:

A METROS DE TOLDOS NA PRAIA DA SALEMA

Susto com derrocada de falésia no Algarve

por José Manuel Oliveira 16 julho 2011

"Ha muito tempo
que receava isto", disse ao DN o concessionario de um apoio balnear. A Policia
Maritima isolou a zona atingida com a queda de pedras a cerca de trés metros de

toldos, colocando fitas.

Faz uma pesquisa sobre uma praia que gostes e tenta saber quais os
riscos de derrocada existentes e quais sao o0s seus agentes causadores da erosao

da arriba / falésia?
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Anexo F: Grelha de analise pré-teste GE

Analise dos textos expositivos — “Sismos” — pré-teste - GE

Alunos

10 |11 |12

13

14

15

16

17

18

19

20

21

22

23

Competéncia Compositiva

Atribui Titulo

Identifica o tema

Organiza conhecimentos

ExpOe caracteristicas

Utiliza organizadores
textuais

Estrutura corretamente
frases

Usa vocabulario da area
cientifica

Processo de

escrita

Planifica

Recorre a planificagdo

Recolhe informagao

Seleciona informagdo

Integra grafico

Associa grafico ao texto *

Escreve de forma auténoma

Conceitos (EM)

Define sismo

Identifica os tipos de sismos

Compreende o que é o
epicentro

Associa sismos a placas
tectonicas

Reconhece Escala de Richter
como medida sismica.

Escala: “0” - ndo fez ou nao corresponde “1” faz uma pequena referéncia “2” faz uma correspondéncia quase completa

“3” faz uma correspondéncia completa * S (sim) / N (ndo)



Anexo G: Grelha de analise pré-teste GC

Analise dos textos expositivos — “Sismos” — pré-teste - GC

Alunos

4 5 6 7 8 9 10

11

12 13 14 15 16 17 18

19

20

Competéncia compositiva

Titulo

Identifica o tema

Organiza conhecimentos

ExpOe caracteristicas

Utiliza organizadores
Textuais

Estrutura corretamente
frases

Usa vocabulario da area
cientifica

Processo de
escrita

Planifica

Recorre a planificagdo

Recolhe informacgao

Seleciona informagao

Integra grafico

Associa grafico ao texto *

Escreve de forma auténoma

Define sismo

Identifica os tipos de sismos

s :
o Compreende o que é o
§ epicentro
'g Associa sismos a placas
S tectdnicas
© Reconhece Escala de Richter
como medida sismica.
Escala: “0” - ndo fez ou nao corresponde “1” faz uma pequena referéncia “2” faz uma correspondéncia quase completa

“3” faz uma correspondéncia completa * 1 (sim) /0 (n&o)
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Anexo H: Grelha de andlise do produto atividade 1

Analise dos textos expositivos — “Vamos ao espago” — atividade 1 — Produto

Alunos

9 10 | 11 |12 (13 |14 | 15

16

17

18 {19 |20 |21 | 22 | 23

Processo de escrita

Planifica

Recorre a planificagdo

Recolhe informacgdo

Seleciona informacgdo

Integra grafico *

Associa grafico ao
texto *

Escreve de forma
auténoma

Conceitos (EM)

Define astro

Define estrela

Define planeta

Reconhece a
constituicdo do
Sistema solar

Identifica estrela

Identifica planeta

Distingue planeta de
planeta ando

Define sistema solar

Define eclipses

Diferencia tipos de
eclipses

Define satélite
natural

Escala:

“0” - ndo fez ou nado corresponde
“3” faz uma correspondéncia completa

“1” faz uma pequena referéncia
*1 (sim) / 0 (n&o)

“2” faz uma correspondéncia quase completa
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Anexo |: Grelha de andlise da aplicacao atividade 1

Andlise dos textos expositivos — “Vamos ao espago” — atividade 1 — Aplicagdo

Alunos

11

12

13

14

15

16

17

18

19

20

21

22

23

Competéncia Compositiva

Titulo *

Identifica o tema *

Organiza conhecimentos

Expde caracteristicas

Utiliza organizadores
Textuais *

Estrutura corretamente
frases

Usa vocabulario da area
cientifica

Processo de
escrita

Planifica

Recorre a planificagdo

Recolhe informagdo

Seleciona informagdo

Integra grafico *

Associa grafico ao texto *

Escreve de forma auténoma

Conceitos (EM)

Define astro

Define estrela

Define planeta

Reconhece a constituigdo do
Sistema solar

Identifica estrela

Identifica planeta

Distingue planeta de planeta
ando
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Define sistema solar

Define eclipses

Diferencia tipos de eclipses

Define satélite natural

Identifica satélite natural da
Terra

Escala: “0” - ndo fez ou ndo corresponde

“3” faz uma correspondéncia completa

“1” faz uma pequena referéncia

* 1 (sim) / 0 (n&o)

“2” faz uma correspondéncia quase completa
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Anexo J: Grelha de andlise do produto atividade 2

Analise dos textos expositivos — “Que aventura” — atividade 2 — Produto

Alunos

12

13

14 15 16 17 18 19 20 21

22

23

Processo de
escrita

Planifica

Recorre a planificagdo

Recolhe informacgdo

Seleciona informacgdo

Integra grafico *

Associa grafico ao texto *

Escreve de forma auténoma

Conceitos (EM)

Defina condensagao

Define solidificagdo

Define evaporagao

Define precipitacdo

Define transpiragdo

Define infiltracdo

Compreende a natureza do
ciclo da agua

Compreende a origem do
lengol de dgua

Identifica a nascente

Reconhece cursos de agua

Escala: “0” - ndo fez ou ndo corresponde
“3” faz uma correspondéncia completa

“1” faz uma pequena referéncia

*1 (sim) / 0 (n&o)

“2” faz uma correspondéncia quase completa
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Anexo K: Grelha de anélise da aplicacéo atividade 2

Analise dos textos expositivos — “Que aventura” — atividade 2 — Aplicagado

Alunos

12

13

14 15 16 17 18 19 20 21

22

23

Competéncia Compositivas

Atribui Titulo *

Identifica o tema *

Organiza conhecimentos

ExpOe caracteristicas

Utiliza organizadores
Textuais *

Estrutura corretamente
frases

Usa vocabulario da area
cientifica

Processo de
escrita

Planifica

Recorre a planificagao

Recolhe informacgao

Seleciona informagao

Integra grafico *

Associa grafico ao texto *

Escreve de forma auténoma

Conceitos (EM)

Defina condensagdo

Define solidificacdo

Define evaporagao

Define precipitagao

Define transpiragao

Define infiltragdo

Compreende a natureza do
ciclo da 4gua

Compreende a origem do
lengol de agua

Identifica a nascente

Reconhece cursos de agua

Escala: “0” - ndo fez ou ndo corresponde
“3” faz uma correspondéncia completa

“1” faz uma pequena referéncia
*1 (sim) / 0 (n&o)

“2” faz uma correspondéncia quase completa
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Anexo L: Grelha de analise do texto do produto atividade 3

Analise dos textos expositivos — “ A Costa é linda!” — atividade 3 - Texto Produto

Alunos

11

12

13 14 |15 16 17 | 18 19 | 20

21

22

23

Competéncia

Compositiva

Titulo *

Identifica o tema *

Organiza conhecimentos

Expde caracteristicas

Utiliza organizadores Textuais *

Estrutura corretamente frases

Usa vocabulario da area cientifica

Processo de escrita

Planifica

Recorre a planificagdo

Recolhe informagdo

Seleciona informagao

Integra gréfico

Associa grafico ao texto*

Escreve de forma auténoma

Conceitos (EM)

Define praia

Define Cabo / Ponta

Define arriba / falésia

Define estuario

Define lagoa

Define baia

Define o que sdo marés

Identifica a sinalizagdo da costa

Identifica as fronteiras terrestes e
maritimas de Portugal

Escala: “0” - ndo fez ou ndo corresponde
“3” faz uma correspondéncia completa

“1” faz uma pequena referéncia
*1 (sim) / 0 (n&o)

“2” faz uma correspondéncia quase completa
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Anexo M: Grelha de andlise do produto atividade 3

Analise dos textos expositivos — “ A Costa é linda!” — atividade 3 - Texto Produto

Alunos

3 4 5 6 7 8 9 10

11

12

13 14 15 16 17 18 19 20

21

22

23

Competéncia Compositiva

Atribui Titulo *

Identifica o tema *

Organiza conhecimentos

Expde caracteristicas

Utiliza organizadores Textuais *

Estrutura corretamente frases

Usa vocabuldrio da érea cientifica

Processo de escrita

Planifica

Recorre a planificagdo

Recolhe informagdo

Seleciona informagdo

Integra grafico

Associa grafico ao texto*

Escreve de forma auténoma

Conceitos (EM)

Define praia

Define Cabo /Ponta

Define arriba / falésia

Define estuario

Define lagoa

Define baia

Define o que sdo marés

Identifica a sinalizacdo da costa

Identifica as fronteiras terrestes e
maritimas de Portugal

Escala: “0” - ndo fez ou ndo corresponde
“3” faz uma correspondéncia completa

“1” faz uma pequena referéncia
* 1 (sim) / 0 (n&o)

“2” faz uma correspondéncia quase completa
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Anexo N: Grelha de analise da aplicacéo atividade 3

Analise dos textos expositivos — “ A Costa é linda!” — atividade 3 - Aplicagdo

Alunos

10 11 12 13 14 15 16

17

18

19

20

21

22

23

Competéncia Compositiva

Atribui Titulo *

Identifica o tema *

Organiza conhecimentos

Exp&e caracteristicas

Utiliza organizadores Textuais *

Estrutura corretamente frases

Usa vocabuldrio da érea cientifica

Processo de escrita

Planifica

Recorre a planificagdo

Recolhe informagdo

Seleciona informagdo

Integra grafico

Associa grafico ao texto*

Escreve de forma auténoma

Conceitos (EM)

Define praia

Define Cabo /Ponta

Define arriba / falésia

Define estuario

Define lagoa

Define baia

Define o que sdo marés

Identifica a sinalizagdo da costa

Identifica as fronteiras terrestes e
maritimas de Portugal

Escala:

“0” - ndo fez ou ndo corresponde

“3” faz uma correspondéncia completa

“1” faz uma pequena referéncia
* 1 (sim)/ 0 (ndo)

“2” faz uma correspondéncia quase completa
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Anexo O: Grelha de analise do p6s-teste do GE

Andlise dos textos Expositivos — “Sismos” — pds-teste GE

Alunos

12

13

14 15 16 17 18 19 20

21

22

23

Competéncia Compositiva

Atribui Titulo *

Identifica o tema *

Organiza conhecimentos

ExpOe caracteristicas

Utiliza organizadores
Textuais *

Estrutura corretamente
frases

Usa vocabulario da area
cientifica

Processo de
escrita

Planifica

Recorre a planificagdo

Recolhe informacgao

Seleciona informagao

Integra grafico *

Associa grafico ao texto *

Escreve de forma auténoma

Conceitos (EM)

Define sismo

Identifica os tipos de sismos

Compreende o que é o
epicentro

Compreende o que sdo as
placas tectdnicas

Reconhece Escala de Richter

como medida sismica.

Escala: “0” - ndo fez ou nao corresponde

“1” faz uma pequena referéncia

“3” faz uma correspondéncia completa * S (sim) / N (ndo)

“2” faz uma correspondéncia quase completa
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Anexo P: Grelha de analise do p6s-teste do GC

Analise dos textos expositivos — “Sismos” — pré-teste - GC

Alunos

10

11

12 13 14 15 16 17 18

19

20

Competéncia Compositiva

Atribui Titulo

Identifica o tema

Organiza conhecimentos

ExpOe caracteristicas

Utiliza organizadores
Textuais

Estrutura corretamente
frases

Usa vocabulario da area
cientifica

Processo de
escrita

Planifica

Recorre a planificagdo

Recolhe informagao

Seleciona informagao

Integra grafico

Associa grafico ao texto *

Escreve de forma auténoma

Define sismo

Identifica os tipos de sismos

s .
o Compreende o que é o
§ epicentro
C Compreende o que sdo as
S placas tectdnicas
© Reconhece Escala de Richter
como medida sismica.
Escala: “0” - ndo fez ou nao corresponde “1” faz uma pequena referéncia “2” faz uma correspondéncia quase completa

“3” faz uma correspondéncia completa

*1 (sim) / 0 (n&o)
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Anexo Q: Atividade 1 “Vamos ao espago”— ficha do aluno

Nome: Data: / /

Vamos ao espaco??

Objetivos especificos:

e Reconhecer a forma da Terra.

e Identificar a Lua nas diferentes
fases.

e Conhecer os constituintes do
sistema solar.

Conceitos a mobilizar: Astro, estrela, planeta, sistema solar, fases da lua.

Conversa num chat do email:

Ol3 Carlos! Sabes o que li num

artigo? Descobriram um planeta anao!!!

[ Ola Andreia! Planeta ando??

;[ Sim. Vou mandar-te o artigo por ]

Descoberta: Eris, mais um planeta anao

Em janeiro de 2005, um grupo de cientistas descobriram Eris, que fica
localizado além da o6rbita de Plutao e tem aproximadamente o mesmo tamanho
que esse planeta anao. Também foi descoberto que Eris tem sua propria lua,
chamada de Disnomia. Os dois sao os objetos naturais mais distantes conhecidos
no Sistema Solar.

A descoberta de Eris lancou o debate entre os cientistas sobre a definicao do
que realmente pode ser chamado de planeta: inicialmente, ele foi proposto
para ser o 10.° planeta do Sistema Solar. Mas acabou por ser incluido na lista
dos planetas andes, tal como Plutao.

Adaptado  de: http://super.abril.com.br/blogs/superlistas/descobertas-

importantes-astronomia/

Nao sabia que com os planetas

Sim... Mas o que serd um planeta
ara romn rom n< hirmanncl




Olha, vamos pesquisar e depois

trocamos impressodes. aue achas?

Concordo, Andreia! Até ja! ]

Dias mais tarde os dois amigos encontraram-se. O Carlos estava muito

entusiasmado... trazia uma noticia empolgante!

/ 20 de Margo de 2015 \

Eclipse parcial do Sol

Mais um eclipse parcial a ndo perder. Este comeca pelas 9:00
da manha3, quando o Sol esta ainda estd apenas a 162 acima do

horizonte com a Lua a tocar a parte superior direita do disco solar. O

\oonto maximo do eclinse ocorre por volta das 10:00 com a Lua a taoa/

- Mas o que é um eclipse? - perguntou a Andreia.

- Fui ver no dicionario. La diz que consiste no seguinte:
“Desaparecimento parcial ou total de um astro por interposicao de outro.”
- Ok. Mas tu disseste que era solar... Achas que vamos ficar as escuras??

Questdes-problema:

e 0O que é um sistema solar? Como é constituido o nosso?

¢ 0O que diferencia um planeta de um planeta anao?

e Em que consistem os eclipses? Que tipos de eclipses existem? Como
afetam a chegada da luz solar a Terra?

e 0O que é um astro? E um planeta? E uma estrela?

e Define satélite natural. Como se chama o da Terra?

e Procura saber mais sobre eclipses. Que tipos existem.

Produto final

Elabora um cartaz onde das informacoes sobre o sistema solar (Nao te
esquecas de definir cada um dos constituintes).
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Anexo R: Informacao fornecida para a Atividade 1

O Sistema Solar

Chamamos de sistema solar o conjunto de planetas e os corpos celeste
(meteoritos e meteoros) que orbitam em torno do sol. Os principais planetas
sdo: Merclrio, Vénus, Terra, Marte, Jupiter, Saturno, Urano e Neptuno. Os
primeiros quatro planetas sao de formacao rochosa e estao mais proximos do
Sol, os outros planetas mais distantes, comecando por Jupiter, Saturno, Urano
e Neptuno estao mais distantes. Estes ultimos sao gasosos e possuem particulas
de gases congeladas na sua atmosfera, pois os raios solares nao atuam sobre
eles com tanta forca, devido a distancia em relacao ao Sol. Por isso possuem

uma coloracao azul.

O planeta Terra

Embora tenhamos a sensacao de que a terra possa ser um planeta muito
grande, ela s6 € maior que os planetas Mercurio, Vénus e Marte. A Terra possui
um raio de cerca de 6 371Km, 4,54 bilides de anos de idade e abriga 7,125
bilides de seres humanos, além de milhoes de seres vivos marinhos, terrestes,
microrganismos e seres vegetais.

A Terra parece ser o planeta mais complexo do nosso sistema solar. Ha
placas tectonicas que se movem o tempo todo e as vezes bruscamente,
causando terramotos, oceanos que parecem infinitos e podem ser doces ou
salgados e, um campo magnético gerado pelo proprio nicleo, que nos protege
das explosoes solares e mantém a vida segura na Terra.

A Lua é o Unico satélite da Terra. Ela gira em torno do nosso planeta
mas nunca em torno de si mesma, por isso vemos sempre a mesma face da Lua
quando olhamos para o céu. Ja a Terra gira em torno de si mesma e também
em torno do Sol. O nome que se da ao movimento que o nosso planeta em torno

de si mesma € rotacdao, e o movimento que completa em torno do Sol,
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translacao. Gracas ao movimento de rotacao que a Terra faz em torno de si
mesma, os raios do Sol chegam a todos os cantos do planeta, favorecendo a
vida em todos os lugares. Os raios solares chegam mais fracos ao Pélo Sul e ao

Polo Norte do planeta, e por isso ha calotas de gelo muito densas nessas regioes
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Eclipse Lunar

Por Caroline Faria

O eclipse lunar é um fendmeno astron6mico que ocorre toda vez que a Terra fica
entre o Sol e a Lua, exatamente na linha de interseccao de sua érbita com a da Lua, a chamada

“linha dos nodos”, e sempre que a Lua esta na fase cheia ou na fase nova.

Quando isso ocorre, a Lua entra na chamada zona de “umbra” (ou sombra), ou
“penumbra” da Terra e fica totalmente ou parcialmente invisivel durante alguns minutos.

Para entender melhor: imagine que vocé pegou uma bola e acendeu uma lanterna
na direcdo dela. A sombra que ird se formar atras da bola terd uma parte mais clara e outra
mais escura. A parte mais escura terd o formato de um cone com a base na bola, e a parte
mais clara terd o formato de um cilindro, também com a base (menor) na bola, em volta do
cone. O cilindro, ou a regido mais clara, € chamado de “penumbra”, espaco de meia sombra
que recebe um pouco de luz, e a parte mais escura, o cone, é chamada de “umbra”, parte que
nao recebe nenhuma luz, completamente escura.

Com qualquer corpo esférico do sistema solar ocorre o mesmo efeito, e no eclipse
lunar também. E como se a lanterna fosse o sol, a bola fosse a Terra e a Lua estivesse na
regido do cone, ou “umbra”. Por isso que ndo conseguimos vé-la durante o eclipse.

Acontece que a lua, de acordo com a inclinacdo de sua 6rbita, pode passar apenas
perto da regido de “umbra”, causando um eclipse parcial, ou mesmo um eclipse “penumbral”
guando ela apenas atravessa a regido de penumbra. Este Ultimo ndo pode ser percebido a olho
nu, porque a lua permanece praticamente com o mesmo brilho.

A principal diferenga do eclipse lunar e do eclipse solar, que pode ser percebida por
nos, é que o eclipse lunar pode ser avistado de qualquer parte do hemisfério terrestre que
estiver voltado para a Lua. J& um eclipse solar sé pode ser avistado do chamado “caminho do
eclipse”, que é o caminho que a “umbra” da lua (a ponta do cone) percorre na superficie
terrestre quando a lua se encontra entre o Sol e a Terra.

Outra diferencga é que os eclipses solares costumam durar apenas cerca de 7 minutos,
enquanto que o eclipse lunar pode durar até pouco mais de 3 horas, embora a fase total dura
cerca de 1h.

http://www.infoescola.com/sistema-solar/eclipse-lunar/

Eclipse Solar

Por Caroline Faria
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O eclipse solar é um fendmeno que ocorre sempre que a |lua fica entre a Terra e
o sol. Quando isso ocorre o sol parece desaparecer (eclipse, vem do grego ékleipsis =

desaparecimento) total ou parcialmente.

Em astronomia, um eclipse ocorre sempre que corpos celestes estdo alinhados de

forma que a visao de um deles fica impedida por causa desse alinhamento.

Claro que a lua é bem menor que o sol, o que a impediria de cobri-lo. Acontece que,
como a distancia da lua e da terra para o sol € muito grande o que vemos € apenas uma ilusdo
de que ambos sdo do mesmo tamanho. Tanto é que quando a lua estd no ponto mais distante
de sua orbita (que é uma elipse) ela ndo chega a cobrir o sol totalmente, é o chamado eclipse

anular.

Existem trés tipos de eclipse: eclipse total, quando o sol fica totalmente encoberto
pela lua; o eclipse parcial, guando apenas uma parte do sol fica encoberta pela lua; e o eclipse
anular, quando a lua estd muito distante da terra em sua orbita e consegue cobrir apenas o

centro do disco solar.

E importante frisar que um eclipse s6 ocorre quando a lua esta na fase de lua nova
ou lua cheia. Se ocorrer um eclipse na fase de lua cheia, serd um eclipse lunar, porque a terra
estara entre a lua e o sol. E, se ocorrer um eclipse quando a lua estiver na fase de lua nova,

sera um eclipse solar, porque a lua estara entre a terra e o sol.

Como o plano da érbita da terra em torno do sol (ecliptica) ndo coincide com o plano
da orbita da lua em torno da terra, vemos o eclipse apenas quando a lua atravessa a chamada
“linha dos nodos”, uma reta de intersecdo entre o plano da drbita da lua e o plano da 6rbita

da terra.

By

Se ndo fosse essa tal inclinacdo da oOrbita da terra com relacdo a 6rbita da lua,

veriamos um eclipse a cada fase de lua cheia ou nova. Seriam dois eclipses por més!

http://www.infoescola.com/sistema-solar/eclipse-solar/
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Anexo S: Exemplo de um produto da Atividade 1
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Anexo T: Atividade 2 “Que aventura!” —ficha do aluno

Nome: Data: / /

QUE AVENTURA!

Objetivos especificos:

e Reconhecer fenomenos de condensacao, solidificacao, evaporacao e
precipitacao.

e Realizar experiéncias com os fenomenos de condensacao, solidificacao,
evaporacao e precipitacao.

e Compreender a formacao dos lencois de agua.

e Reconhecer a nascente e curso de agua.

e Conhecer o ciclo da agua.

Conceitos a mobilizar: condensacao, solidificacao, evaporacao e precipitacao,

ciclo da agua, lencois de agua, nascente e cursos de agua.

Que aventura!

Esta semana era a vez da Maria, aluna do 4.° ano, levar uma noticia
para ser discutida na aula.

- Maria, apresenta-nos a tua noticia e diz-nos a razao da tua escolha. -
pediu a professora.

- A minha noticia é sobre as chuvas que tém caido em Lisboa e os
estragos que fizeram.

Maria leu a noticia.

Pedras de granizo do tamanho de bolas de golfe. [eu bem, foi isso que o jornalista do Dbservador viv nos
Restauradores: granizo do tamanho de bolas de golfe. Mas também constatou que vérias pedras da calpada faram
arrastadas Avenida da Liberdade abaixo, até pararem nos Restauradores.

Na Praga de Espanhia, a dgua chegou 4 dar pelos joelhos dos bombeiros gue tentam fazé-la escoar. Ha dois carros
de bombeiros no local, que continug parcialmente inundado. Al ao ladn, nas ruas paralelas a Avenida de Berna o

transito estg lento.

Na Avenida da Liberdade e no Margués de Pambal as semdfaras nn funcionanm.
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A forte tempestade que no inicio da tarde desta sequnda-rfeira caiy sobre Lisboa provocou vérias inundagies e
as zonas mais afetadas sao as da Fraga de Espanha, Sete Kios, Benfica, Baiva Fombaling e Avenida d Liberdade.
As I7h45, a pdgina dos Bombeiros Sapadores na internet registava I3 situagies ativas por inundagoes.

[ Instituto Portugués do Mar e da Atmasfera (IPMA) elevou o nivel de aviso para todos os distritos de Portugal
Lontinental devido 3 possibilidade de fortes aguaceiros acompanhados de trovoads, até as Zih. He cinco distritos
com alerta laranja, representando uma situagso meteoroligica de risco moderadn a elevadp.

A circulagdn na linha azul que desde as 14018 esteve com perturbagies que implicaram um atraso de meia hora
entre 4 passagem dos comboios, /4 estd normalzada. A estagdo do Jardim Zooligico, onde uma inundagso
provocou 0 atraso em toda & linha azul & onde as carruagens ngo pararam durante algum tempo, 4 estd a
funcionar.

http://observador.pt/ 7014/ 05/ 77/ chuva-intensa-provoca-inundacoes-em-lishoa/

A seguir a leitura, disse:

- Escolhi esta noticia porque, para além de falar dos estragos que as
chuvas intensas podem causar, também me intrigou uma coisa...

- Entao que coisa te intrigou? - perguntou um colega.

- Como ha tanta agua no céu? Sim, ja viram a agua que tem chovido?

- Sim, é verdade, tem chovido muito. - respondeu a professora - mas
sera que a chuva esta no céu?

- Nao. - respondeu um Carlos - ouvi falar que a agua anda a volta, esta
sempre a girar...

- Sim, a agua esta sempre a girar: a isso chama-se o ciclo da agua. Ainda
bem Maria que trouxeste esta noticia... pois hoje tinha programado falarmos da
agua, melhor dizendo, do ciclo da agua. Vou mostrar-vos um pequeno filme...

https://www.youtube.com/watch?v=vW5-xrV3Bq4

Estiveram atentos ... vamos pesquisar para saber mais ...

Questdes-problema:

e Em que consistem os fenomenos de condensacao, solidificacao,
evaporacao e precipitacao?
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e Como se forma um lencol de agua?
e 0O que é um curso de agua?
e O que é a nascente de um curso de agua?

Produto final
Constrdi um conjunto de cartées tendo cada um, um termo associado

ao ciclo da agua com o seu significado. Insere cada cartao no cartaz seguinte e

apresenta oralmente o ciclo da agua.

Fonte de dados
- Manual de Estudo do Meio do 4.2 ano.

- Documentacgao fornecida

Articulacdes disciplinares:

- Interdisciplinares: Portugués: - texto expositivo.

Aplicacéo:
Da a tua opinido sobre qual sera a influéncia do aquecimento global (aumento

da temperatura do ar) no ciclo da agua.
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Anexo U: Informacéao fornecida para a atividade 2

O CICLO DA AGUA

1 - A agua circula continuamente na natureza. Devido ao calor do sol, a agua

dos oceanos mares, rios e lagos evapora-se e vai para a atmosfera.

2 - Também a respiracao dos animais e das plantas se evapora e vai para a

atmosfera.

3 - O vapor de agua na atmosfera arrefece e condensa-se, isto €, transforma-

se em pequenas gotas de agua, formando as nuvens.

4 - Depois a agua volta novamente a superficie terrestre sob a forma de
precipitacao - chuva, neve ou granizo. Uma parte cai diretamente nos oceanos, mares
rios e lagos, outra escorre a superficie terrestre e outra infiltra-se no solo, formando
lencois de agua subterraneos. A agua absorvida pelo solo passa para as plantas, que a
absorvem pelas raizes. Os animais obtém a agua consumindo as plantas ou bebendo

nos rios, riachos e fontes.
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Assim, o ciclo repete-se continuamente, mantendo-se
mais ou menos constante a quantidade de dgua no nosso planeta.

Nl S~
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= A agua que se encontra na Natureza (mares, rios, lagos,...) esta
constantemente a evaporar-se. E o fenomeno de evaporagéo.

A evaporacao ¢ a passagem da agua do estado liquido ao estado
gasoso (vapor de agua). Para que aconteca a evaporacao €
necessario que haja calor.

= O vapor de agua quando chega a zonas mais frias passa ao estado liquido.
A passagem do vapor da agua a agua liquida chama-se condensacao.
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O nevoeiro € uma nuvem
baixa, que se forma, muito
proxima do chao.

As nuvens formam-se
quando o vapor de agua
encontra uma zona mais fria
e fica suspenso no ar.

A gota de orvalho formou-
se quando o vapor de agua
encontrou a superficie fria da
planta.

— A passagem da agua do estado liquido para o estado sélido da-se o nome

de solidificacao.

Quando o arrefecimento é muito grande, a agua que esta no estado liquido
passa para o estado solido. Assim...o orvalho passa a geada ... a agua das nuvens

passa a neve ou granizo.

Quando o tempo arrefece
muito, a agua existente nas
nuvens congela lentamente
e, caem do céu pequeninos e
leves flocos de cristais
gelados que deixam tudo
branco. E a neve.

Por vezes quando chove e as
gotas de agua atravessam
uma camada de ar muito frio,
antes de chegarem a
superficie terrestre,
congelam, caindo sobre nos
como forma de pedrinhas de
gelo. E o granizo.

Nas manhas muito frias,
observamos que os ramos e as
folhas das plantas estao
cobertos com wuma fina
camada de gotinhas de
orvalho congeladas. E a
geada.

= ApOs a evaporacao e depois de formadas as nuvens, estas andam
de um lado para o outro, empurradas pelo vento. Quando as
nuvens ficam mais pesadas a agua cai sobre a terra em forma de
chuva, de granizo ou de neve. E o fenémeno da precipitagéo.
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= Quando a agua das nuvens regressa a terra pode seguir diferentes
destinos:

é cair diretamente em rios, lagos, mares...

¢ infiltrar-se no solo, formando lengéis de agua subterraneos.

E assim esta concluido o CICLO DA AGUA! E tudo recomeca de novo...
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0S LENCOIS DE AGUA

A agua que bebemos todos os dias é captada de diversas maneiras:
em lencoéis freaticos, fontes, mananciais, rios e lagos.
Os lencois sao menos sujeitos aos efeitos da poluicao, pois sao

reservas subterrdaneas de agua. Mas quando ha poluicdao no solo, as

substancias quimicas podem-se infiltrar e contaminar as aguas que

existem debaixo do solo.

@ )

Os leng¢dis ndo sdo rios subterrdneos, como a maioria das

pessoas pensa, pois a dgua ndo corre debaixo da Terra. A dgua

dos lengéis fica parada, armazenada entre pedras, areia e

outros minerais como calcdrio. )

A agua nao ultrapassa uma certa profundidade pois encontra
rochas impermeaveis. Quando a agua é pressionada para a superficie,

surge uma fonte natural, uma nascente.

Anexo V: Cartaz fornecido para o produto da atividade 2
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Anexo W: Exemplo produto da atividade 2
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Anexo X: Atividade 3 “A costa é linda!” — ficha do aluno
Nome: Data: / /

QUE COSTA TAO LINDA!

Objetivos especificos:

e Reconhecer alguns aspetos da costa portuguesa: praia, dunas, cabos,
pontas, arribas, estuarios, rias...

e Localizar alguns aspetos da costa num mapa de Portugal.

¢ Identificar a acao do mar sobre a costa.

e |dentificar marés.

¢ Identificar a sinalizacao da costa.

e Reconhecer o oceano Atlantico como fronteira natural de Portugal
continental.

e Conceitos a mobilizar: praia, duna, cabo, ponta, arriba, falésia,
estuario, rias, erosao, agente erosivos, sinalizacao da costa, oceano.

Em geografia, a costa ou orla € a linha que separa o mar da terra, tal
como ¢ indicado nos mapas. Corresponde ao limite entre o oceano e
o continente (definida pelo alcance da maré alta). O termo "costa” é muito
especifico, sendo somente usada para descrever as regioes do continente ou de
uma ilha que se limitam com o oceano, mares, golfos, baias.

A costa portuguesa € extensa: tem 943 km em Portugal continental,
667 km nos Acores, 250 km na Madeira onde incluem também as Ilhas Desertas,
as llhas Selvagens e a Ilha de Porto Santo.

A costa formou belas praias, com variedade entre falésias e areais,
cortadas por cabos ou pontas onde podemos encontrar faréis de sinalizacao.

Uma caracteristica importante na costa portuguesa é a Ria de Aveiro,
estuario do rio Vouga, perto da cidade de Aveiro, com 45 km de comprimento
e um maximo de 11 km de largura, rica em peixe e aves marinhas.

http://pt.wikipedia.org/wiki/Costa#Portugal (adaptado)

Questdes-problema:

e Procura saber mais sobre a costa e responde:
- O que é um cabo / ponta?
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- O que é uma praia?
- O que sao dunas?
- O que um estuario? E uma ria?

e O que é uma falésia / arriba?

e O que sao marés?

e O que ajuda os marinheiros e pescadores a navegar junto a costa?

e Portugal tem fronteira terreste com Espanha a norte e este e a oeste e
a sul faz fronteira com o qué?

Produto final
Elabora uma entrada de enciclopédia sobre a costa portuguesa. Nao te

esquecas de definir cada um dos termos. Ilustra com imagens.

Fonte de dados
Manual de Estudo do Meio do 42 ano.

http://www.infopedia.pt/dicionarios/lingua-portuguesa

Articulacdes disciplinares:
- Interdisciplinares: Portugués: entrada de enciclopédia - texto

expositivo.
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Aplicacéo:

A METROS DE TOLDOS NA PRAIA DA SALEMA

Susto com derrocada de falésia no Algarve

por José Manuel Oliveira 16 julho 2011

"Ha muito tempo que
receava isto", disse ao DN o concessionario de um apoio balnear. A Policia
Maritima isolou a zona atingida com a queda de pedras a cerca de trés metros de

toldos, colocando fitas.

Faz uma pesquisa sobre uma praia que gostes e tenta saber quais os
riscos de derrocada existentes e quais sao os seus agentes causadores da erosao

da arriba / falésia?
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Anexo Y: Exemplo de um produto da atividade 3
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Anexo Z: Panfleto (atividade 3)

Ria de Aveiro

Ria Formosa

Estuario do Sado

As maravilhosas arribas da praia da Rocha

A COSTA COSTA
PORTUGUESA PORTUGUESA...
Dée NORTE A suL

i beira mar

Costa Portuguesa
De Norte a Sul

Para mais informagoes
contacte-nos

Telefone: 21123 567
Fax: 211234 567

ABRAS i

Descubra a costa portuguesa ... ela
tem encantos maravilhosos!!
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