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RESUMO



O presente relatorio insere-se na Unidade Curricular de Pratica de Ensino Supervisionada II do
Mestrado em Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Bésico (CEB) e do 2.° CEB de Matematica e Ciéncias

Naturais, dividindo-se em duas partes.

Na primeira parte, sdo descritas duas praticas pedagdgicas, uma realizada em duas turmas do 6.°
ano de 2.° CEB de um contexto publico e outra numa turma do 3.° ano de 1.° CEB de um contexto
privado. Na segunda parte, aborda-se a problematica “Como desenvolver o conhecimento do
processo cientifico em alunos do 6.° ano do 2.° CEB através de estratégias de abordagem reflexiva
explicita?”, explorando o impacto das estratégias de abordagem reflexiva explicita no

desenvolvimento do conhecimento do processo cientifico dos alunos de 6.° ano.

O estudo procura responder a trés questdes principais: i) Que conhecimento os alunos detém
relativamente ao processo cientifico?; ii) Qual o impacto das estratégias de reflexdo explicita na
evolucao do conhecimento dos alunos acerca do processo cientifico?; iii) De que forma a reflexao
potencia o desenvolvimento de competéncias nos alunos?. Para tal, implementaram-se estratégias
de abordagem reflexiva explicita ao longo da intervengdo como momentos de discussdo e partilha,
realizagdo de uma atividade experimental e de atividades de pesquisa auténomas e um
questionario preenchido pelos alunos antes e depois da interveng@o que permitiu avaliar o impacto

dessas estratégias no desenvolvimento do conhecimento do processo cientifico dos mesmos.

Os resultados obtidos indicam que existiu uma evolugdo do conhecimento do processo cientifico
em alguns parametros. Os alunos ficaram com maior consciéncia de que todas as investigacdes
partem de uma questdo investigativa, da importancia das conclusdes serem consistentes com os
dados recolhidos e percecionaram de maneira mais abrangente o que ¢ ser cientista e qual a sua
acdo. No entanto, a no¢do do que € uma experiéncia e de que as explicagdes sdo desenvolvidas a
partir dos dados recolhidos e do conhecimento prévio foram ideias que ndo ficaram bem
aprofundadas nos alunos. Embora o conhecimento do processo cientifico ndo tenha sido
desenvolvido em todos os aspetos, aqueles em que foi teve como principal influéncia a
implementacdo de atividades e estratégias de abordagem reflexiva explicita relacionadas com

€sses mesmos aspetos.

Palavras-chave: Processo Cientifico, 2.° Ciclo do Ensino Basico, Abordagem Reflexiva

Explicita, Reflexdo



ABSTRACT



This report is part of the Curricular Unit Supervised Teaching Practice II of the Master’s Degree
in Teaching for the 1st Cycle of Basic Education (CEB) and the 2nd Cycle of Basic Education in

Mathematics and Natural Sciences, and it is divided into two parts.

The first part describes two pedagogical practices: one carried out in two 6th-grade classes of the
2nd CEB in a public-school context, and the other in a 3rd-grade class of the 1st CEB in a private-
school context. The second part addresses the research question: “How can the understanding of
the scientific process be developed in 6th-grade students of the 2nd CEB through explicit
reflective approach strategies?”, exploring the impact of such strategies on students’ knowledge

development regarding the scientific process.

The study aims to answer three main questions: i) What knowledge do students have regarding
the scientific process?; ii) What is the impact of explicit reflection strategies on the development
of students’ understanding of the scientific process?; iii) In what ways does reflection foster the
development of students’ competencies? To this end, explicit reflective approach strategies were
implemented throughout the intervention, including moments of discussion and sharing, an
experimental activity, autonomous research activities, and a questionnaire applied to students
before and after the intervention. This questionnaire made it possible to assess the impact of the

strategies on the development of their understanding of the scientific process.

The results indicate that there was a progress in students’ knowledge of the scientific process in
several areas. Students showed increased awareness that all investigations come from a research
question, recognizing the importance of drawing conclusions that are consistent with the data
collected, and developed a broader perception of what it means to be a scientist and their role.
However, the concepts of what constitutes an experiment and that explanations are developed
from collected data and prior knowledge were not fully consolidated among the students.
Although not all aspects of scientific process knowledge were developed, those that showed
progress were mainly influenced by the implementation of activities and explicit reflective

approach strategies related to those specific aspects.

Keywords: Scientific Process, 2nd Cycle of Basic Education, Explicit Reflective Approach,

Reflection



INDICE GERAL

INTRODUGAD ....ovtieeteeeet ettt et sttt ettt e sttt ae s sttt sae e s s et s st st e s st esetesste s seseteteseaene 1
PARTE I: Pratica de Ensino Supervisionada em 1.2 e 2.2 Ciclo do Ensino Basico ...........ccuveeenneeee. 1
Descricdo Sintética da Pratica Pedagdgica Desenvolvida em 1.2 Ciclo do Ensino Basico............. 5
(0T =Tt (=T g4 [of-To e [0 @01 0] €= o U RS 6

A Instituicdo Cooperante e 0 Projeto EdUCAtiVO .....ccevivieiiiiiiieiis et 6

F N {01 0 o = TP PP PPPUPPPRRN 7
Problematiza¢cdo dos Dados Recolhidos e Identificacdo da Problematica de Intervencio ...... 7
Estratégias Globais de Intervengdo e de Integragdo Curricular.......cccoeveeeeveecciececiee e 8
Processos de Avaliagdo € REZUIAGE0 .......uueiiiciiiieeciiee ettt et ee e erttee e et e e e errre e e saareeas 10
Descrigdo Sintética da Pratica Pedagdgica Desenvolvida em 2.2 Ciclo do Ensino Basico........... 12
Caracterizagao dO CONTEXTO....cuuiiii ittt e e srbr e e e s e eae e s s tbe e e s s ssaeeeesnanes 13

A Instituicdo Cooperante e 0 Projeto EdUCAtiVO .....cccccviiiieeciiieeeceeee e 13

AAS TUIINAS 1ttt et e et e e e s e s s sttt eeeeeeesaesa bbbt aeeeeeessasasasabebbeaeaese e saasbbbaeeaeessanananes 13

Problematizagdo dos Dados Recolhidos e Identificagdo da Problematica de Intervengéo .... 14

Estratégias Globais de Intervencao e de Integragdo Curricular.......ccccoeeeeceeecceeeciecceee e, 15
Processos de Avaliagdo € REGUIAGA0 ... ..uvieiiiciiiiiiiiieee ettt et e e s s 17
Andlise Critica da Pratica Ocorrida em Ambas as Praticas.......c.cceeveereeneenienneinie e, 18
Desenvolvimento e Respetivas Competéncias Esperadas dos AlUNosS ........ccccoeeeeeeviveeeveeenen. 19

Métodos de Ensino/Aprendizagem: Processos de Organizagdo e Desenvolvimento do

CUITICUIO ettt sttt e a et ea bt e b e eabe e s be e bt shtesbbesbe e et e eubee s e enbeesbeaneenas 20
U o Lo I <Te FoT=do Y { Tor- F TSR 21
Processos de Regulagdo e Avaliagao das Aprendizagens e dos Comportamentos Sociais...... 22

Parte Il: Estudo do Desenvolvimento do Processo Cientifico através de Estratégias de

Abordagem Reflexiva EXPHCITA ......ccoieiviiieiiiecie et e e et e e e e e e ta e e sarae e nres 25
VAN g =T o) - oo Jo [0 I oE A ¥ e [o TR UPRTRRNE 26
REVISA0 A LITOratlura...ccccci ettt ettt ettt ettt sa e s ate e sabe e eante e be e e 29

Finalidades do ENSiNO das CIENCIAS ..cvueruriruiiriiieriieiiee ettt ettt et sae et e seb e st e 30

Aprender SODIE @ CIBNCIA ....c.veiiiiie e cciieeeiee e e e ete e e e e s s e e e st e e e st ae s sreeessaessseeeenseessreeans 30



Como aprender sobre a Ciéncia — as abordagens reflexivas..........ccccvvecviveeiieieeceecceeeseee e, 33

VisGes dos alunos SODIE @ CIENCIA......uirierierieeie ettt ettt ettt se e st e e see e 34
V=] CeTe [o] [o} 4 - [OOSR 36
Caracterizagdo SUMAria dO CONTEXLO ..cccuuiiiciieecieectie e e re e e e e tee e etaeeeataeeeres 37
(0] oTolo I V=Y oo [o] o =4 o= 1T 38
Métodos, Instrumentos, Técnicas e Procedimentos de Recolha de Dados.........cccceeeuu..e. 38
Métodos, Instrumentos, Técnicas e Procedimentos de Analise de Dados..........cccceeeeee.... 42
PIINCIDIOS ELICOS. .e.veveeevieeeeeeeee et eee et eeeeee et e e e et e e e eee s et et eeeee et et eee e nenseeeeaeaeeneseseeeneesesneeene 44
RESULTADOS ....cetetttetteie ettt ee e e e ettt et e e s e st taeeeeeeeasssa b bebteeeeaesansasassnsaeaaeesssnssnsassnnenes 45
QUUESTIONATIOS -ttt sttt ettt ee bttt et e bte s bt e teeabesbeeubeesbeensteseeeabeebbeeabeeubeesteanbaentaesnsenne 46
Pergunta 1: PercecBes sobre ser cientista € @ SUQ @C80.....ccccccuveeeeeiiieeeesiieeeesivreeeeerineeenns 47

Pergunta 2 a): Todas as investigac¢des cientificas comegam com uma pergunta e ndo
testam necessariamente NIPOLESES ........iiiccciiieii it e e srrre e e rae e e e enees 53

Perguntas 3 a) e 3 b): As conclusdes devem ser consistentes com os dados recolhidos ... 54

Pergunta 4: Os processos de questionamento sdo guiados a partir da questdo

NV 1= L1 V7 PR 56
Pergunta 2 b): Percecdes sobre 0 que é uma eXperienCia......cccceveecuveeeeeeieeeeeenveeeeecvree e 58
CONCLUSODES ... vttt ettt ettt sttt a sttt et s et bbb es st en s s s s s e 62
Que conhecimento os alunos detém relativamente ao processo cientifico?..........c.......... 63

Qual o impacto das estratégias de reflexdo explicita na evolugdo do conhecimento dos

alunos acerca do Processo CIeNtifiCO?......cciuiiiiciiieeccie e e 64
De que forma a reflexdo potencia o desenvolvimento de competéncias nos alunos? ...... 65
Constrangimentos e desvios ao desenvolvimento do estudo .......ccccccvvveiiieiiniiieeecnciieeenn, 66

ConclusGes Finais: Como desenvolver o conhecimento do processo cientifico em alunos

do 6.2 ano do 2.2 CEB através de estratégias de abordagem reflexiva explicita? .............. 67
PARTE 1112 REFLEXAO FINAL......oucvveeeieceseeseesesteseseseeseesessessessesas s essssesssssssssssssssssssssssssssssssassnsanes 71
REFERENCIAS ......cocveveveeeecve ettt tes ettt s ss st es st es bt en bbbttt n et et esa s st e s st et sasennnsens 75
APENDICES «..evveeeeecte et eeecee ettt ee sttt ses et et esasa et s es s e s s sasens et esesese et s es e tetesenssantesessanaetesenas 82
APENDICE 1: QUESTIONARIO INSPIRADO VASI E VASI-E.......covuereeereeeeeeeeeeeieeeieseeeesesesssessennns 83
APENDICE 2: TAREFA “REFLETE... SAUDE DA PELE” .....oovoeeeeeeeeeeeteeeeeeeses s sseasses s senans 88
APENDICE 3: TAREFA “ISTO E CIENCIA: PROTEGAO DA PELE” ...t 90

APENDICE 4: TAREFA “REFLETE... SISTEMA REPRODUTOR” ......cocouevivrrieeireeiesssse s sesessesnaas 97



APENDICE 5: SISTEMA DE PONTUAGCAO PARA A ANALISE DA QUESTAO 1 DO QUESTIONARIO
INSPIRADO EM DAST ..vevieceieee s sesesesessesassesasssss s sassesssssssssss s ses s s sasassessssssassasasssssssssseens 104
APENDICE 6: DESCRITORES PARA A ANALISE DAS QUESTOES 2 A), 3 A), 3 B) E 4 DO
QUESTIONARIO ...ttt ee et sa et e sa et esen s seses st et esesast et s s nseeeeas 106
ANEXOS ..o tes et eee e s sesa s sa s sa s st s s s et s st es s es e es s e e et s e a et st es e aes e 108
ANEXO 1: PRODUGOES DOS ALUNOS REFERENTE A ATIVIDADE “REFLETE... SAUDE DA PELE” 109
ANEXO 2: FICHAS DE TRABALHO “ISTO E CIENCIA: PROTECAO DA PELE” REALIZADAS PELOS
ALUNOS ..ot teee s eaes st s e sa st s s s s s e s s s es s es s s et ssesassssas et s st s s s s sss s s esansesnen 117
ANEXO 3: RESPOSTAS DOS ALUNOS A TAREFA “REFLETE... SISTEMA REPRODUTOR”.............. 145



INDICE DE TABELAS

Tabela 1: Associa¢do de Perguntas do Questionario as Orientagoes do Conhecimento

Cientifico SObre 0 ProceSSO CIERHIICO ........c.cccuveeeecueesiieiiesiiesiesvesiesveesseseseesssesaesssesssesssensseans 40
Tabela 2: Contabilizagdo de elementos (dia 24 de janeiro de 2025) ..........ccueecevevcveecvenvennannen. 48
Tabela 3: Contabilizagdo de elementos (dia 21 de marco de 2025) .........coceevveeeveeccveeecrnennnnen. 49
Tabela 4: Classificacdo das respostas dos alunos na questao 2 @)...........cceeeeeeceeeeenceeeecvennenn. 54
Tabela 5: Classificacdo das respostas dos alunos na questao 3 @) ...........coeeeveeevevceenvenceennennen. 54
Tabela 6: Classificacdo das respostas dos alunos na questao 3 b) ...........coeeeeecvevveevenceennennen. 55
Tabela 7: Classificacdo das respostas dos alunos na qUESIAO 4 ...........cccueceeceeeeeeeceeneereeeennenn. 57

Tabela 8: Andlise de Conteudo das respostas a questdo 2 b) no dia 24 de janeiro de 2025 ..... 58
Tabela 9: Andlise de Conteudo das respostas a questdo 2 b) no dia 21 de mar¢o de 2025....... 59



LISTA DE ABREVIATURAS

UC - Unidade Curricular

PES — Pratica de Ensino Supervisionada

PE — Projeto Educativo

CEB — Ciclo de Ensino Basico

MSAI — Medidas de Suporte a Aprendizagem e a Inclusdo
MAPA — Medidas de Adaptacdo ao Processo de Avaliagdo
PI — Projeto de Intervengao

RTP — Relatorio Técnico-Pedagogico

MorE - Modelo de Organizacdo Educativa

NOSI — Nature of Scientific Inquiry

NOS — Nature of Science

VASI - Views About Scientific Inquiry

VASI-E — Views About Scientific Inquiry — Elementary
DAST — Draw-A Scientist Test

NI — Narrative Inquiry

VIN — Visdo Ingénua

VL - Visdo Limitada

VI — Visao Informada



INTRODUCAO



No ambito da Unidade Curricular (UC) de Pratica de Ensino Supervisionada II (PES II), inserida
no plano de estudos do 2.° ano do Mestrado em Ensino do 1.° CEB e em Ensino de Matematica e
Ciéncias Naturais do 2.° CEB realizado na Escola Superior de Educacdo de Lisboa, foi solicitada

a apresentagdo de um relatorio final.

A PES II tem um caracter predominantemente pratico e visa proporcionar aos alunos a realizagdo
de diversos estagios em contextos de educacdo formal. A primeira intervengao ocorre em 2.° CEB,
nas disciplinas de Matematica e Ciéncias Naturais, correspondendo as disciplinas especificas do

2.° CEB deste mestrado; a segunda intervencao decorre em 1.° CEB.

Este relatorio final encontra-se dividido em trés partes principais: (i) Pratica de Ensino
Supervisionada em 1.° e 2.° Ciclo do Ensino Basico; (ii) Estudo do Desenvolvimento do Processo
Cientifico através de Estratégias de Abordagem Reflexiva Explicita; (iii) Reflexdo Final. Na
primeira parte, ¢ realizada a descrigdo de ambas as praticas, abordando para cada um dos
contextos a sua caracterizagdo, a problematizacdo dos dados recolhidos e identificagdo da
problematica de intervencg@o, as estratégias globais de interven¢éo e de integragéo curricular e os
processos de avaliacdo e regulagdo. Na mesma parte, é também elaborada uma analise critica e
comparativa de aspetos concretos das mesmas, nomeadamente o desenvolvimento e respetivas
competéncias esperadas dos alunos, os métodos de ensino/aprendizagem: processos de
organizagdo e desenvolvimento do curriculo, a relagdo pedagogica e os processos de regulagdo e

avaliacdo das aprendizagens e dos comportamentos sociais.

A segunda parte do relatdrio, refere-se ao estudo realizado denominado de “Como desenvolver o
Conhecimento do Processo Cientifico em Alunos do 6.° ano do 2.° Ciclo do Ensino Basico através
de Estratégias de Abordagem Reflexiva Explicita”. O mesmo tem como principal objetivo ndo s6
expor e ilustrar estratégias de abordagem reflexiva explicita no desenvolvimento do
conhecimento do processo cientifico dos alunos, mas também perceber se as mesmas sdo eficazes
e promotoras de uma aprendizagem mais significativa. Esta parte do trabalho ¢ constituida por 5
capitulos: (i) Apresentacdo do estudo, no qual é definido e apresentado o tema, problematica,
objetivos e questdes de investigacdo do estudo; (ii) Revisdo da Literatura, no qual se apresenta
uma fundamentagao tedrica dos conceitos relativos a problematica; (iii) Metodologia, onde se
inclui a caracterizagdo sumaria do contexto do estudo, as opgdes metodoldgicas, isto é os métodos,
instrumentos, técnicas e procedimentos de recolha e analise de dados, e os principios éticos tidos
em conta para a realizagdo da investigacao; (iv) Apresentacdo e Discussdo de Resultados, no qual

sdo apresentados os resultados do estudo e a sua discussdo, para a qual ¢ mobilizada a revisdo de



literatura; e (v) Conclusdes, no qual sdo apresentadas as respostas as questdes de investigacdo do

estudo, assim como as conclusdes e os constrangimentos associados a realizagdo do estudo.

Na terceira parte do documento ¢é realizada uma reflexdo final referente ao impacto das praticas
pedagobgicas realizadas enquanto futura docente e ao proprio processo de investigagdo como
promotor de um maior desenvolvimento de competéncias profissionais e pessoais e de
conhecimento de processos de ensino e aprendizagem no exercicio da profissdo docente e

investigadora.



PARTE I: Pratica de Ensino

Supervisionada em 1.0 e 2.0

Ciclo do Ensino Basico
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Descricdo Sintética da
Pratica Pedagdégica
Desenvolvida em 1.0 (iclo
do Ensino Béasico



O presente capitulo, destinado a descricao sintética da pratica pedagodgica desenvolvida
em 1.° CEB, contempla a caracterizacdo das finalidades educativas da Instituicdo
Cooperante e da turma em que foi realizada a intervengdo, assim como a problematizagéo
dos dados recolhidos, nomeadamente os objetivos gerais, as estratégias de intervengdo ¢
integracdo curricular, as atividades implementadas e os processos de avaliagdo e

regulagao.

Caracterizacao do Contexto
A Instituicdo Cooperante e o Projeto Educativo

A PES foi realizada numa Escola privada, localizada na freguesia de PN no concelho e
distrito de Lisboa. A instituicdo tem como principal finalidade proporcionar vivéncias
educativas e espirituais através de Pedagogias Inacianas (Projeto Educativo [PE], 2023).
Este colégio apresenta jardim de infancia e ensino basico e secundario encontrando-se

matriculadas criangas e jovens entre os 3 e os 18 anos de idade.

Sendo esta uma institui¢do assente nos principios e valores cristdaos, a formagao religiosa
na fé catdlica integra-se no PE, centrado no desenvolvimento das dimensdes fisica,
intelectual, afetiva, moral e espiritual de cada aluno valorizando a autonomia ¢ a
responsabilidade pessoal (Projeto Educativo [PE], 2023). O seu PE, baseado no lema “Ser
a Servir”, insere-se no Modelo de Aprendizagem de Organizagdo Educativa (MorE) que
promove uma aprendizagem ativa, interdisciplinar e autorregulada (Projeto Educativo
[PE], 2023). Este modelo corresponde a uma estrutura organizativa, metodologica,
didatica e pedagdgica pensada para responder ao perfil do aluno que o colégio pretende
construir, ou seja, um aluno competente, comunicativo, cooperante, comprometido,
criativo, inovador, consciente ¢ compassivo (Projeto Educativo [PE], 2023). O MorE
manifesta-se como uma mudanca de paradigma na medida em que promove autonomia e
flexibilidade curricular no contexto (Projeto Educativo [PE], 2023). A pratica educativa
valoriza a autonomia dos alunos, o trabalho em equipa, e o uso de tecnologia, como o
iPad, integrando metodologias como o trabalho por projetos, guides de aprendizagem ¢

tempos de trabalho autonomo (Projeto Educativo [PE], 2023).



A turma

Antes de proceder a caracterizagdo da turma, ¢ importante explicitar neste parametro a
organizagdo das turmas do 1.° CEB desta institui¢do. Cada ano de escolaridade (XL)
possui duas turmas (grupos L), em que cada uma delas ¢ acompanhada por 3 professores.
Consoante o trabalho a ser desenvolvido em sala de aula, os mesmos podem ser divididos
em grupos M (2 grupos compostos cada um por cerca de 27 alunos) ou em grupos S (3
grupos compostos cada um por cerca de 17 alunos). Cada professor de turma ¢
responsavel por um grupo S, no entanto os mesmos trabalham colaborativamente em
regime de codocéncia levando a que na pratica lecione ao grupo L e ndo somente ao seu

grupo S.

A intervengao teve como principal foco o grupo S B3 composto por 17 alunos, com idades
compreendidas entre os 8 e os 10 anos, em que 5 deles possuem MSALI sendo inserida no
grupo L 3.° B. Apesar de nos como par de estagio termos realizado o nosso PI conforme
as necessidades do grupo S que nos foi atribuido, acabamos por intervir nas modalidades
M e L, acabando por recolher uma maior diversidade de dados relativos ao nosso grupo

S.

Problematizacio dos Dados Recolhidos e Identificacio da
Problematica de Intervencao

A problematica de intervencdo “Como potenciar a autonomia dos alunos do 3.° ano nas
capacidades de recolha e tratamento de informagdo através de estratégias de
Diferenciacdo Pedagogica?" foi construida partindo das potencialidades menos
desenvolvidas dos alunos do grupo S B3, ja que ao longo do periodo de observagdo, ndo
foram detetadas fragilidades significativas. No entanto, como refere Rodrigues, et al.
(2016), a autonomia das criancas tem sido influenciada pelos fatores protetores e
controladores dos adultos. Atualmente, a preocupagdo de colocar o aluno no centro da
aprendizagem tem aumentado para que as necessidades ¢ as opinides do aluno sejam
atendidas. No entanto, tem se levantado o paradoxo de que mesmo a crianga estando no
centro de aprendizagem, a diminui¢do da sua participagdo ativa e autbnoma no processo
de aprendizagem ¢ um aspeto que esta a emergir em muitos contextos educativos. Muitos

sdo os fatores provocadores do mesmo, nomeadamente a altura da pandemia da Covid-



19, em que todas as pessoas tiveram de ficar confinadas nas suas casas a trabalhar e a ter
aulas remotamente. A inexisténcia de contacto fisico e auséncia de convivialidade criaram
dificuldades no estabelecimento de relagdes afetivas podendo afetar significativamente o
desenvolvimento afetivo e social nos alunos (Fraga, et al., 2021). Por isso, de forma a
promover um maior desenvolvimento da participagdo ativa e autonoma do aluno,
consideramos pertinente ao longo da intervengdo construir ferramentas que potenciassem
essa mesma competéncia, como por exemplo a realizacdo de atividades de pesquisa e

sintese de informacao.

No caso dos alunos do grupo S B3, embora tenham demonstrado uma enorme autonomia
na realiza¢do de diversas tarefas ¢ atividades, consideramos pertinente potenciar esta
mesma competéncia nos momentos de pesquisa e interpretagdo de informacgéo, ou seja,
aquando da realizagdo de tarefas que impliquem aos alunos desenvolverem a sua
capacidade de recolha e tratamento de dados. Ainda que os alunos tenham na altura
revelado que a sua capacidade de sintese ¢ de identificagdo de dados relevantes seja
notoriamente desenvolvida, acreditimos que poderia ainda ser mais potenciada,
nomeadamente em momentos de exposi¢ao oral, discussao e escrita de respostas a partir

de textos e pesquisa efetuada.

Desta forma, desenvolvemos os seguintes objetivos para que de maneira mais eficaz e
coesa colmatassemos a nossa problematica: a) Participar cooperativamente em trabalhos
de grupo heterogéneo, contribuindo para a dinamica e sucesso do grupo; b) Assumir
responsabilidade na realizagdo de tarefas em momentos de trabalho e/ou rotina; c)
Desenvolver competéncias de autonomia na recolha, seleg¢do e tratamento de informagéo
através de abordagens pedagogicas diferenciadas. A elaboracdo dos mesmos teve em
conta as necessidades individuais de cada aluno, principalmente daqueles que possuem
MSALI, por isso, de forma a concretizar estes objetivos, foram adotadas estratégias de

intervengdo inclusivas atendendo a essas mesmas necessidades.

Estratégias Globais de Intervencio e de Integracdao Curricular



Como referido anteriormente, as estratégias adotadas de intervengdo e de integracdo
curricular articularam-se com o Modelo de Aprendizagem MorE e com metodologias
ativas como a Sala de Aula Invertida e a Aprendizagem por Descoberta Guiada, tendo em
conta as necessidades individuais dos alunos. As mesmas assentam numa abordagem
flexivel, motivadora e centrada na personalizacdo da aprendizagem, apresentando os
conteudos curriculares através de narrativas contextualizadas e atividades
interdisciplinares de forma a promover a participagdo ativa dos alunos e a criatividade e

inovagdo no processo de ensino-aprendizagem.

As estratégias globais de intervengdo estdo diretamente alinhadas com os trés objetivos
definidos no PI, articulando-se com o curriculo do 1.° CEB e promovendo o

desenvolvimento das competéncias previstas no PASEO.

1. Participar cooperativamente em trabalhos de grupo heterogéneo: A
cooperacao ¢ incentivada através da atribuicdo de papéis (lider, secretario, gestor
de tempo, relator) em trabalhos de grupo, bem como com tarefas de produgao
coletiva (ex.: cartazes, apresentagdes orais, fichas de sintese) e jogos cooperativos.
Estas praticas promovem a interdependéncia positiva, o sentido de pertenga e o

espirito de entreajuda.

2. Assumir responsabilidade na realizacdo de tarefas e rotinas: Apesar de em
sala de aula terem sido definidas as responsabilidades de cada aluno para a
realizacdo das tarefas de rotina de sala de aula, mostrou-se ser necessario
incentiva-los a tomarem a iniciativa para as cumprir, ou seja, promover a
autonomia e a iniciativa propria de as fazer cumprir sem ser necessario o docente
avisar. Assim, a afixacdo das tarefas na sala e a definicdo das responsabilidades
no inicio de cada guido de aprendizagem sdo estratégias de promocgdo da

autonomia na realizacdo de tarefas e rotinas.

3. Desenvolver competéncias de autonomia na recolha, selecio e tratamento de
informacéo: Propdem-se projetos de pesquisa orientada, constru¢do de recursos
graficos (mapas de ideias, quadros de dupla entrada, esquemas), apresentagao de

“menus de aprendizagem” e tarefas abertas, bem como tutorias entre pares com



apoio individualizado. Estas estratégias permitem aos alunos explorar temas em
profundidade, selecionar fontes, sistematizar a informagdo e expressar o

conhecimento de forma variada.

Estas acdes pedagogicas sdo sustentadas por metodologias diferenciadas e inclusivas,
prevendo-se a aplicacdo de Medidas Universais, Seletivas e Adicionais, de acordo com o
Decreto-Lei n.° 54/2018, sempre que necessario, para garantir a resposta as necessidades
especificas de todos os alunos. O PI incorpora, assim, praticas de diferenciacdo
pedagbgica e de regulagdo do ensino, respeitando os ritmos, estilos e interesses
individuais. Assim, colocar o aluno no centro do processo educativo, promovendo a
comunicacdo, escuta ativa, autonomia e responsabilidade, emerge como um dos cernes
do PI, refletindo uma abordagem coerente com os principios da educagdo inclusiva e das

metodologias ativas.

Processos de Avaliacao e Regulacao

A avaliacdo das aprendizagens esteve articulada com os objetivos e indicadores do PI,
sendo essencial para aferir o desenvolvimento de competéncias, sobretudo a autonomia
na recolha e tratamento de informacdo. Esta abordagem refletida no PASEO destaca a
autonomia e a responsabilidade como pilares da formacao de cidaddos ativos sendo
preponderantes na tomada de decisdes fundamentadas e gestdo ética do percurso escolar

(Martins, et al., 2017).

O processo avaliativo adotou uma natureza formativa e reguladora, privilegiando a
observacdo, a comunicagdo ¢ a reflexdo sobre tarefas, de forma a adaptar a pratica
pedagdgica as necessidades dos alunos. Como defende Cosme et al. (2020), “toda a
avaliagdo da aprendizagem tera de ser uma avaliacdo para a aprendizagem” (p.4),
ressaltando o papel do professor como mediador da constru¢do de conhecimento,

promovendo o didlogo e a ligacdo entre a teoria e a pratica.

No desenvolvimento do processo de avaliagdo, foram utilizados instrumentos de
avaliagdo como listas de verificacdo, notas de campo e produgdes dos alunos, cujo foco

centrou-se no desenvolvimento do trabalho cooperativo, na consciencializacdo da
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responsabilidade em rotinas ¢ na promo¢do da autonomia na selecdo e tratamento da
informacdo. Assim, esta avaliagdo permitiu regular a aprendizagem, promover a
autonomia e adequar as praticas a diversidade da turma, alinhando-se com a finalidade

formativa e inclusiva do PI.

Embora os alunos ja tivessem adquirido a maioria destas competéncias e conhecimentos
ao longo do ano letivo, a nossa avaliacdo permitiu concluir que esses aspetos foram
potenciados levando a que o aumento da participagdo e da autonomia de alguns alunos

fosse mesmo substancial.
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Descricado Sintética da
Pratica Pedagdégica
Desenvolvida em 2.0 (iclo
do Ensino Béasico



O presente capitulo destina-se a descri¢do sintética da pratica de ensino supervisionada
desenvolvida em 2.° CEB, incluindo a caracterizacdo das finalidades educativas da
Institui¢do Cooperante e das turmas em que foi realizada a intervengdo e a
problematizacdo dos dados recolhidos, salientando os objetivos gerais, as estratégias
utilizadas de intervengdo e integragdo curricular, as atividades implementadas ¢ os

processos de avaliacdo e regulagdo.

Caracterizacao do contexto
A Instituicdo Cooperante e o Projeto Educativo

A PES foi realizada numa Escola Basica da rede publica, localizada numa freguesia do
concelho e distrito de Lisboa, pertencente ao Agrupamento de Escolas QM. Este
agrupamento foi fundado em maio de 2004 e, atualmente, ¢ composto por trés unidades
educativas: duas escolas do 1.° CEB com Jardim de Infancia e uma escola de 2.° e 3.°
CEB. Este agrupamento oferece uma vasta gama de turmas: 10 turmas de Educacao Pré-
Escolar, 22 turmas do 1.° CEB (das quais trés sdo bilingues), 12 turmas do 2.° CEB e 17
turmas do 3.° CEB. (Projeto Educativo [PE], 2021-2025)

O PE da instituicdo, tendo como lema “Na diversidade, caminhar para a exceléncia...”,
visa a promog¢ao de um trabalho continuado na qualidade do ensino ministrado, através
de praticas de ensino inovadoras de forma a educar jovens responsaveis e empreendedores
(Projeto Educativo, 2021-2025). O mesmo desafia os alunos a esforcarem-se ¢ a trabalhar
para o sucesso, contando sempre com o apoio da instituicdo na superacdo das suas
dificuldades de aprendizagem. Além disso, este projeto valoriza a inclusdo, o respeito
mutuo, a competéncia, o profissionalismo, a reflexdo, a curiosidade, a cidadania, a

cooperagao, a responsabilidade e a integridade de toda a comunidade escolar.

As turmas
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A intervengdo ocorreu em duas turmas do 6.° ano de escolaridade (X e Y) nas disciplinas
de Matematica e Ciéncias Naturais. Embora cada elemento do par tivesse intervido numa
turma especifica ao longo de todo o tempo de intervengdo, as atividades e as estratégias
implementadas foram muito similares levando a que os elementos de avaliacdo e as
planificagdes fossem construidas em conjunto indo ao encontro dos objetivos e dos

indicadores de avaliagdo do PI e das orientagdes das professoras cooperantes e tutoras.

A turma 6.° X é composta por 22 alunos com as idades compreendidas entre os 11 e os
14 anos (& excecdo de um aluno que tem 17 anos), dos quais 10 do sexo feminino e 12 do
sexo masculino. Nesta turma, existiram 3 alunos que ndo compareciam regularmente as
aulas devido a questdes pessoais e familiares pouco regularizadas. Esta turma inclui
estudantes com MSAI estando abrangidos por medidas universais e/ou seletivas, sendo
que 6 alunos possuem RTP e 5 possuem MAPA. Nesta turma, encontram-se também 5

alunos repetentes, nomeadamente do 2.° ano de escolaridade e do ano escolar vigente.

A turma 6.° Y é composta por 22 alunos com as idades compreendidas entre os 11 e os
14 anos, dos quais 12 do sexo feminino e 10 do sexo masculino. Uma aluna desta turma
ndo esteve presente em nenhuma das aulas, devido a questdes de natureza pessoal e
familiar pouco regularizadas. Esta turma também inclui estudantes com MSAI, estando

abrangidos por medidas universais e/ou seletivas, assim como 4 alunos repetentes.

Problematizacio dos Dados Recolhidos e Identificacio da
Problematica de Intervencao

A problematica da intervenc¢do “Como apoiar o desenvolvimento da Comunicag@o Oral
e Escrita através do Relacionamento Interpessoal nas turmas do 6.° ano?” surgiu devido
a dificuldade manifestada por ambas as turmas na comunicacdo fundamentada das suas
ideias e resolugdes, particularmente em contextos cientificos, onde a capacidade de

expressar, discutir e argumentar ideias de maneira clara e coerente ¢ essencial.

Em Matematica, ambas as turmas demonstraram ter dificuldade em expressar de maneira

clara e correta o seu raciocinio matematico, nomeadamente nos momentos em que lhes

14



era questionado de que forma desenvolveram o seu pensamento para obterem

determinados resultados.

Em Ciéncias Naturais, nas duas turmas existia falta de iniciativa em participar e em expor
as suas duvidas, levando a que muitos alunos manifestassem dificuldades na
interiorizagdo e compreensao de conceitos e contetidos cientificos. Como os alunos nao
demonstravam as suas duvidas, tornava-se dificil colmatar possiveis concecdes

alternativas que pudessem ter.

Assim, tendo em conta os aspetos especificos observados nas aulas destas duas turmas, a
problematica assentava nos seguintes objetivos gerais: a) Desenvolver a comunicagdo
oral e escrita a partir de atividades que incentivem o didlogo, a partilha de ideias e a
argumentacdo em ambientes (ou momentos) de trabalho cooperativo; b) Enriquecer o
relacionamento interpessoal na(s) turma(s) do 6.° ano, valorizando o respeito mutuo, a
empatia e a escuta ativa como pilares da comunicacao efetiva nas partilhas em pequenos
grupos; ¢) Incentivar o uso adequado da linguagem verbal e ndo verbal na melhoria da
expressdo de ideias e explicitacdo do raciocinio, através de praticas pedagogicas
integradoras; d) Alargar o conhecimento lexical e semantico a partir da interpretagdo de
enunciados, criando oportunidades para o desenvolvimento da clareza, coesdo e

criatividade na expressdo oral e escrita.

Estratégias Globais de Intervencio e de Integracdao Curricular

Durante a intervengdo, foram aplicadas varias estratégias de ensino e aprendizagem, todas
com o objetivo de promover a comunicagdo oral e escrita, bem como o desenvolvimento
do conhecimento do processo cientifico. Foram inumeras as atividades implementadas
que incentivaram a reflexdo critica e a argumentagdo, nomeadamente através de
momentos de didlogo em sala de aula sobre questdes cientificas atuais e do seu
quotidiano. Estas atividades tiveram sempre em conta as necessidades cognitivas e sociais
individuais, de forma a garantir que todas as tarefas propostas fossem acessiveis a todos

os alunos.
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No que toca a disciplina de Ciéncias Naturais, a questdo-problema foi estreitamente
vinculada ao estudo realizado, que procurou explorar as melhores estratégias pedagogicas
para enriquecer o conhecimento do processo cientifico no 2.° ciclo do Ensino Basico, uma
fase crucial para o desenvolvimento da literacia cientifica dos alunos. O estudo de
Lederman et al. (2014) sugere que a formacdo de conceitos cientificos soélidos esta
intrinsecamente ligada a capacidade de os alunos expressarem as suas ideias de forma

oral e escrita, de modo a consolidar a compreensdo dos métodos e praticas cientificas.

E de salientar também que a maioria dos alunos das duas turmas do 6.° ano de 2.° CEB
em que 0 nosso par interveio sdo na sua maioria provenientes de zonas suburbanas e de
bairros periféricos. Portanto, a importancia de entender e considerar o contexto
socioecondmico dos alunos € notdria no desenvolvimento de praticas pedagdgicas, uma
vez que os alunos de contextos mais desfavorecidos podem enfrentar desafios adicionais,
como a falta de recursos educativos ou o apoio familiar insuficiente (Abrantes, Palhares
& Torres, 2024). Reconhecendo essas realidades, foi fundamental adotar estratégias
inclusivas e diferenciadas, que permitissem a todos os alunos participar plenamente nas

atividades de aprendizagem e alcangar os objetivos propostos.

Uma das atividades centrais da intervencao, principalmente em Ciéncias Naturais, foi a
realizacdo de uma atividade experimental que envolveu a analise da eficacia do protetor
solar. Esta atividade foi projetada para explorar as caracteristicas proprias deste tipo de
desenho investigativo, com especial foco no controlo de variaveis. Além de promover a
literacia cientifica, a experiéncia permitiu que os alunos ndo sé aplicassem de forma
concreta os conceitos que estavam a aprender na area do sistema tegumentar, favorecendo
a compreensdo de como a ciéncia pode ser aplicada para resolver questoes reais do dia-
a-dia, como também permitiu-lhes discutir em pequenos grupos ¢ em turma as conclusdes

chegadas, fomentando a competéncia da comunicagdo oral.

Na disciplina de Matematica, a abordagem exploratéria de muitas das tarefas realizadas
em turma proporcionou uma maior interagdo entre os estudantes permitindo a discussao
das suas resolugdes em pequenos grupos, desenvolvendo a cooperagdo; a expressao e a
explicitagdo oral e escrita do seu raciocinio a turma e a reflexdo critica conjunta das

estratégias apresentadas para a resolucdo de um exercicio/problema
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Outra estratégia importante foi a constante interacdo entre professor e aluno, tanto dentro
como fora do contexto de sala de aula. Este didlogo continuo favoreceu a construgdo de
um ambiente de confianga, essencial para que os alunos se sentissem a vontade para
expressar duvidas, questionar e refletir sobre os conteudos tratados. O professor, ao
acompanhar de perto o progresso de cada aluno, pdde ajustar as estratégias de ensino,
fornecer feedback individualizado e garantir que todos os alunos estivessem a progredir
ao seu ritmo. Como refere Fernandes (2023), a relacdo de proximidade entre professor e
aluno ¢ crucial para o sucesso de qualquer interveng@o pedagdgica, pois cria um ambiente

propicio a aprendizagem, a curiosidade e ao questionamento.

Processos de Avaliacao e Regulacao

No que diz respeito a avaliacdo, esta foi realizada de forma abrangente e diversificada,
com o objetivo de monitorizar constantemente o progresso dos alunos. A participagdo nas
discussdes em sala de aula foi observada através de notas de campo, que foram analisadas
posteriormente para entender melhor o envolvimento dos alunos nas atividades. As
grelhas de observacdo permitiram ainda avaliar a interagdo dos alunos com o conteudo e
com os colegas, enquanto as avaliagdes formativas e sumativas proporcionaram uma
visdo global do desenvolvimento dos alunos. O roteiro de aprendizagem individualizado
foi um instrumento de avaliagdo continuo crucial, pois além de ter sido uma ferramenta
de estudo e de reflexdo para os proprios alunos, permitiu ao nosso par avaliar
competéncias como a organizacao e a responsabilidade que através de instrumentos mais
convencionais ndo teria sido possivel. Como afirma Pacheco (2012), uma avaliagdo
diversificada ¢ essencial para compreender o progresso dos alunos e para ajustar as
estratégias pedagogicas, assegurando que todos tém as condi¢des para alcangar o sucesso,

equilibrando as componentes formativa e sumativa.
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Neste presente capitulo, encontra-se apresentada uma comparagdo critica entre as duas
PES realizadas nos dois contextos de estagio descritos anteriormente. E importante
salientar que esta andlise terd em conta as caracteristicas singulares de cada um dos

contextos, nomeadamente socioecondmica, cultural e faixa etaria.

A mesma esta estruturada em subcapitulos distintos: (i) Desenvolvimento e respetivas
competéncias esperadas dos alunos; (ii) Métodos de ensino/aprendizagem: processos de
organizagdo e desenvolvimento do curriculo; (iii) Relagdo pedagogica; (iv) Processos de

regulacdo e avaliacdo das aprendizagens e dos comportamentos sociais.

Desenvolvimento e Respetivas Competéncias Esperadas dos
Alunos

Os estagios foram realizados em turmas com faixas etarias distintas, sendo expectavel os
niveis de desenvolvimento cognitivo, social e pessoal serem diferentes. No entanto, ¢
necessario destacar alguns dos aspetos comuns e dispares de cada uma das turmas ao nivel

do desenvolvimento das competéncias esperadas.

As turmas do 2.° CEB manifestaram diversas lacunas ao nivel da comunicac¢do cientifica
¢ matematica manifestando dificuldades na expressdo das suas ideias e opinides e na
explicitagdo do seu raciocinio. Por outro lado, tendo em conta o nivel cognitivo, os alunos
do 1.° CEB manifestaram ao longo da pratica uma enorme capacidade de comunicagio
oral e escrita, apesar de terem ainda algumas fragilidades no que toca a sintetizagdo de
informacgdo. A analise, producdo e divulgagdo de conhecimento sdo competéncias
associadas a area de Informacdo e Comunicag@o fulcrais na promog¢do de uma maior
autonomia e atitude critica face a sele¢do e recolha de dados diversos (Martins, et al.,
2017) e, dessa forma, em ambos os contextos existiu uma evolugdo no desenvolvimento
da competéncia da comunicacdo. Esta evolucao significativa também surgiu aquando da
utilizagdo de representacdes diversas (iconicas, simbdlicas, verbais, esquematicas, entre
outras) permitindo aos alunos exporem de maneira mais clara e concreta a sua

resposta/resolugdo e explorarem outras formas de demonstrarem o seu conhecimento.
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A resolugdo de problemas foi uma competéncia importante a ser desenvolvida nas turmas
de 1.° e 2.° CEB, dado que a base das tarefas realizadas era questdes ou situagoes-
problema ilustradas em narrativas contextualizadas ou em problemas de investigacao.
Esta competéncia € alvo de reflexdo na medida em que € necessario confrontar os alunos
com diversos tipos de problemas independentemente da situacdo ou area disciplinar. Ao
longo de todo o percurso académico, o aluno precisa de ser desafiado e colocado perante

problemas para que o mesmo os possa resolver autonomamente e criticamente.

Embora as turmas de ambos os contextos fossem bastante diferentes a varios niveis, os
alunos adquiriram as competéncias esperadas a serem desenvolvidas ao longo da pratica,
contudo as mesmas devem ser constantemente trabalhadas ao longo do seu percurso
escolar, sendo colocados em situagdes desafiantes e diversas em que as suas competéncias

sejam postas em pratica.

Métodos de Ensino/Aprendizagem: Processos de Organizacao e

Desenvolvimento do Curriculo

No contexto de 2.° CEB, as estratégias pedagogicas adotadas enfatizaram a promogao da
reflexdo critica e da argumentagdo em grande grupo. A utilizacdo de atividades
experimentais e uma narrativa contextualizada como fio condutor das aprendizagens
visaram desenvolver competéncias de pensamento critico ¢ autonomia intelectual nos
alunos. A abordagem exploratéria em matematica, centrada na resolu¢do de problemas
contextualizados, foi eficaz na promog¢ao da compreensdo conceptual e na superagao de

abordagens mecéanicas e repetitivas (Oribhabor, 2020).

Por outro lado, no contexto de 1.° CEB, observou-se a aplicacdo de metodologias ativas
centradas no aluno, como a sala de aula invertida e a aprendizagem por descoberta guiada.
Estas estratégias, aliadas ao trabalho em grupo e a utilizagdo de narrativas
contextualizadas inseridas em guides de aprendizagem, promoveram a autonomia dos
alunos e o desenvolvimento de competéncias como o trabalho cooperativo ¢ a selecdo de

informagao pertinente.
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Ainda que tivessem sido aplicadas estratégias e metodologias diferentes nos dois
contextos, dado as caracteristicas das turmas e do proprio contexto em que as mesmas se
inseriam, a organizacdo curricular revelou-se estruturada e flexivel na medida em que
permitiu uma grande transversalidade de temas sociais relevantes. Contudo, no contexto
do 1.° CEB foi possivel criar uma maior articulacdo entre outras areas do saber
independentemente se determinado momento era mais direcionado para uma area
disciplinar especifica. Pelo facto de no 2.° CEB ser aplicada a pluridocéncia, dada a maior
singularidade das disciplinas, acredito que seja mais dificil adotar estratégias

interdisciplinares e articuladas com outras areas do saber.

Através da experiéncia que tive em ambos os contextos, posso referir essa maior
dificuldade no 2.° CEB do que no 1.° CEB, contudo as metodologias e estratégias
implementadas na turma do 1.° CEB eram condicionadas a pedagogia que a institui¢ao se
regia, sendo que nem todas as praticas e métodos eram aceites. O facto de ser uma escola
particular enraizada no cristianismo catolico, leva a que muitos métodos sejam limitados

pela mesma, sendo regidos pela Pedagogia Inaciana.

Ambos os contextos evidenciaram praticas pedagogicas enriquecedoras e comprometidas
com o desenvolvimento integral dos alunos. No contexto do 2.° CEB, as estratégias
adotadas permitiram promover a reflexao critica e a autonomia intelectual, apesar das
limitacdes do curriculo no que toca a interdisciplinaridade. No contexto do 1.° CEB, a
flexibilidade organizacional possibilitou a integragdo de metodologias ativas centradas
no aluno, embora as mesmas tivessem de obedecer a cultura institucional. Esta
comparagdo destaca a importancia de praticas pedagogicas contextualizadas, sustentadas
por principios pedagogicos claros e coerentes com os objetivos do ensino,

independentemente do tipo de institui¢ao.

Relacio Pedagogica
A construcdo de uma relacdo pedagdgica solida entre professor e alunos revelou-se um
elemento determinante no envolvimento dos estudantes ao longo da PES nos dois

contextos. Com base numa relagdo de proximidade, procurou-se promover um ambiente
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onde os alunos se sentissem ouvidos e valorizados, contribuindo para uma maior
motivagdo nas atividades propostas. Como referem Bardelli et al. (2023), a ligacédo
proxima entre docente e discentes é essencial para sustentar vinculos educativos que

favorecem contextos motivadores de aprendizagem.

No sentido de criar um ambiente positivo, tentou-se equilibrar metodologias centradas no
professor com as centradas no aluno no contexto de 2.° CEB de forma a evitar mudancas
pedagodgicas radicais que poderiam ndo ter continuidade apds o final do estagio. No 2.°
CEB, foram introduzidas praticas mais envolventes e dindmicas, como a utilizacdo de
ferramentas digitais, a promog¢do de momentos de didlogo de diversos assuntos que
preocupassem ou que interessassem os alunos somente com o professor ou em grande
grupo ¢ a criagdo de momentos de reflexdo critica de conteidos e conhecimentos
abordados em aula. Estas estratégias permitiram fomentar uma relacdo empatica e

respeitosa entre professor e alunos.

No contexto do 1.° CEB, as proprias metodologias adotadas pela professora cooperante
eram muito centradas no aluno, entdo continuou-se esse modelo, permitindo-o construir
0 seu proprio conhecimento através de pesquisas orientadas, momentos de discussdo com
os colegas e realizacdo de tarefas de rotina autonomamente. As atividades ao ar livre, os
tempos de trabalho auténomo, os momentos de partilha em grande grupo e a realizacao
de trabalhos em grupo ajudaram a diversificar as experiéncias de aprendizagem e a

estimular o interesse dos alunos pelas tarefas propostas.

Nos dois contextos, as acdes educativas ndo se limitaram ao plano cognitivo. Demos
especial atengdo a regulagdo do comportamento e a gestdo de conflitos, criando
oportunidades para que os alunos aprendessem a relacionar-se de forma mais empatica e
respeitosa. Estas intervengdes contribuiram para a promoc¢ao de um clima relacional

saudavel e colaborativo, essencial para o sucesso das dindmicas de trabalho cooperativo.

Processos de Regulacio e Avaliacio das Aprendizagens e dos

Comportamentos Sociais
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O contexto do 2.° CEB contemplava muitos alunos de meios socioecondomicos
desfavorecidos, levando a que os comportamentos sociais demonstrados se devessem a
situagdes familiares pouco regularizadas, condigdes precarias habitacionais, entre outras.
A avaliagdo das turmas de 6.° ano teve em conta as MSAI de cada aluno que poderiam
derivar de problemas sociais e relacionais, como cognitivos. A mesma combinou uma
vertente formativa (roteiros de aprendizagem e notas de campo) com momentos
sumativos (fichas de avaliacdo). Esta abordagem visou assegurar equidade e justica
educativa, tal como defendido por Amaral et al. (2024), ao permitir que todos os alunos

acedam ao curriculo com sucesso.

Para além da avaliagdo das aprendizagens, foi dado relevo a regulacdo dos
comportamentos sociais. Em situagdes de conflito, privilegiaram-se estratégias de
mediacdo dialogada, circulos de partilha e momentos de reflexdo coletiva, fomentando o
respeito mutuo e a empatia. Estas praticas contribuiram para o desenvolvimento da
competéncia do relacionamento interpessoal, promovendo valores como a tolerancia e a

escuta ativa, essenciais num ambiente de diversidade sociocultural.

No contexto do 1.° CEB, grande parte dos alunos provinham de contextos
socioeconomicos mais favorecidos, levando que os seus comportamentos e atitudes
socias fossem bastante diferentes dos alunos do contexto do 2.° CEB. Nenhum dos
contextos tem problemas mais graves que o outro, sdo diferentes devido a disparidade

socioeconomica de cada um deles, levantando situagoes bastantes distintas.

Para uma maior regulagdo dos comportamentos sociais da turma, foram implementadas
rotinas de gestdo emocional e resolucdo pacifica de conflitos, nomeadamente sessdes de
interioridade (implementadas pela professora cooperante) e momentos de didlogo. Tais
estratégias visaram desenvolver a inteligéncia emocional, a cooperacao e o respeito pelas
diferengas, alinhando-se com as competéncias socioemocionais propostas pelo PASEO

(Martins, et al., 2017).

A avaliag@o da turma do 3.° ano foi essencialmente formativa, baseada nas produgdes dos

alunos, listas de verificacdo e notas de campo. Esta abordagem continua e personalizada
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permitiu ajustar as praticas pedagogicas as necessidades individuais, respeitando as

MSALI de cada aluno e refor¢ando a aprendizagem significativa.

Mesmo tendo sido realizados processos avaliativos distintos, ambos o0s contextos
revelaram uma visdo integradora da avaliagdo, enquanto processo de apoio as
aprendizagens e ao desenvolvimento social dos alunos. A valorizagcdo do dialogo, do
respeito e da tolerancia contribuiu para um ambiente de aprendizagem mais humano e

equitativo nos dois contextos.
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Parte I1: Estudo do
Desenvolvimento do Processo
Cientifico através de
Estratégias de Abordagem
Reflexiva Explicita



Apresentagcdao do Estudo



O presente capitulo tem como objetivo definir e apresentar o tema e o problema objeto de
estudo, bem como os objetivos especificos e questdes de investigacdo. O estudo foi
desenvolvido durante a PES II no 2.° CEB, tendo sido implementado em algumas aulas
de Ciéncias Naturais de uma das turmas em que ocorreu a intervengdo. A turma,
previamente apresentada na Parte I deste documento, na qual foi implementado o estudo,
¢ composta por 22 estudantes com idades compreendidas entre os 10 ¢ os 14 anos (a
excecdo de um aluno que tem 17 anos), dos quais 10 sdo do sexo feminino e 12 do sexo
masculino. E importante referir que apenas 15 alunos participaram no estudo na sua
totalidade, participando em todas as atividades desenvolvidas em aula e nos momentos

de realizacdo de questionarios.

Para além da caracterizagdo da turma, ¢ de salientar a dificuldade observada no que diz
respeito ao conhecimento dos alunos sobre o processo cientifico. Esta lacuna foi
percecionada através do questiondrio fornecido aos mesmos no inicio da intervengao,
cujas respostas demonstraram pouco dominio sobre as etapas envolvidas na construgdo
do conhecimento cientifico, bem como uma visdo fragmentada e pouco critica sobre a
metodologia cientifica. Esta realidade pode ser explicada, em grande parte, por limitagdes
logisticas e pela escassez de recursos na maioria das escolas, o que compromete o
desenvolvimento de atividades experimentais e laboratoriais de forma sistematica, ja que
as mesmas sdo promotoras de um desenvolvimento aprofundado do conhecimento do
processo cientifico. Assim, tornou-se necessario pensar em estratégias mais acessiveis,
que possam ser aplicadas em diferentes contextos educativos, permitindo aos alunos

desenvolver uma percecdo mais clara e critica do que é o processo cientifico.

Face a este cenario, a problematica do estudo baseia-se na questdo: “Como desenvolver
o conhecimento do processo cientifico em alunos do 6.° ano do 2.° CEB através de
estratégias de abordagem reflexiva explicita?”’. Apds uma pesquisa prévia sobre o tema,
identificou-se a abordagem reflexiva explicita como uma estratégia com potencial para
fomentar o conhecimento cientifico e promover o pensamento critico. Verificou-se que,
ao proporcionar momentos de reflexdo orientada sobre a pratica cientifica, os alunos nao

apenas aprofundam o conhecimento sobre os conceitos, mas também desenvolvem
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competéncias como a analise, a argumentacdo e a metacognicdo (Khishfe & Abd-El-
Khalick, 2002).

A partir da escolha desta abordagem como estratégia a desenvolver, definiu-se o objetivo
principal do estudo: “Compreender o impacto de estratégias de abordagem reflexiva
explicita no desenvolvimento do conhecimento do processo cientifico em alunos do 6.°
ano”, do qual partiram trés questdes de investigacao: (i) “Que conhecimento os alunos
detém relativamente ao processo cientifico?”; (ii) “Qual o impacto das estratégias de
reflexdo explicita na evolugdo do conhecimento dos alunos acerca do processo
cientifico?”’; (iii) “De que forma a reflexdo potencia o desenvolvimento de competéncias

nos alunos?”.

De modo a responder as questdes de investigacdo e sendo a abordagem reflexiva explicita
a metodologia de trabalho selecionada, foi desenhado um conjunto de estratégias
centradas na reflexdo sobre as etapas do processo cientifico, integradas em diferentes
momentos das aulas de Ciéncias Naturais. Os estudantes foram incentivados a trabalhar
em pequenos grupos e individualmente, refletindo sobre situagdes-problema, analisando
procedimentos cientificos, discutindo hipdteses e avaliando os proprios raciocinios. A
discussdo em grande grupo, apos a conclusdo das tarefas individuais e em pequeno grupo,
visou também promover a partilha de ideias, o desenvolvimento de competéncias sociais
e uma aprendizagem mais significativa de aspetos cientificos essenciais para o
quotidiano. Além disso, ao valorizar o processo em detrimento apenas do produto final,
pretendeu-se criar um ambiente de aprendizagem onde o erro e a divida foram encarados

como uma ferramenta de aprendizagem.

Em suma, este estudo visa investigar o impacto de estratégias reflexivas explicitas como
uma ferramenta pedagogica para promover o desenvolvimento do conhecimento do
processo cientifico em alunos do 6.° ano do 2.° CEB, fomentando uma postura mais
critica, ativa e auténoma face a ciéncia. Para além disso, pretende-se compreender as
percegoes dos estudantes relativamente a importancia da reflexdo na constru¢do do saber
cientifico. Nos capitulos seguintes, serdo explorados os resultados da aplicagdo desta
metodologia e a sua relevancia para o desenvolvimento de competéncias cientificas e de

pensamento critico.
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O presente capitulo referente a revisdo da literatura da problematica do estudo
apresentado neste relatorio final tem como principal intuito explicitar alguns conceitos
fundamentais, como o processo cientifico ¢ a abordagem reflexiva explicita, ¢
sistematizar dados relativos a estudos associados a mesma problematica, nomeadamente

estratégias de ensino e aprendizagem sobre a Ciéncia.

Finalidades do Ensino das Ciéncias

O Ensino da Ciéncia vai muito além da simples transmissdo de contetudos cientificos, tem
também como finalidade formar cidaddos capazes de compreender a construcdo do
conhecimento cientifico e como este ¢ validado e aplicado na sociedade. Nao € s6 “ensinar
Ciéncia” é também “ensinar sobre a Ciéncia”, abordando a sua historia, os seus métodos,
as suas limitagdes e os contextos onde foi e ¢ desenvolvida. Como argumenta Sasseron e
Carvalho (2008), ¢ fundamental que os estudantes desenvolvam uma compreensao sobre
a natureza da ciéncia, pois isso contribui para uma visdo mais critica e contextualizada do
conhecimento cientifico. Ao perceberem a ciéncia como uma construgdo humana,
dinamica e sujeita a revisdes, os alunos tornam-se mais capazes de interpretar e avaliar

informagdes cientificas no seu quotidiano (Terroso & Brandédo, 2022).

Além disso, o Ensino da Ciéncia deve envolver a pratica da investigacdo cientifica em
sala de aula. “Fazer Ciéncia” (mesmo que em pequena escala) permite aos alunos
desenvolver habilidades como a observagdo, a formulagdo de hipodteses, a experimentagao
e a argumentacdo baseada em evidéncias. O envolvimento ativo dos estudantes em
situagdes investigativas favorece a aprendizagem significativa e o desenvolvimento do

pensamento critico (Hodson, 2014).

Assim, € essencial que os alunos ndo apenas aprendam ciéncia, mas também aprendam

sobre e como se faz ciéncia.

Aprender sobre a Ciéncia
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Para Hodson (2014), a aprendizagem sobre a Ciéncia define-se como o desenvolvimento
e a compreensao das caracteristicas do processo cientifico, o papel que a Ciéncia possui
na geracdo de conhecimento, os contextos sociais e intelectuais que influenciaram a
origem ¢ a construcdo de teorias cientificas e as formas como a comunidade cientifica
adota a sua pratica profissional, nomeadamente as suas interagcdes entre a sociedade, a
tecnologia e o ambiente e a utilizagdo de linguagem adequada na defesa e comunicagao

de descobertas.

Neste contexto, torna-se essencial distinguir dois tipos de saber complementares: a
natureza da ciéncia (Nature of Science [NOS]) ou a natureza do conhecimento cientifico
(Nature of Science Knowledge [NOSK]) ¢ o conhecimento sobre a natureza das

metodologias cientificas (Nature of Scientific Inquriy [NOSI]).

A NOS/NOSK refere-se ao conjunto de principios e caracteristicas que definem o
conhecimento cientifico enquanto produto: teorias, leis, modelos e factos organizados que
descrevem o mundo natural. Lederman, et al. (2002) destacam varios aspetos centrais da

Natureza da Ciéncia no contexto do ensino de ciéncias:

— o conhecimento cientifico, embora fiavel e resistente, ndo é absoluto; esta
sempre sujeito a revisdo a medida que surgem novas evidéncias (caracter

tentativo);

— a investigacdo cientifica apoia-se, pelo menos em parte, nas observacdes do

mundo natural (caracter empirico);

— crengas disciplinares, conhecimentos prévios e expectativas dos cientistas
moldam desde a escolha dos problemas investigados até a forma como interpretam

os resultados (influéncia teorica);

— formular explicagdes e construir modelos rigorosos exige ndo s6 rigor, mas

também grande imaginacao (Criatividade);

— a Ciéncia ¢ uma atividade humana inserida num determinado quadro cultural,
pelo que os valores e normas dessa cultura influenciam o que e como se investiga

(contexto sociocultural)
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— as leis descrevem relagdes observaveis entre fenomenos, enquanto as teorias
explicam essas relacdes a partir de inferéncias e modelos interpretativos (relagédo

entre leis e teorias)

Compreender NOS/NOSK ¢ perceber como as ideias cientificas nascem, se validam, se

comunicam e, por vezes, se transformam a luz de novas descobertas.

Por seu lado, a NOSI foca-se no conhecimento sobre os métodos e praticas que os

cientistas utilizam para gerar e testar esse conhecimento. Assim, na abordagem do

conceito de NOSI, Lederman, et al. (2014) refere que os alunos necessitam de saber que:

— todas as investigagdes cientificas comecam com uma pergunta e ndo testam

necessariamente hipoteses;

— ndo existe um so conjunto ou sequéncia de passos a seguir em todas as

investigacdes;
— 0s processos de questionamento sdo guiados a partir da questdo investigativa;

— todos os cientistas que realizam os mesmos procedimentos podem nao chegar

aos mesmos resultados;

— os processos de questionamento podem influenciar os resultados;
— as conclusdes devem ser consistentes com os dados recolhidos;
— dado cientifico € diferente de evidéncia cientifica;

— as explicagdes sdo desenvolvidas a partir de uma combinacdo de dados

recolhidos e daquilo que ja se conhece.

Deste modo, os alunos ao terem consciéncia destes aspetos do conhecimento do processo

cientifico encaram-no ndo s6 como uma pratica cientifica realizada por cientistas de

diversas maneiras envolvendo atividades de analise de dados e evidéncias, construcdo de

explicitagdes cientificas e comunicagdo de descobertas, mas também como algo que ndo
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¢ totalmente linear, sendo construido ao longo da investigacdo (NGGS, Lead States,
2013).

Como aprender sobre a Ciéncia — as abordagens reflexivas

Aprender Ciéncia pode-se fazer por via de diferentes abordagens, ¢ 0 mesmo acontece
com a aquisicdo de conhecimentos sobre a Ciéncia. De um modo geral, distinguem-se
dois grandes tipos de abordagem: a implicita e a explicita (Abd-El-Khalick & Lederman,
2000a). A abordagem implicita parte do principio de que uma visdo mais fundamentada
sobre a Ciéncia emerge de forma natural a medida que os participantes envolvem-se em
atividades praticas, como a condug¢do de investigacdes ou processos cientificos
(Abd-El-Khalick & Lederman, 2000). No entanto, a investigacdo demonstra que a
promogdo do conhecimento sobre o processo cientifico ndo ¢ algo que se aprenda
necessariamente a partir de atividades de sala de aula que replicam exatamente o que os

cientistas desenvolvem nas suas investigagdes (Hodson, 2014).

Em contrapartida, a abordagem explicita defende que € preciso planear antecipadamente
o desenvolvimento de concecdes mais informadas, em vez de esperar que estas surjam
como subproduto das atividades realizadas. Mais recentemente, varios autores t€m
sublinhado a importancia de integrar uma componente reflexiva no ensino explicito sobre
a natureza do conhecimento cientifico e da natureza das metodologias cientificas
(Abd-El-Khalick & Akerson, 2009; Abd-El-Khalick & Lederman, 2000; Akerson,
Abd-El-Khalick & Lederman, 2000; Khishfe & Abd-El-Khalick, 2002; Wahbeh &
Abd-El-Khalick, 2013).

Nesta abordagem explicita e reflexiva, criam-se momentos, durante e apds as atividades,
para promover a reflexdo sobre a natureza do conhecimento cientifico e sobre o processo
cientifico. Entre as estratégias mais frequentes encontram-se a formulagdo de questdes
orientadoras (Khishfe & Abd-El-Khalick, 2002) ¢ a realizagdo de sessoes de discussao
reflexiva (Akerson et al., 2000).

Aliar o “fazer ciéncia” (investigar) a reflexdo metacognitiva permite ao aluno tornar-se

consciente do seu proprio processo de aprendizagem, identificar dividas e superar
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dificuldades (Xavier et al., 2022). A discussdo de ideias e a reflexdo, quer individuais,
quer em grupo, sdo, por isso, fundamentais para corrigir conce¢des simplistas sobre a

natureza das metodologias cientificas (Cetin, 2021).

Assim, ndo basta executar experiéncias: € necessario equilibrar agdo e reflexdo, planear
objetivos de aprendizagem e promover ciclos constantes de debate e consolidagdo
conceptual. S6 assim ensinar ciéncia, ensinar sobre a ciéncia e fazer ciéncia se tornam
acdes indissociaveis numa educacio cientifica verdadeiramente transformadora (Hodson,

1993).

Visoes dos alunos sobre a Ciéncia

De acordo com diversos estudos, as concecoes das criancgas sobre a ciéncia sao moldadas
por multiplos fatores, entre os quais o contexto sociocultural, as experiéncias prévias e a
influéncia de figuras significativas, como professores e familiares (Driver et al., 1994).
Estas concecdes, por vezes imprecisas ou simplistas, revelam frequentemente uma
compreensao limitada sobre a constru¢do do conhecimento cientifico. Os alunos tendem
a associar a ciéncia a uma atividade pratica, linear e objetiva, negligenciando as
complexidades do processo de descoberta e a natureza dinamica da investigacao cientifica

(Zembal-Saul et al., 2000).

Esta realidade ¢ confirmada por um estudo internacional de larga escala (Lederman et al.,
2019), que analisou as compreensdes sobre a natureza das metodologias cientificas de
2634 alunos do 7.° ano, em 18 paises de seis continentes. Utilizando o instrumento VASI
(Views About Scientific Inquiry), os investigadores avaliaram o entendimento dos alunos
em oito dimensdes das metodologias cientificas. Os resultados revelaram, de forma
preocupante, que a maioria dos estudantes possui concegdes ingénuas ou mistas sobre
praticamente todos os aspetos avaliados. Em média, apenas 6% dos alunos demonstraram
uma compreensdo informada sobre a existéncia de multiplos métodos de investigacao
cientifica, e cerca de 11% compreenderam que as explicacdes cientificas resultam da
combinagdo entre dados recolhidos e conhecimentos prévios. As dimensdes com melhor

desempenho foram as que dizem respeito a coeréncia entre os dados e as conclusdes
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(33,3%) e a adequagdo dos procedimentos a questdo investigada (27,5%), ainda assim

com valores modestos.

Os autores concluem que, apesar da valorizacdo das metodologias cientificas nos
documentos curriculares em varios paises, esta valorizacdo raramente se traduz num
ensino explicito e reflexivo sobre como se constréi o conhecimento cientifico. As praticas
pedagbgicas continuam, em muitos contextos, centradas na execucdo de atividades
experimentais, mas sem uma exploracdo critica do processo que as sustenta. A
consequéncia direta € a perpetuacdo de visdes empobrecidas sobre a ciéncia, vistas como
um conjunto fixo de etapas a seguir, € nd0 como uma pratica criativa, critica e socialmente

contextualizada.

Estas dificuldades no ensino e aprendizagem do processo cientifico sdo muitas vezes
agravadas pela falta de recursos, formacgdo inadequada dos professores e modelos
curriculares demasiado prescritivos. Em paises como Portugal, tal como noutras
realidades estudadas (e.g., Africa do Sul, Turquia), a escassez de infraestruturas e
materiais laboratoriais compromete a possibilidade de proporcionar aos alunos
experiéncias de investigacdo auténticas (Penn et al., 2020; Senler, 2015). Sem estas
oportunidades, os alunos permanecem distantes da ciéncia real, desenvolvendo concecdes

redutoras e pouco criticas sobre o seu funcionamento.
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Metodologia



A metodologia aplicada contempla uma abordagem qualitativa, sendo que neste
subcapitulo encontram-se referidas as etapas realizadas e as decisdes tomadas ao longo
da sua implementagdo. De forma a explicitar melhor esta abordagem, optou-se por separa-
la nas seguintes partes: (i) caracterizagdo sumaria do contexto; (ii) op¢des metodologicas
e (iii) principios éticos. Na parte referente as opg¢des metodologicas, incluem-se os
métodos, instrumentos, técnicas ¢ procedimentos de recolha e analise de dados aplicados

ao longo da pratica.

Caracterizacao Sumaria do Contexto

A PES Il em 2.° CEB consistia em lecionar Matematica e Ciéncias Naturais a duas turmas.
O suposto era cada membro do par ficar responsavel por cada uma das turmas durante um
determinado periodo e posteriormente trocar. No nosso caso, as turmas a lecionar eram
do 6.° ano de escolaridade. Contudo, tendo em que conta o estudo que iria realizar, era

mais vantajoso lecionar uma das turmas durante todo o periodo de intervengao.

A escolha da turma para o desenvolvimento do estudo foi fundamentada em varios
aspetos pedagogicos e organizacionais. A sele¢do da mesma deveu-se ao facto de terem
aulas de Ciéncias Naturais no periodo da manhd, ja que nesse tempo os alunos
encontravam-se mais focado e atentos, favorecendo o desenvolvimento de competéncias
cognitivas e de aprendizagem. Além disso, a turma em questdo apresentava um
desenvolvimento cognitivo compativel com a sua faixa etaria, sem sinais de imaturidade
excessiva manifestando também uma enorme diversidade de perspetivas criticas e

construtivas face a assuntos debatidos em contexto de aula.

Para Lederman et al. (2014), ¢ fundamental que as estratégias de ensino e aprendizagem
estejam ajustadas ao desenvolvimento cognitivo e as caracteristicas especificas dos
alunos, de modo a garantir uma experiéncia de aprendizagem significativa e eficaz. Por
isso, uma vez que os alunos estavam num estagio de desenvolvimento intelectual e social
em que ¢ possivel realizar atividades de reflex@o, analise e comunicac¢do de forma mais
envolvente e participativa, facilitou a implementagdo de estratégias pedagogicas e

investigativas adequadas e eficazes.
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O estudo foi desenvolvido com 16 alunos com idades compreendidas entre os 11 e os 13
anos de idade, sendo que 7 eram do sexo feminino e 9 do sexo masculino. Apesar da
turma conter 22 alunos, nao foi possivel que todos participassem no estudo devido a falta
de assiduidade nas aulas de Ciéncias Naturais e a impossibilidade de alguns alunos
realizarem os questionarios solicitados para o estudo. O estudo foi implementado durante
a maioria do tempo de interven¢do em Ciéncias Naturais, pelo facto de terem existido
duas aulas de 50 minutos dedicadas ao preenchimento dos questionarios, quatro aulas de
implementacdo de atividades tedrico-praticas de carater reflexivo e desenvolvimento de
tarefas em casa por parte dos alunos que foram posteriormente corrigidas e discutidas em

sala de aula.

Opcoes Metodoldgicas
Métodos, Instrumentos, Tecnicas e Procedimentos de Recolha de Dados

1. Questionario

De forma a recolher dados relevantes relativos as concegdes dos alunos sobre o processo
cientifico, foi implementado um questionario (Apéndice 1) constituido por quatro
questdes, sendo que a segunda ¢ a terceira dividem-se em duas alineas. O mesmo foi
construido a partir do modelo de questionario Views About Scientific Inquiry —
Elementary (VASI-E) de Ledermann, et al. (2023) e de dois instrumentos de recolha de
dados denominados Draw-A Scientist Test (DAST) e Narrative Inquiry (NI) baseados nos
modelos de Kiigiikaydin ¢ Esen (2023) e Barrett ¢ Stauffer (2009) respetivamente. O
questionario foi implementado em dois momentos distintos: antes e depois do periodo de

intervencao.

A elaboragdo da primeira pergunta do questionario possui duas opgdes de formulacao de
resposta para que todos os alunos, uma vez mais, tenham a possibilidade de ndo s6
retorquir expressando-se da maneira com que se sentem mais confortaveis, mas também
para aquando da andlise das mesmas existir uma maior aproximagao do significado que
cada resposta possui. Portanto, a possibilidade de desenharem (DAST) ou escreverem

uma narrativa (NI) sobre o que para eles sera o processo de investigagdo de um cientista,
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bem como o contexto em que o mesmo ¢ inserido, permite aos alunos terem uma maior

liberdade e criatividade em demonstrar a sua perspetiva critica.

Tanto o modelo DAST como o modelo NI sdo promissores na medida em que o primeiro
leva a que os alunos recriem a imagem da concec¢do que possuem face ndo so6 a ideia que
tétm do conceito de Ciéncia, mas também do seu proprio processo investigativo
(Kiiciikaydin & Esen, 2023) e o segundo parte da ‘“historia” como um método de
questionamento e uma forma de conhecimento que permite explorar e analisar as diversas
concecdes inerentes ao processo investigativo cientifico, partindo das diversas

interpretagdes ¢ conhecimentos prévios dos alunos (Barrett & Stauffer, 2009).

O modelo de questionario VASI-E ¢ derivado do modelo Views About Scientific Inquiry
(VASI) cujas principais diferengas sdo a nivel do contetido e da formulagado das perguntas.
A principal funcdo do questionario VASI ¢ entender quais as perspetivas dos alunos
relativamente ao processo cientifico, no entanto também possui o proposito de
desenvolver nos alunos uma compreensdo fundamentada dos aspetos principais do
processo cientifico (Lederman, et al., 2014). Contudo, o VASI revelou-se inapropriado
para alunos do 1.° CEB. Por isso, desenvolveu-se o VASI-E, permitindo que as criancas
compreendessem 0s conceitos ao relaciona-los com as suas experiéncias do dia a dia

(Lederman, et al., 2023).

Apesar do publico-alvo que realizou este questionario ser constituido por alunos do 2.°
CEB, existe uma quantidade significativa de alunos ndo s6 com MSAI (devido a questdes
de dislexia e perturbacdo do desenvolvimento cognitivo), mas também com dificuldades
anivel de interpretagdo de enunciados e falta de conhecimento lexical e semantico, o que
leva a que tenha sido mais adequado implementar o modelo VASI-E. Posto isto, a
construcdo deste instrumento teve em conta as medidas universais contempladas no
Decreto-Lei n.° 54, tendo perguntas com diferentes tipologias e op¢des de formulagdo de
resposta diversas, para que todos os alunos tivessem a mesma facilidade de resposta as

questdes apresentadas.

Assim sendo, as questdes niimero 2 e 4 sdo retiradas do modelo de questionario VASI-E,

a excecdo da questdo numero 3, retirada do modelo VASI, devido ao facto de considerar
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que a mesma vai mais ao encontro da avaliagdo que se pretende realizar de determinados
aspetos do conhecimento sobre o processo cientifico e por ser mais ilustrativa, permitindo

que um maior numero de alunos compreenda mais facilmente aquilo que € solicitado.

Cada pergunta presente no questionario encontra-se associada a uma orientacdo do
conhecimento cientifico (Tabela 1). Cada orientacdo foi baseada nos principios
orientadores para o processo cientifico desenvolvidos por Lederman et al. (2023) aquando
da elaboragdo do questionario de VASI e nas bases orientadoras do modelo de DAST e
NI No processo de recolha de dados foi fulcral a elaboragdo desta tabela para que na
posterior analise desses mesmos dados conseguisse ter resultados pertinentes e objetivos
sobre o desenvolvimento do conhecimento do processo cientifico, nas suas varias

componentes, nos alunos.

Tabela 1: Associag¢do de Perguntas do Questiondrio as Orientagdes do Conhecimento

Cientifico sobre o Processo Cientifico

Orientacdes do Conhecimento Cientifico | Perguntas do Questionario

sobre o processo cientifico

Percecdes sobre ser cientista € a sua agdo | Pergunta 1

As investigacdes comecam com uma | Pergunta 2 a)

pergunta.

Percegdes sobre o que ¢ uma experiéncia | Perguntas 2 b)

As explicacdes sdo desenvolvidas a partir | Perguntas 3 a) e b)
dos dados recolhidos ¢ do conhecimento

prévio.

As conclusdes devem ser consistentes | Pergunta 4
com os dados recolhidos ¢ o processo

cientifico adotado

Nota: Fonte Propria
2. Atividades promotoras de reflexdo explicita

No periodo de intervengdo, foram implementadas estratégias e atividades de abordagem

reflexiva explicita para que quando os alunos realizassem o questiondrio pela segunda
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vez (no final da interveng@o) fosse percecionado se as mesmas tiveram algum impacto
(positivo ou negativo) no desenvolvimento do conhecimento sobre o processo cientifico.
Trés das atividades/tarefas implementadas tiveram um maior enfoque para o processo de
recolha de dados permitindo percecionar a capacidade reflexiva e critica que cada aluno

possuia e que ia adquirindo ao longo das aulas.

A tarefa denominada “Reflete... Saude da Pele” (Apéndice 2) implicava que os alunos
pesquisassem doengas de pele. Nao existiu nenhum guido orientador da pesquisa de forma
arealizar um diagnostico de como cada aluno realizava esse trabalho, principalmente para
perceber a tipologia de fontes de informagao utilizadas e que informagéo selecionavam.
Na aula em que foram entregues os trabalhos, os alunos tiveram a oportunidade de se
juntar em pares para confrontarem as suas descobertas e sintetizarem melhor a informagao
por meio de uma tabela sugerida pela interveniente daquela aula. Posteriormente, foi
discutido em turma as doengas de pele descobertas, a sua manifestacdo, de que forma séo

provocadas e como podem ser tratadas.

A atividade experimental realizada pelos alunos denominada “Isto ¢ Ciéncia: Prote¢do da
Pele” teve como principal intuito recolher dados sobre o conhecimento que 0os mesmos
detinham sobre controlo de variaveis numa experiéncia. Esta consistia em comprovar se
aradiagdo ultravioleta absorvida pela pele dependia do nivel de protecdo do protetor solar,
tendo um posterior momento de discussdo e reflexdo da mesma. Esta atividade foi
desenvolvida em 3 tempos de 50 minutos (100 minutos para a realizacdo da experiéncia

¢ 50 minutos para a sua discussdo ¢ sistematizagao).

Os alunos, ao longo desta atividade, tiveram acesso a um guido orientador da experiéncia

(Apéndice 3) composto pelas seguintes partes:

- Observagdes (antes, durante e apds a experiéncia);
- Objetivo e duracdo da experiéncia;

- Materiais e procedimento da experiéncia;

- Descobertas realizadas

- Identificacdo das variaveis utilizadas
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- Reflexao sobre a importancia da aplicacdo de protetor solar

- Identificagdo das variaveis utilizadas partindo da questdo-problema orientadora da

experiéncia

A tarefa denominada “Reflete... Sistema Reprodutor” (Apéndice 4) permitiu aos alunos
pesquisarem de forma orientada qual a importancia da reproducdo na continuidade da
espécie humana. A partir da mesma, os alunos puderam percecionar a relevancia da
recolha e sele¢dao de informagdo a partir de fontes fidedignas e refletir sobre a origem de
uma investigacdo, ou seja, que qualquer investigacdo inicia-se com uma pergunta. A
tarefa composta por 6 paginas dividia-se em 4 partes principais: a introdugdo, onde
constava a questdo-problema; o guido orientador da pesquisa, descritor das etapas de
pesquisa e elaboracdo do texto de resposta a questdo; os apéndices, que consistia numa
pagina onde os alunos poderiam colocar imagens e/ou desenhos que fundamentassem a
sua pesquisa; e as fontes de pesquisa, que continha numa pagina uma lista de fontes de
informacao adequadas para os alunos terem acesso a informacdes fidedignas essenciais

para a elaborag@o do seu trabalho.

Nem todos os alunos realizaram as tarefas solicitadas, contudo as produgdes recolhidas
ndo s6 foram suficientes para uma posterior analise como também permitiram uma

obten¢do de dados relevantes para dar resposta a questdao em estudo.

Meétodos, Instrumentos, Tecnicas e Procedimentos de Andalise de Dados

1. Questionario

Cada questionario de cada aluno foi analisado a partir de varios processos, consoante a
questdo em analise. Os questionarios também foram separados consoante a data da sua
realizacdo de forma a percecionar uma melhor diferenga de respostas no periodo de

intervengdo da PES II.

A pergunta 1 do questionario foi analisada a partir de um sistema de pontuagao (Apéndice
5). Este processo de andlise foi baseado na metodologia de um trabalho realizado pelas

autoras Ferreira e Valente (2024). Foi elaborada uma tabela (para cada dia em que foram
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realizados os questionarios) em que por linha refere o aluno cuja pergunta foi analisada e
por coluna encontram-se aspetos relevantes caracterizadores do trabalho do cientista.
Estes sdo: trabalhar sozinho ou em grupo, trabalhar dentro ou fora de uma sala, utilizagéo
de materiais de laboratério e/ou de pesquisa cientifica, utilizacdo de materiais
tecnoldgicos cientificos ou ndo, area de investigacdo que se encontra a trabalhar e
processo investigativo adotado. Por cada indicador estereotipado (trabalhar sozinho,
trabalhar dentro de uma sala, utilizagdo de materiais de laboratério ¢ utilizagdo de
materiais tecnoldgicos cientificos) presente no texto ou desenho do aluno, atribuia-se um
ponto positivo. Por cada indicador ndo estereotipado (trabalhar em grupo, trabalhar fora
de uma sala, utilizacdo de materiais de pesquisa cientifica e utilizacdo de materiais
tecnologicos ndo necessariamente cientificos) presente no texto ou desenho do aluno,
atribuia-se um ponto negativo. Se algum destes indicadores ndo estivesse presente no
texto ou desenho do aluno, ndo se atribuia nenhum ponto. Para as componentes da area
da investigacdo e processo investigativo, identificou-se respetivamente aqueles que o
aluno ilustrou ou escreveu, contudo caso nao tenha enunciado nem explicitado nenhuma

das componentes, colocou-se “Nao identifica”.

As perguntas 2 a), 3 a), 3 b) e 4 foram analisadas com base no processo denominado
“rubrica”. Procedeu-se a elaboragdo de descritores (Apéndice 6) para classificar as
respostas dos alunos como tendo uma Visao Ingénua (VIN), Visao Limitada (VL) e Visao
Informada (V). Utilizando as abreviaturas, foi possivel construir uma tabela comparativa

dos tipos de respostas de cada aluno nos dois momentos em que realizaram o questionario.

A questdo 2 b) foi analisada pelo seu contetido, ou seja, procedeu-se a categorizacio, ¢
consequente subcategorizacao, das respostas dos alunos nos dois momentos de realizagdo
do mesmo questionario. Posteriormente, contabilizou-se o numero de respostas por

subcategoria e categoria.
2. Atividades de Reflexdo Explicita

Através das produgdes dos alunos referente a atividade “Reflete... Satde da Pele” (Anexo
1) e do preenchimento das fichas de trabalho facultadas das tarefas “Isto ¢ Ciéncia:

Protecdo da Pele” (Anexo 2) e “Reflete... Sistema Reprodutor” (Anexo 3), realizou-se
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uma leitura das mesmas de forma a contabilizar os alunos que realizaram essas atividades
(dentro da amostra em estudo) e o método de pesquisa e investigativo utilizado para cada

tarefa.

Principios Eticos

Narealizagdo de um estudo envolvendo a participagdo de alunos, ¢ fundamental preservar
o anonimato dos mesmos, uma exigéncia ética essencial em qualquer processo de
investigacdo, respeitando principios e normas gerais como a responsabilidade e o
consentimento e seguranca dos participantes (CIED, s.d.). Para garantir o anonimato de
cada aluno, foi adotado um sistema de codificacdo que possibilitou acompanhar as
respostas de cada participante ao longo do estudo, sem revelar as suas identidades. Essa
estratégia foi cuidadosamente estruturada com o objetivo de proteger a confidencialidade

das informagoes e assegurar a fiabilidade do processo investigativo.

Informagdes sensiveis, como nome, idade ou escola de origem, ndao foram recolhidas, o
que assegurou que a analise fosse realizada de forma personalizada, mas respeitando
plenamente a privacidade de cada aluno. Além disso, foi enfatizado que a participacdo
era inteiramente voluntaria, promovendo uma adesdo consciente e respeitando a

autonomia dos alunos.

As docentes responsaveis pela turma — a Professora de Ciéncias Naturais e a Diretora de
Turma — também autorizaram a realizagdo do estudo, apds terem sido devidamente
informadas acerca dos objetivos, procedimentos e importancia da investigagdo. Essa
etapa foi crucial para garantir tanto o cumprimento das normas éticas quanto o apoio

institucional necessario para o desenvolvimento do estudo.

44



RESULTADOS



Questionarios

Através da andlise efetuada aos questionarios, foi possivel comparar as respostas dos
diferentes alunos entre si e também os resultados obtidos nos dois momentos em que o
questionario foi realizado, ou seja, nas datas 24 de janeiro de 2025 (antes da intervencao
das estagiarias) e 21 de margo de 2025 (depois da intervengéo das estagiarias).

O processo cientifico envolve diversas componentes que ao serem analisadas
individualmente permitem uma melhor percecdo do desenvolvimento do NOSI de cada
aluno. Desta forma, cada questdo avalia um diferente aspeto do NOSI dos alunos.

A questdo 1 tem como finalidade avaliar as concegdes gerais que os alunos possuem sobre
0 processo cientifico, ou seja, quais as percegdes que os alunos tém sobre o que faz um
cientista e como investiga cientificamente algo. As questdes 2 a), 3 a), 3 b) e 4 avaliam
aspetos abordados por Lederman et al. (2014) ligados ao conceito de NOSI, que séo:

- todas as investigagdes cientificas comegam com uma pergunta e ndo testam
necessariamente hipdteses (questdo 2 a))

- as conclusdes devem ser consistentes com os dados recolhidos (questdo 3 a) e 3 b))

- os processos de questionamento sdo guiados a partir da questdo investigativa (questao
4)

Na pergunta 2 a), parte-se de uma situagdo ficticia em que uma rapariga esta a tentar
responder a uma pergunta através do estabelecimento de correlacdes entre as observagoes
do bico e do tipo de comida dos diferentes passaros. Desta forma, ¢ perguntado aos alunos
se consideram que esta personagem ¢ uma cientista, tendo em conta a situagdo em que se
encontra.

As questoes 3 a) e 3 b) cingem-se a0 mesmo aspeto, contudo abordam diferentes vertentes
do mesmo. Enquanto que a questdo 3 a) tem como objetivo avaliar a perce¢do dos alunos
sobre as razdes pelas quais os cientistas chegam a conclusdes cientificas, a questdo 3 b)
permite avaliar que tipo de informacdo ¢ que os alunos pensam que os cientistas
utilizaram para chegar a essas conclusdes. Por isso, os alunos, em ambas as questdes,
mostram, com as suas respostas, se realmente pensam que os dados recolhidos pelos
cientistas e a forma como os mesmos os recolheram influenciam as conclusdes da sua

investigacdo. Por essa razdo, foram analisadas separadamente, mas os resultados das
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respostas de cada uma das questdes relacionam-se por se cingirem ao mesmo aspeto do
conceito de NOSI enunciado anteriormente.

A pergunta 4 do questionario ilustra uma situagao ficticia da execucdo de uma atividade
experimental por dois grupos de alunos diferentes. Cada grupo manipula as variaveis em
estudo de maneira diferente e ¢ questionado aos alunos qual o grupo que esta a manipular
corretamente as variaveis, tendo em conta a questdo investigativa que ¢ pretendido
responder. Consoante a opc¢do que cada aluno escolher, avalia-se se determinado aluno
tem consciéncia ou ndo que os procedimentos efetuados numa investigacdo devem ser
guiados e, consequentemente, consistentes com a questdo investigativa de partida.

Por fim, questdo 2 b) tem como principal intuito identificar as conce¢des dos alunos
relativamente ao conceito de experiéncia, isto ¢, avaliar o conhecimento que os mesmos
detém sobre o conceito de experiéncia e o papel da mesma no processo cientifico. Esta
pergunta foi realizada partindo da mesma situagdo que a questdo 2 a), no entanto, 0s
alunos, na pergunta 2 b), mencionam se a forma como a rapariga esta a fazer ciéncia ¢
considerada uma experiéncia ou nao.

Como referido no capitulo da Metodologia deste relatdrio final, as respostas dadas em
cada pergunta do questionario foram analisadas de forma diferente tendo em conta a
tipologia e o contetido da questdo. Assim, de seguida, serdo apresentados os resultados, e
a sua respetiva analise, das respostas de cada questdo pela ordem em que foram
implementados os diferentes métodos de analise. Cada topico refere-se a uma questdo do
questionario (a excegdo das questdes 3 a) e 3 b) que se encontram no mesmo topico pelas
razdes referidas anteriormente) seguindo a seguinte ordem: i) Pergunta 1: Percecdes sobre
ser cientista e a sua acdo; ii) Pergunta 2 a): Todas as investigacdes cientificas comegam
com uma pergunta e ndo testam necessariamente hipoteses; iii) Perguntas 3 a) e 3b): As
conclusdes devem ser consistentes com os dados recolhidos; iv) Pergunta 4: os processos
de questionamento sdo guiados a partir da questdo investigativa; v) Pergunta 2 b):
Percecdes sobre o que ¢ uma experiéncia.

Pergunta 1: Percegoes sobre ser cientista e a sua a¢do

Para avaliar as conceg¢des dos alunos sobre os cientistas ¢ a sua a¢do, foram construidas
duas tabelas, uma referente a cada momento de realizagdo do questionario, em que foram

contabilizados os indicadores mencionados pelos alunos nos seus desenhos e/ou
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narrativas ¢ identificados a area de investigacdo e o processo investigativo retratados.
Estes ultimos parametros sdao também relevantes, tal como os referentes aos indicadores
estereotipados e ndo estereotipados, na percecdo do tipo de visdo que um aluno tem
relativamente & acdo de um cientista.

Através dos elementos que os alunos evidenciaram nas suas produgdes, nomeadamente
os materiais e o tema em estudo, foi possivel perceber em muitos alunos o que ¢ que para
eles um cientista investiga e como o faz. Por isso, partindo da andlise primaria realizada
aos indicadores estereotipados e ndo estereotipados que resultaram na atribuicdo da area
de investigacao e do processo investigativo apresentados nas produgdes dos alunos, estdo
criadas as condigOes para determinar a abrangéncia que o aluno demonstra da agdo do
cientista.

Tendo em conta os resultados apresentados na Tabela 2, todos os alunos consideram que
o cientista trabalha sozinho (a excecdo do 3.18, que nem sequer mencionou se trabalha
sozinho ou em grupo) e trabalha dentro de uma sala (a exce¢do do 3.4 e do 3.21, que
mencionaram que trabalha fora de uma sala). Nenhum aluno indicou que o cientista pode
trabalhar em grupo e que pode utilizar materiais tecnologicos sem ser cientificos. Quase
dois tergos dos alunos (10 alunos) mencionaram a existéncia de materiais de laboratério
na acdo do cientista. Foram poucos os alunos que indicaram materiais tecnoldgicos nas
suas narrativas/desenhos (tendo sido s6 4 alunos), materiais de pesquisa cientifica sem
ser de laboratorio (tendo sido s6 2 alunos) e que o cientista pode trabalhar em grupo (tendo
sido s6 2 alunos). A partir do total das pontuagdes de cada aluno, podemos observar que
nenhum deles obteve uma pontuacgdo abaixo de 1, indiciando que a maioria dos aspetos

referidos nas suas narrativas/desenhos sdo estereotipados.

Tabela 2: Contabilizagcdo de elementos (dia 24 de janeiro de 2025)
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Questio 1- Indicadaores Estereatipados [Pontuar 15e | Buestio 1- Indicadores ndo esterentipados [Portuar -
tiver] 15 tiver] S
Aluno Materiais de Materizis AT Area de Investigagdo Processolnvestigativa
Trabalha - Materiais Trabalha pesquisa i decada
Tiabalha Materiais de , Trabalhaem , tecnoldgicos
" dentrode . |tecnoldgico foradeuma| cientifica aluno
sazinho Laboratdria i grupo [sem ser
uma zala = cientificos zala [semzerde | "
i cientificos)
laboratdria)l
3& 1 1 1 a (i} o 6] o 3 Ouimica Fazer enperiénciaz
33 1 1 ! 0 il il o 0 a Quimica el
remédioz
3.4 1 (o] 0 1 a o] 0 0 2 Biclogis Obzervagio
35 1 1 gl 1 o] o =i 0 3 Biclogia Observagio
36 1 1 1 1 o o a ] 4 Biologia Fazer enperiéncias
3T i %) o a (i} o =1 a 1 Biologia Estudar
310 1 1 | 1 o] i i} 0 3 Diversa Investigar experiéncias
31 i 1 gl a o (o] o 0 3 MEa ldentifica Irwestigar pogdes
312 i il 1 1] a 1] 5] 0 o Cuimica e Biologia Fazer experiéncias
314 1 1 1 o o o n} o =] Biclogia Observagio
316 1 1 o] o o =i} o] o 1 Biclogia Mia identifica
315 o 1 o o o o o {u} 1 Biologia e Paleontologia | Observagio e exploragdo
313 it 1 1 a o o a o 3 Biclogia Obsernvagio
3.20 1 1 1 a il [i] o o 3 Cluimica e Biologia Fazer enperiéncias
3.21 1 o o o o o o o 1 N30 identifica Fazer enperiéncias
322 il 1 0 ] 0 0 0 0 2 Diversa Mo identifica
MEDIA | 03375 [ 025 025 [ 24375

Nota: Fonte Propria

Por outro lado, os resultados da Tabela 3 demonstram um maior nimero de indicadores
ndo estereotipados, apesar de ndo ser suficiente para garantir uma visao nao estereotipada
do processo cientifico. Indicadores como “Trabalha sozinho” e “Trabalha dentro de uma
sala” continuam a ser aqueles que se encontram mais presentes nas producdes da maioria
dos alunos. Ao contrario dos resultados apresentados na Tabela 2, o pardmetro relativo a
“Trabalha em grupo” demonstra a existéncia de alguns alunos (3, no caso) que o referiram
nas suas producdes. Existiram menos alunos a indicarem materiais de laboratério e
tecnologicos cientificos na Tabela 3 do que na 2, contudo continua a ser notorio uma
maior presenca de indicadores estereotipados do que ndo estereotipados ligados aos
materiais utilizados por cientistas. Mesmo assim, registou-se um aumento da presenca de
materiais de pesquisa cientifica e tecnologicos sem ser cientificos da Tabela 2 para a 3. O
indicador “Trabalha fora de uma sala” foi o tnico em que se registou uma diminuigdo de
presenca nas producdes dos alunos da Tabela 2 para a 3. A partir das pontuagdes totais de
cada aluno na Tabela 3 ¢ de notar que a grande maioria obteve pontuacdes entre 0 0 € o

2, sendo que s6 3 alunos obtiveram uma pontuagdo de 3 e 1 de 4.

Tabela 3: Contabilizagdo de elementos (dia 21 de margo de 2025)
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Questéo - Indicadares Estersatipadas Questio - Indicadares nda sstereatipadas Vorstelan
= o Materiaiz 2 e Areade
Materiaiz | Materiais Materiaiz | Pontuagd T
Trabalha 2 Trabalha de ek Investigagio L
Aluna | Trabalha de tecnalédgi | Trabalha : tecnoldgic | esde f 5 i Pracesso lnuestigativa
F dentra de i forade | pesquisa lidentificar nde entra
sozinho Laboratdri cos B grupo ke os[semzer| cada o
uma sala . SR uma sala | cientifica | T 75 na pontuagial
a cientificos cientificos] | aluno
[sem ser
3.2 1] 1 il i} =1 1] -1 1] Cluimica Fazer experiéncias
el 1 1 1 i} 1] Q o 2 Quimica e Biologia Fazer enperiéncias
34 1 0 0 o 0 0 o 0 0 Biolagia Bl e Rl
cientifica
35 0 1 0 1 -1 0 -1 0 0 Naoidentifica Bl Rl
dados
36 1 1] 1 1] 1] i} 1] 1] 2 Guimica Fazer enperiéncias
3T 1 1 i o 0 il -1 il 2 Biclogia Fapersibel el
ey
310 1 1 0 il 0 0 0 o i Bislagia (GREstispan pan st
especificado
311 1 1 q 1 il il il 0 4 Diiversa IR e £, B 22
especiticade
312 0 1 1 1 o 0 = 0 1 Biologia Dhservasso fesniie
cientifica, discussdo
314 1 1 1 i} a i} a 0 ) Maaoidentifica Nao identifica
216 1 1 0 o 0 = o 0 o b e S e
cientifica, fazer experiéncias
315 1 1 0 0 n] o] ] = Mo identifica Observagso
3.4 fl 1 i} it} a a =] 0 il Biologia Observagio
Fazerexperigncias,
3.20 1 1 1l 0 o o] 0 1] & Cluimica testagem & comprovacio de
resultados
329 1 1 1 a 0 0 a i 2 Engenhari:a_[algo Reazlizagio Fle protatipos 2
com robdtica) projetos
3.22 1 1 0 o 0 0 o 0 2 Diversa Mo identifica
MEDIA | 0.5125 0575 05625 | 01875 | 01875 | -0.0625 | -0.3125 | -0425 175

Nota: Fonte Propria

Face a esta analise, podemos concluir que muitos alunos passaram a indicar mais aspetos
ndo estereotipados no segundo momento de questiondrio do que no primeiro, mas
existiram casos particulares de alunos em que houve um aumento ou igualdade de
pontuagdes da Tabela 2 para a 3. Os alunos 3.3, 3.14, 3.16, 3.20 e 3.22 mantiveram as
suas pontuagdes nos dois momentos de questionario apresentando os mesmos indicadores
utilizados nas suas duas producdes. Os alunos 3.7, 3.11 e 3.18 acrescentaram um
indicador estereotipado na producio realizada no segundo momento do questionério.

A partir destes resultados, conclui-se que metade do publico-alvo que respondeu a questio
1 do questionario utilizou um maior nimero de indicadores ndo estereotipados nas suas
produgdes da segunda vez em que foi realizado o questiondrio do que na primeira vez.
No entanto, existem dois casos particulares que ndo obedecem a esta generaliza¢do. O
aluno 3.7 apresentou nas duas producdes um indicador ndo estereotipado, mas
acrescentou um indicador estereotipado na segunda producao, apresentada na Tabela 3, ¢
o aluno 3.6 ndo ilustrou nenhum indicador nao estereotipado nas duas producdes, mas na
Tabela 2 demonstra que ele apresentou 4 indicadores estereotipados e na Tabela 3 so

apresentou 2, levando a que este aluno tenha suprimido a existéncia dos mesmos.
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Embora metade dos alunos tenha passado a utilizar mais indicadores ndo estereotipados,
a grande maioria dos alunos continua a ter uma visao estereotipada da acdo do cientista,
e isso ¢ demonstrado pelas pontuagdes dos alunos que, em ambos os momentos de
realizacdo do questiondrio, sdo positivas ou nulas, salientando que aqueles que tiveram
pontuacdo nula interpreta-se como tendo uma visdo moderada. Este aspeto ¢ notdrio na
apresentacdo das médias de pontuacdo dos alunos em cada uma das datas, sendo que na
de 24 de janeiro de 2025 apresenta uma média de 2,4375 e na de 21 de marco de 2025
apresenta 1,75.

Esta diminuicdo também € percetivel no campo do “Processo Investigativo” na medida
em que no primeiro momento (24 de janeiro) a diversidade de respostas ¢ menor
comparativamente ao segundo momento (21 de margo). Contudo, € importante salientar
que a diversidade de respostas no campo da “Area de Investigagio” ¢ menor tanto na
Tabela 2 como na 3, ndo sendo notdério um relevante aumento ou diminui¢do da
diversidade de respostas.

No campo da “Area da investigagdo™, em ambas as tabelas, a disciplina evidenciada por
mais alunos ¢ a Biologia. A Biologia ¢ combinada com outras areas por alguns alunos,
nomeadamente a Quimica e a Paleontologia, contudo ainda existem alguns alunos que
evidenciam a Quimica como area singular de investigagdo do cientista. Sdo poucos os
alunos que indicam que o cientista investiga areas de investigacdo diversas (2 em cada
uma das tabelas) ou que ndo identificam sequer alguma area de investigagdo em concreto
(2 em cada uma das tabelas). A diferenca das areas de investigacdo identificadas pelos
alunos ndo é muito grande nos dois momentos de realizacdo de investigagdo, levando a
que se conclua este publico-alvo ndo alterou a sua visdo relativamente a area de
investigacdo em que os cientistas trabalham.

No campo do “Processo Investigativo”, muitos alunos, na primeira tabela, identificaram
etapas singulares do processo cientifico, nomeadamente a realizacdo de experiéncias e a
observacdo. Além disso, ¢ notéria a combinagdo de outras etapas do processo
investigativo, como a pesquisa cientifica, a recolha de dados, a exploracdo, a discussdo e
a testagem e comprovacgdo de resultados, com as da realizacdo de experiéncias e/ou
observacdo. A maior diferenga na descricdo do processo investigativo dos alunos da

Tabela 2 para a 3 ¢ a identificacdo de um maior numero de etapas ligadas ao processo
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cientifico, ou seja, os alunos demonstraram uma maior abrangéncia do conhecimento do
processo cientifico ao indicarem mais do que uma etapa do mesmo.

Tendo por base os resultados anteriormente referidos em ambas as tabelas, chega-se a
conclusdo de que as atividades de abordagem reflexiva explicita tiveram impacto na
perspetiva dos alunos sobre o processo cientifico pelo facto do nimero de presenca de
indicadores ndo estercotipados e de identificagdo de aspetos mais abrangentes ter
aumentado, contudo esta mudanca de pensamento ndo aconteceu a todos os alunos.
Grande parte dos alunos em que a mudanga ocorreu foram aqueles que desenvolveram as
tarefas de abordagem explicita autbnomas “Reflete... Satide da Pele” (Apéndice 2) e
“Reflete... Sistema Reprodutor” (apéndice 4). Dentro da amostra em estudo, 8 alunos
realizaram a primeira tarefa e 9 alunos a segunda tarefa. Ambas as tarefas, tinham como
propdsito a pesquisa autébnoma e a selecdo de informacdo fidedigna levando a que os
alunos encarassem estes aspetos como etapas do processo investigativo.

Além destas tarefas autonomas, a realizacdo da atividade experimental “Isto é Ciéncia:
Protecdo da Pele” (Apéndice 3), levou a que a maioria dos alunos analisados em estudo
percebessem que o processo cientifico e investigativo ¢ composto por varias etapas,
nomeadamente a observacdo, a elaboracdo da questdo de investigagdo, a testagem de
hipoteses ¢ as conclusdes, pois os mesmos acabaram por no segundo momento de
realizacdo do questionario explicitarem de forma mais concreta e abrangente o processo
cientifico de um cientista. Os alunos, a partir desta tarefa, acabaram por replicar aquilo
que um cientista faria, além de terem também refletido sobre o proprio processo. Ao passo
que as tarefas autonomas forma planeadas e elaboradas com o intuito de promover
questdes concretas prevendo uma posterior discussdo orientada em sala de aula, a
atividade experimental em sala de aula permitiu que os alunos & medida que iam
realizando as indicagdes orientadoras da tarefa, refletissem e discutissem posteriormente
em grupo o processo cientifico.

Ambas as abordagens dentro e fora de sala de aula foram impactantes no estudo das
respostas dos alunos & questdo 1 do questionario, portanto, apesar de existir uma forte
concordancia com a perspetiva de Hodson (2014) de que ndo € necessario replicar sempre

0 que os cientistas fazem nas suas investigagdes, ¢ importante salientar o equilibrio entre
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a acdo e a reflexdo e de que refletir sobre a ciéncia e fazer ciéncia sdo ag¢des indissociaveis

numa educagao cientificamente transformadora (Hodson, 1993).

Pergunta 2 a): Todas as investigagoes cientificas come¢am com uma pergunta e
ndo testam necessariamente hipoteses

\ 4

Tendo por base os descritores construidos (Apéndice 6), prosseguiu-se a analise das
respostas dos alunos as questdes 2 a), 3 a), 3 b) ¢ 4. Consoante a resposta dada por cada
aluno, a mesma era classificada como sendo VIN, VL ou VI. A partir destas
classificagdes, foram construidas varias tabelas (uma para cada pergunta do questionario)
que comparam a tipologia de respostas de cada aluno a mesma pergunta nos dois
momentos de realizacdo do questionario.

Analisando os resultados de cada pergunta, as visdes de cada aluno sobre o processo
cientifico divergem consoante o aspeto abordado relativamente ao mesmo. No caso dos
resultados da pergunta 2 a) (Tabela 4), estes apresentam uma grande maioria de alunos
com VL. Estes alunos referem implicitamente que uma investigagdo comega com uma
pergunta, contudo alguns nem sequer demonstram essa perce¢do. Na primeira coluna,
referente ao primeiro momento de realizagdo do questionario, 13 alunos possuem uma
VL e 3 uma VIN do toépico relativo a necessidade de uma investigacao iniciar com uma
questdo. No segundo momento de realizagdo do questionario, as respostas nio divergem
muito, como se pode observar na segunda coluna da tabela, contudo salientam-se alguns
alunos cuja visdo modificou do primeiro para o segundo que sdo o 3.4 que passou a

demonstrar uma VL e o 3.7 que demonstrou ter uma VI ao invés de VL.
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Tabela 4: Classificagdo das respostas dos alunos na questdo 2 a)

ALUNO| Questdo 2 a) (24-01) | Questdo 2 a) (21-03)
3.2
B

34 [
35

36
3.7
3.10
3.11
3.12
3.14
3.16
[ 313 [
3.19
3.20
321

[ 322 [

Nota: Fonte Propria

SIE

SISl e

SIS RIS

Sl

a5 |E
al5 |5

Perguntas 3 a) e 3 b): As conclusoes devem ser consistentes com os dados
recolhidos

Os resultados relativos as respostas as questdes 3 a) e 3 b) do questionario cingem-se ao
aspeto de que as conclusdes devem ser consistentes com os dados recolhidos. Ao
compararmos os resultados da questdo 3 a) (Tabela 5) com os da questdo 3 b) (Tabela 6),
¢ notoria a diferenga de mudanga de perspetiva dos alunos a data de 24 de janeiro para a
de 21 de margo, sendo que na Tabela 5 uma grande parte dos alunos passa a ter uma visao
mais informada ao responderem pela segunda vez a pergunta e na Tabela 6 acontece o
oposto.

Tabela 5: Classifica¢do das respostas dos alunos na questdo 3 a)
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ALUNO| Questdo 3 a) (24-01) | Questdo 3 a) (21-03)

3.22
Nota: Fonte Propria

Tabela 6: Classifica¢do das respostas dos alunos na questdo 3 b)

ALUNO | Questio 3 b) (24-01) | Questiio 3 b) (21-03)

Nota: Fonte Propria
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Na Tabela 5, 7 alunos passaram a ter uma visdo mais informada que tinham
anteriormente, levando a que a quantidade de alunos com uma VIN da questdo
diminuisse. A maioria destes alunos tinha uma VIN e passa a ter uma VL ou tinham uma
VL e passaram a ter uma VI, contudo o aluno 3.7 passou a possuir um VI quando antes
tinha uma VIN revelando uma enorme mudanca de perspetiva. Esta mudancga foi notoria
aquando da analise das respostas dos alunos, pois na primeira vez que responderam a
pergunta, a sua grande maioria expunha razdes que nao eram cientificamente plausiveis
ou demonstravam desconhecimento, ao passo que na segunda vez que responderam
existiu um aumento do nimero de alunos que enunciavam pelo menos uma razio
cientificamente plausivel. Os restantes 9 alunos mantiveram a sua perspetiva, a excecao
do aluno 3.12 que teve um retrocesso passando a ter uma VIN quando antes tinha uma

VI

Na Tabela 6, os resultados sdo surpreendentes, no sentido em que os alunos que a data de
24 de janeiro tinham uma VL do contetido exposto na questdo, passaram a ter uma VIN
na segunda vez que responderam a pergunta, sendo visivel na Tabela 6 que todos os
alunos na segunda coluna demonstraram possuir uma VIN. Sendo que a questdo era
referente as diversas fontes de informag@o que um cientista podia utilizar para fomentar
as suas conclusdes cientificas, metade dos alunos, nos dois momentos de realiza¢do do
questionario, manifestaram, através das suas respostas, ndo terem compreendido a
questdo colocada pela maioria das respostas terem sido incoerentes e/ou deixadas em
branco. Na data de 24 de janeiro, existiu uma explicacdo do que era pretendido na
pergunta 3 b), mas no dia 21 de margo essa explicacdo ndo existiu o que podera ter

causado a totalidade de alunos com VIN.

Pergunta 4: Os processos de questionamento sdo guiados a partir da questdo
investigativa

Os resultados relativos as respostas dadas a questdo 4 (Tabela 7) foram aqueles em existiu
um maior nimero de alunos a mudarem a sua visdo, ap6s responderem pela segunda vez
a questao, relativamente ao aspeto avaliado por esta questdo. Ao observarmos a primeira

coluna da Tabela 7, pode-se observar que a maioria dos alunos possuia uma VIN ou VL
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dos procedimentos serem guiados por uma questao investigativa, ou seja, 0s mesmos nao
demonstravam conhecimento sobre variaveis cientificas, levando a que eles ndo tivessem
consciéncia da questdo investigativa condutora da experiéncia ilustrada no enunciado.
Porém, na segunda coluna, observa-se que houve um aumento do nimero de alunos com

uma VL e VI do que na primeira coluna.

Tabela 7: Classifica¢do das respostas dos alunos na questio 4

ALUNO| Questdio 4 (24-01) | Questio 4 (21-03)

322
Nota: Fonte Propria

Foram muitos os alunos que manifestaram uma visdo mais informada no segundo
momento de realizagdo do questionario do que no primeiro momento. No entanto, houve
alunos em que aconteceu o oposto, como sdo os casos dos alunos 3.4, 3.12 e 3.22, que
passaram a ter perspetivas menos informadas sobre os procedimentos cientificos serem
guiados por uma questdo investigativa. E de salientar também que 7 alunos mantiveram
o seu nivel de perspetiva, ndo se tornando mais ou menos informada antes e depois da

intervengao.

Ao longo do periodo de intervengdo, o topico “os processos de questionamento sdo

guiados a partir da questdo investigativa” enunciado por Lederman et al. (2014) na sua
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abordagem ao conceito de NOSI foi aquele que foi mais trabalhado com os estudantes
através da atividade “Isto ¢ Ciéncia: Protecdo da Pele” (Apéndice 3), principalmente na
parte da identificag¢@o das varidveis utilizadas em que a maioria dos alunos as identificou
corretamente tendo por base a questdo investigativa (Anexo 2). O facto de ter sido
explicitado e discutido em sala de aula a importancia da identificacdo de variaveis a partir
de uma questao investigativa aquando da realizacdo de uma atividade experimental, levou
a que os alunos expressassem uma maior compreensdo de que o processo cientifico,
apesar de ndo ser linear, parte sempre de uma questdo de partida. Além disso, ao terem
realizado a atividade experimental ilustrada na tarefa, permitiu-lhes ndo so6 identificar os
diversos tipos de varidveis, mas também tomar uma maior consciéncia dos diversos
passos que seguiram naquele caso em especifico para desenvolverem o seu processo

cientifico.

Pergunta 2 b): Percegoes sobre o que ¢ uma experiéncia

Através das tabelas elaboradas de analise de contetido das respostas dos alunos a pergunta
2 b) (Tabelas 8 e 9), a maioria dos alunos, em ambas as tabelas, tém a percecdo de que a
rapariga ilustrada no enunciado estd a fazer uma experiéncia. Nas duas vezes em que
responderam a questdo, o nimero de alunos que afirma que a rapariga esta a fazer uma
experiéncia aumentou, sendo que no dia 24 de janeiro existiram 10 alunos e no dia 21 de
margo passaram a ser 12 alunos. As respostas invalidas caracterizam-se por serem aquelas
em que aluno demonstra nao saber (exemplo da resposta do aluno 3.22: “Nao sei!!!””) ou
pelo aluno ndo demonstrar uma posi¢do positiva ou negativa a questdo solicitada
manifestando s6 a justificagdo (exemplo da resposta do aluno 3.4: “Porque o bico tem a

sua fungdo.”)

Tabela 8: Andlise de Conteudo das respostas a questdo 2 b) no dia 24 de janeiro de 2025
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24/jan

Questdo Categoria Subcategoria Frequéncia subcategorias |Frequéncia categorias
Observagdo dos passaros ¢/ou dos seus 7
bicos -
Nio esta a fazer = -
i Necessidade de contacto com os passaros 1 5
uma experiéncia e
Questdo logica 1
Descoberta realizada por outros cientistas 1
Experiéncia com passaros 2
2b) Observagdo dos passaros e/ou dos seus 3
. bicos
Esta a fazer uma 10
experiéncia
Papel da experiéncia na descoberta algo 5

Respostas Invalidas

Nota: Fonte Propria

Tabela 9: Andlise de Conteuido das respostas a questdo 2 b) no dia 21 de margo de 2025

21/mar
Questido Categoria Subcategoria Frequéncia subcategorias |Frequéncia categorias
Nio esta a fazer Observagdo dos passaros e/ou dos seus 3 3
uma experiéncia bicos
Experiéncia com passaros 1
Etapas para fazer uma experiéncia 1
Observacdo dos passaros e/ou dos seus 4
5 bicos
2b) ;
Esta a fazer uma 12
experiéncia -
Papel da experiéncia na descoberta algo 5

Papel dos cientistas

Respostas Invalidas

Nota: Fonte propria

As razdes mais vezes enumeradas em ambas as tabelas que justificam a rapariga estar a

fazer uma experiéncia sdo relacionadas com o papel da mesma na descoberta de algo, ou

seja, como ela esta a descobrir algo esta a fazer uma experiéncia, e com a observacdo, na

medida em que como ela estd a observar os passaros esta a fazer uma experiéncia.

Contudo, os alunos que mencionaram que a rapariga ndo esta a fazer uma experiéncia

utilizam também o argumento de ela estar s6 a observar os passaros, levando a que se

comprove que estes alunos t€ém consciéncia de que a observagdo ¢ uma etapa da realizagdo

de experiéncias, nao sendo de todo a experiéncia em si. Na tabela 8, 2 alunos referiram
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esse aspeto como argumento para ela ndo estar a fazer uma experiéncia e na tabela 9 esse

nimero aumentou para 3 alunos.

Ao compararmos as tabelas 8 e 9, perceciona-se uma maior predominancia de
subcategorias na tabela 8 na categoria “Nao esta a fazer uma experiéncia”, enquanto que
na tabela 9 existe um maior nimero de subcategorias na categoria “Esta a fazer uma
experiéncia”. No que toca a tabela 8, alguns daqueles que mencionaram que a rapariga
ndo estd a fazer uma experiéncia elaboraram justificagcdes que ndo revelam conhecimento
sobre o que ¢ uma experiéncia. Afirmagdes como: “Nao, pois se estivesse a fazer uma
experiéncia teria de estar em contacto com os passaros.” (resposta do aluno 3.12), “Néo
porque € logico.” (resposta do aluno 3.22) e “Nao porque o que ela ja fez foi descoberto.”
(resposta do aluno 3.18) demonstram que estes alunos ndo detém conhecimento sobre o
que ¢ uma experiéncia. Por isso, o conhecimento do que ¢ uma experiéncia ndo se revela
pelo reconhecimento da mesma, mas sim pela identificacdo dos aspetos que a definem
como tal. Assim, na tabela 8 s6 2 alunos ¢ que tém alguma consciéncia de que a rapariga
ndo esta a fazer uma experi€ncia e na tabela 9 somente 3 alunos, pois, embora saibam que
a observacdo nao ¢ suficiente para um cientista estar a realizar uma experiéncia, estes
alunos ndo fundamentaram mais aprofundadamente outras razdes pertinentes para a
rapariga nao estar a fazer uma experiéncia, nomeadamente o facto de ndo estar a
manipular variaveis, mas sim a estabelecer correlagdes entre as observagoes do bico e do

tipo de comida dos diferentes passaros.

A realizagdo da atividade “Isto ¢ Cié€ncia: Protegdo da Pele”, nomeadamente a realizagdo
da experiéncia, permitiu aos alunos experienciar por eles proprios o que realmente ¢
“fazer ciéncia”. No entanto, “o ensinar sobre a Ciéncia” ndo foi muito aprofundado, ou
seja, ndo ficou explicito a complexidade e o dinamismo da Ciéncia no momento de
testagem e comprovagao de resultados. Apesar de ter existido envolvimento ativo dos
estudantes em pequenos grupos proporcionando aos mesmos momentos de discussdo e
de aprendizagem significativa, como defende Hodson (2014), a compreensdo do que ¢
uma experiéncia e o seu papel no processo cientifico ndo foi abordado de forma

aprofundada fazendo com que muitos alunos ficassem com a conceg@o de que qualquer
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etapa de realizagdo de uma experiéncia executada (mesmo isoladamente) ¢ uma

experiéncia.

Os alunos, na sua maioria, demonstraram um desenvolvimento do NOSI tendo visoes
mais abrangentes e informadas do mesmo, mas existiram componentes que por nao terem
sido exploradas durante a intervencao, levaram a que alguns resultados mostrassem um
retrocesso ou ndo sofressem algum tipo de alteracdo na visdo do aluno. Infelizmente,
mesmo existindo topicos em que os alunos demonstram evolugdo no NOSI, a sua falta de
conhecimento sobre os diversos aspetos do processo cientifico ¢ evidente ap6s a analise
destes resultados. Os mesmos sdo muito similares aos apresentados pelo estudo
internacional realizado por Lederman et al. (2019), ou seja, a maioria dos estudantes
manifestam visdes ingénuas ou limitadas em todos os aspetos analisados neste
questionario. Contudo, na maioria dos aspetos do processo cientifico analisados, foi
notoria uma evolugdo da perspetiva dos alunos do primeiro para o segundo momento de
realizacdo do questiondrio, enfatizando o impacto positivo das atividades centradas no

ensino explicito e reflexivo.
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CONCLUSOES



Neste presente capitulo sdo apresentadas as conclusdes do estudo deste relatorio final. As
respostas dadas as questdes de investigacdo enunciadas na apresentacdo do estudo
permitem compreender o impacto das estratégias de abordagem reflexiva explicita no
desenvolvimento do conhecimento do processo cientifico em alunos do 6.° ano do 2.°
CEB, objetivo principal do estudo. Além disso, serdo explanados também nesta parte os
constrangimentos e os desvios no desenvolvimento do estudo e as conclusdes finais do

mesmo.

Que conhecimento os alunos detém relativamente ao processo cientifico?

Para a implementacdo de atividades e estratégias que vdo ao encontro ndo s6 dos
interesses dos alunos, mas também das suas dificuldades, € necessario percecionar quais
os conhecimentos que os alunos contemplam sobre determinado assunto ou tema. O aluno
ndo ¢ uma tabua rasa, como muitos autores referem ao criticar a ideologia de John Locke,
ou seja, o aluno possui conhecimento prévio através da sua experiéncia quotidiana. Todos
os alunos envolvidos neste estudo detinham ideias e concegdes prévias sobre o processo
cientifico, tendo sido expressas nas suas respostas ao questionario na data de 24 de janeiro

de 2025 (antes da intervengao focada no estudo).

As respostas dos alunos demonstraram que os mesmos tinham, numa primeira instancia,
um NOSI muito limitado, sendo baseado maioritariamente no senso comum € em ideias
superficiais e pré-concebidas. As suas respostas incidiam em aspetos estereotipados do
processo cientifico e em concegdes alternativas derivadas da experiéncia quotidiana.
Algumas das ideias expostas pelos alunos foram que o cientista trabalha sozinho e dentro
de um laboratério, que o mesmo faz somente experiéncias ligadas principalmente a
biologia e a quimica e que quando se procede a observacdo de um fenoémeno esta a fazer-
se uma experiéncia. Além disso, grande maioria dos alunos nao tinham conhecimento de
que as investigagdes partem de uma questdo ¢ sdo guiadas pela mesma, aspetos

mencionados por Lederman et al. (2014) aquando da abordagem do conceito de NOSI.

Embora os alunos inicialmente tivessem este nivel de NOSI, apos o periodo de
intervengdo em que foram implementadas estratégias de abordagem reflexiva explicita,

uma parte dos alunos passou a possuir um NOSI mais abrangente e aprofundado, tendo
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sido expressas respostas ao mesmo questionario no dia 21 de margo de 2025 mais
fundamentadas cientificamente. Pode-se afirmar que apos o periodo de intervengdo, a
maioria dos alunos que participaram deste estudo passaram a ter um maior NOSI,
nomeadamente na consciencializagdo de que todas a investigagdes comecam e sdo
guiadas por uma questdo de partida; um cientista pode trabalhar em grupo ou sozinho,
num laboratoério ou fora dele ¢ adotar diversas abordagens investigativas no seu trabalho;
e na identificacdo de varidveis numa investigacdo cientifica. No entanto, os alunos
permanecem com algumas concegdes e ideias pré-concebidas relativamente ao processo
cientifico, nomeadamente o enfoque das areas de estudo dos cientistas serem
predominantemente a biologia e a quimica, a observacdo de um fenémeno sem ser
necessario a manipulagdo de varidveis ser considerada uma forma de realizar uma
experiéncia e a ndo consisténcia entre as conclusdes e os dados recolhidos de uma

determinada investigagdo.

Qual o impacto das estratégias de reflexdo explicita na evolugdo do conhecimento

dos alunos acerca do processo cientifico?

Através dos resultados apresentados neste estudo, as estratégias de abordagem reflexiva
explicita implementadas, como momentos de sala de aula focadas na reflexdo sobre as
atividades realizadas e a realizacdo de tarefas de pesquisa orientada e de uma atividade
experimental com posterior discussdo em pequeno e/ou grande grupo, revelaram possuir
um impacto positivo no desenvolvimento do NOSI, contudo ndo muito significativo.

Algo inegavel ¢ a influéncia dos contextos socioculturais e experiéncias prévias no
desenvolvimento do NOSI dos alunos, por isso, como refere Driver et al. (1994),
inevitavelmente as conceg¢des dos mesmos relativamente ao processo cientifico sdo
moldadas muitas vezes pelas experiéncias educativas. Assim, a realiza¢do de atividades
de abordagem reflexiva explicita possuiu um papel importante na desconstrugdo de
concecdes alternativas do processo cientifico tornando o aluno mais consciente do seu

proprio processo de aprendizagem (Xavier et al., 2022).

Embora, na sua generalidade, o papel das estratégias de abordagem reflexiva explicita

seja relevante no desenvolvimento do conhecimento cientifico, neste estudo existiram
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diversos aspetos em que isso nao foi notorio nas respostas dadas nos dois momentos de
realizacdo do questionario. Antes e depois da intervencdo, respostas envolvendo
percegdes sobre ser cientista e a sua ag¢do, o que € uma experiéncia e a relagdo entre os
dados recolhidos com as conclusdes revelaram pouca evolucdo ou até mesmo retrocesso
do NOSI de alguns alunos. Estes alunos manifestaram ter visdes ingénuas e perce¢des
estereotipadas destes aspetos do processo cientifico que se mantiveram depois da
intervencdo. Este fenémeno pode ser explicado pelo facto de ndo terem sido
desenvolvidas atividades nem estratégias que incidissem nos topicos referidos e por
grande parte dos alunos ndo terem desenvolvido as tarefas autonomas de caracter
reflexivo permitindo aos alunos envolverem-se mais ativamente no desenvolvimento do

processo cientifico.

Este sucedido aconteceu devido maioritariamente a falta de tempo de realizagdo de
atividades e de implementacdo de estratégias de abordagem reflexiva explicita, contudo
os aspetos em que as mesmas foram aplicadas permitiram um maior desenvolvimento do
NOSI dos alunos. Topicos como as questdes investigativas serem condutoras do processo
investigativo e que todas a investigagdes cientificas comecam com uma pergunta € ndo
testam necessariamente hipdteses sdo aqueles em que a visdo dos alunos desde a data de
24 de janeiro de 2025 até a data de 21 de marco se tornou mais informada. Por isso, o
impacto das estratégias de abordagem reflexiva explicita no desenvolvimento do

conhecimento cientifico em aulas de Ciéncias Naturais € notoriamente positivo.

De que forma a reflexdo potencia o desenvolvimento de competéncias nos alunos?

Uma estratégia de abordagem reflexiva explicita tem como principal intuito promover
momentos de reflex@o planeados e orientados previamente pelo docente. Estes momentos
podem ser discussdes em pequeno/grande grupo, interrogagdes provocadas pelo professor
ou até mesmo pelos colegas de turma, debates organizados, tarefas de escrita reflexiva
autonoma ou de sala de aula ou até mesmo partilhas informais. Todas estas estratégias

permitem um maior desenvolvimento do pensamento reflexivo dos alunos.

Lopes e Silva (2017), baseando-se na perspetiva de John Dewey, afirmam que uma das

fun¢des da educacdo é a orientacdo na busca da sistematizacdo do conhecimento
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incentivando o aluno a pensar criticamente sobre a informagao que lhe ¢ apresentada. “A
busca pela solugdo de um estado de diivida é que vai orientar o processo de reflexdo”
(Lopes & Silva, 2017), ou seja, o procurar saber mais sobre um determinado assunto leva
a que os alunos reflitam de maneira mais ponderada e consciente nos temas abordados e
nas suas proprias decisdes. A reflexdo é algo continuo, sendo que ao longo do processo
vao sempre surgindo outras ideias e outras questdes transformando-se assim numa
sucessdo de atos interligados (Dewey, 2007). A mesma ¢ ordenada e coerente procurando
sempre superar o conhecimento adquirido e acumulando cada vez mais informagdo

(Dewey, 2007).

As atividades de pesquisa revelam-se como impulsionador ao desenvolvimento do
pensamento reflexivo de forma a que os alunos possuam uma visdo mais ampla do
processo cientifico (Lopes & Silva, 2017). Por isso, as atividades de pesquisa autdbnomas
realizadas pelos alunos potenciaram substancialmente a aquisicdo de competéncias
ligadas ao pensamento reflexivo e critico. Um aluno que ¢ incentivado a pesquisar ¢ a
procurar respostas as suas questdes, tem uma maior autonomia no desenvolvimento
informado e abrangente do seu proprio conhecimento cientifico. Assim, o grande objetivo
da promocdo da reflexdo em sala de aula ¢ dar a capacidade ao aluno de “estabelecer
relacdes entre os contetidos aprendidos, e construir hipoteses na busca de resolucdo de

problemas e esclarecimento de duvidas” (Lopes & Silva, 2017, p. 299).

Para concluir, o incentivo a pesquisa e a busca de respostas as questdes levantadas em
aula, a criagdo de momentos de partilha e discussdo de informacdo encontrada em
diversas fontes de informacéo e a realizagdo de trabalhos cooperativos entre alunos sdo
ferramentas condutoras de reflexdo que permitem aos alunos desenvolverem o seu

pensamento critico € a sua autonomia.

Constrangimentos e desvios ao desenvolvimento do estudo

Ao longo do estudo, foram sentidas algumas dificuldades e enfrentados alguns desafios
que influenciaram o desenvolvimento do mesmo. Embora estes constrangimentos e

desvios tenham-se tornado de certa forma obstaculos ao processo investigativo, os
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mesmos foram alvo de reflex@o e contribuiram para a chegada de conclusdes pertinentes

relacionados com o tema em estudo.

O facto de ndo se terem realizado mais atividades que envolvessem estratégias de
abordagem reflexiva explicita, levou a que muitos aspetos incidentes nas perguntas do
questionario nao fossem abordados. Este constrangimento fez com que aspetos do NOSI
dos alunos ndo fossem aprofundadamente desenvolvidos, sendo manifestado através das
respostas dadas ao mesmo questionario antes e depois da intervencdo. Apesar de terem
existido aspetos que foram abordados através do desenvolvimento das atividades de
caracter reflexivo e explicito revelando um desenvolvimento do NOSI, comparando as
respostas dadas as questdes antes e depois da intervencdo onde os topicos do NOSI nao
foram mencionados, ¢ notdria o retrocesso e/ou permanéncia das perspetivas ingénuas ¢

limitadas do processo cientifico.

A ndo realizacdo e ndo implementacdo de todas as atividades e estratégias de abordagem
reflexiva explicita deveu-se principalmente ao pouco tempo de lecionacdo das aulas de
Ciéncias Naturais. Sendo que o nosso tempo de intervengdo era de 7 semanas e cada
semana lecionavamos 150 minutos de Ciéncias Naturais, este revelou-se insuficiente para
implementar e aplicar todos os métodos de abordagem reflexiva explicita planeados.
Além disso, o tempo existente de discussdo construtiva e reflexiva das atividades e tarefas
realizadas em sala de aula também se revelou insuficiente pelo tempo limitado de cada

aula.

Por ultimo, a pouca ades@o dos alunos a realizag@o das tarefas autdbnomas comprometeu
o planeamento de aulas destinadas a discussdo dessas tarefas. Este acaso também
comprometeu o desenvolvimento do NOSI desses alunos, sendo manifestado nas suas
respostas ao questionario a pouca evolu¢do do mesmo desde o momento antes da

intervengdo até ao depois.

Conclusoes Finais: Como desenvolver o conhecimento do processo cientifico em
alunos do 6.” ano do 2.“ CEB através de estratégias de abordagem reflexiva
explicita?
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A promocao do conhecimento sobre o0 NOSI em alunos do 6.° ano do 2.° Ciclo do Ensino
Basico revela-se um desafio exigente, sobretudo quando se parte de concegdes
alternativas profundamente enraizadas no senso comum. As respostas dos alunos antes
da interven¢do demonstraram uma visao ingénua e estereotipada da ciéncia, limitando-se
muitas vezes a ideia de que a atividade cientifica se restringe a experiéncias laboratoriais
realizadas por cientistas solitarios e quase exclusivamente focadas nas areas da biologia
e da quimica. Estas representagdes revelam ndo s6 uma compreensao limitada do NOSI,
como também evidenciam a forte influéncia dos contextos socioculturais e das
experiéncias educativas anteriores dos alunos (Driver et al., 1994), o que torna ainda mais
necessario a implementacgdo de estratégias pedagogicas que colmatem diretamente essas

concegoes.

Neste contexto, as estratégias de abordagem reflexiva explicita assumem um papel central
no desenvolvimento de uma compreensdo mais abrangente e critica do processo
cientifico. Através da implementacdo constante e regular de atividades que promovem
momentos de reflexdo orientada — tais como discussdes em grupo, tarefas de escrita
reflexiva, debates ou partilhas informais — os alunos sdo convidados a refletir ativamente
sobre as suas praticas e ideias. Esta intencionalidade reflexiva, planeada pelo professor,
permite a desconstrugdo de ideias pré-concebidas e a constru¢do de um conhecimento
mais alinhado com a natureza real da ciéncia (Xavier et al., 2022; Lopes & Silva, 2017).
De acordo com Dewey (2007), a reflexdo ¢ uma pratica continua e ordenada que permite
aos individuos superarem o conhecimento anterior e reorganizarem-no com base em
novas informacgdes, sendo esta abordagem essencial no desenvolvimento do pensamento

critico e cientifico dos alunos.

A articulacdo entre o “fazer ciéncia” e o “ensinar sobre ciéncia” mostrou-se igualmente
fundamental neste processo. Ao mesmo tempo que os alunos participaram em atividades
experimentais, foi-lhes proporcionado um espago para discutir, questionar e refletir sobre
os métodos utilizados, as decisdes tomadas e as conclusoes formuladas. Essa dupla
abordagem permitiu-lhes ndo s6 experienciar o trabalho cientifico de forma pratica, mas
também compreender os seus fundamentos tedricos e epistemoldgicos. E neste equilibrio

que se concretiza uma aprendizagem verdadeiramente significativa e profunda, com os
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alunos no centro do processo de ensino ¢ aprendizagem, tornando-se sujeitos ativos ¢

criticos da sua propria constru¢do de conhecimento cientifico.

Este foco no aluno estd, alids, em consonancia com as competéncias a adquirir pelos
alunos contempladas no PASEO, nomeadamente o pensamento critico, a autonomia, a
resolucdo de problemas e a capacidade de comunicagdo e argumentacdo fundamentada.
As atividades de pesquisa orientada e os momentos de reflexdo promoveram exatamente
estas competéncias, ao incentivarem os alunos a procurar respostas autonomamente, a
argumentarem sobre as suas ideias com base em dados recolhidos e a desenvolverem a

consciéncia de que a ciéncia ¢ um processo dinamico e colaborativo.

Os resultados obtidos ap6s o periodo de intervencao revelaram progressos evidentes no
conhecimento dos alunos sobre o NOSI, nomeadamente na compreensdo de que toda
investigacdo cientifica parte de uma questdo orientadora, que o cientista pode trabalhar
em equipa ou individualmente, e que diferentes abordagens investigativas podem ser
adotadas consoante o problema em estudo. Contudo, ¢ importante salientar que, apesar
dos avancos, persistiram algumas concegdes alternativas — como a ideia de que toda
observacdo ¢ uma experiéncia, ou a tendéncia para dissociar as conclusdes dos dados
recolhidos — o que evidencia que o desenvolvimento do NOSI ¢ um processo gradual e
continuo, que exige tempo, consisténcia e uma planificagdo intencional de atividades

dirigidas a esses aspetos.

A eficacia limitada da intervencdo nalguns dominios especificos do NOSI pode ser
atribuida a escassez de tempo e a auséncia de estratégias focalizadas nesses topicos. Isto
refor¢a a importancia de uma abordagem sistematica e sustentada, onde as estratégias de
reflexdo explicita sejam aplicadas de forma deliberada e reiterada, assegurando a sua
integracdo nos diferentes momentos da pratica letiva e abrangendo a multiplicidade de

dimensdes do processo cientifico.

Assim, pode concluir-se que a utilizagdo de estratégias de abordagem reflexiva explicita,
aliada a um ensino intencional e estruturado que equilibre o fazer ¢ o pensar sobre a
ciéncia, ¢ fundamental para o desenvolvimento do conhecimento cientifico nos alunos do

2.° CEB. Ao se centrar o aluno na aprendizagem, fomentando a sua autonomia e
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pensamento critico através estratégias reflexivas explicitas, estar-se-a a contribuir para a
formacgdo de cidaddos mais informados, capazes de compreender a ciéncia de forma

consciente e fundamentada.

Por fim, o estudo reforca a ideia de que a mudanca nas conce¢des dos alunos sobre o
processo cientifico ndo ocorre de forma espontanea, sendo necessario criar oportunidades
de aprendizagem intencionais, diversificadas e persistentes que valorizem a construgao
ativa do conhecimento. O desenvolvimento do NOSI deve, assim, ser encarado como um
processo a longo prazo, que requer praticas pedagégicas comprometidas com a formagao

integral dos alunos e com a promocao de uma literacia cientifica s6lida e critica.
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PARTE III: REFLEXAO FINAL



Nesta ultima parte, ¢ apresentada uma reflexdo nao so sobre o processo de investigacao
desenvolvido, mas também sobre os contributos que este ¢ a experiéncia desenvolvida na
PES 11, nos dois ciclos de ensino, proporcionaram ao meu crescimento pessoal e
profissional. Serdo mencionados aspetos significativos do meu percurso enquanto futura
docente ¢ investigadora, como também as dimensdes a melhorar no exercicio de ambas

as profissoes.

A experiéncia ¢ fulcral para qualquer area. A experiéncia cientifica ligada a testagem e
comprovacdo de resultados assim como a experiéncia profissional e a experiéncia de vida.
Tudo no nosso percurso envolve experiéncia conectada ao processo de autoconhecimento
¢ de aprendizagem. A sede de aprender e a fome de procurar saber mais permanece na
esséncia de cada professor que tenha motivagdo para tornar o processo de aprendizagem
do aluno mais enriquecedor ¢ significativo. A capacidade de nfo sO transmitir
conhecimento, mas também de fazer com que os alunos participem no processo de ensino-

aprendizagem, torna o ambiente educativo mais envolvente e seguro.

Durante os estagios realizados nos 1.° € 2.° ciclos, a experiéncia revelou-se extremamente
enriquecedora para compreender o papel do professor como mediador e facilitador da
constru¢do de conhecimento dos alunos. Segundo Attard e Armour (2005), a pratica
reflexiva (reflection-in-action) permite ao professor adaptar decisdes em tempo real,
partindo da observagdo direta do que sucede em sala. Desta forma, ¢ enfatizado o papel

do aluno como centro de aprendizagem e o professor como orientador do seu processo.

Ao intervir em turmas distintas com alunos de diferentes idades e provenientes de
contextos diversos, foi possivel perceber as multiplas dimensdes da profissdo docente:
desde o planeamento e gestdo de aulas até a construcdo de relagdes pedagogicas
significativas e seguras. E exigido que um professor seja multifacetado, pois a diversidade
de tarefas e responsabilidades que o mesmo desempenha requer uma enorme gestdo e
adaptacdo a situacOes inesperadas, principalmente ao contexto educativo e as

necessidades educativas da turma.

Velasquez et al. (2023) destacam a importancia da reflexdo como meio para renovar

metodologias, aumentar a resiliéncia ¢ fomentar a formagfo continua docente. A
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capacidade de um professor refletir sobre a sua pratica torna o processo de ensino-
aprendizagem mais construtivo e consciente, favorecendo aprendizagens significativas
para os alunos ¢ a execucdo das demais tarefas como maior eficacia e rigor. Neste sentido,
o professor assume simultaneamente os papéis de pedagogo e investigador
(Hmelo-Silver, 2004), evidenciando a importancia da integragdo da pratica letiva e do

processo investigativo.

O processo de investigacdo, decorrente do estudo presente neste relatério final, foi
transformador, tendo promovido o desenvolvimento de competéncias essenciais para o
exercicio profissional, como o pensamento critico ¢ a comunicagdo escrita. A leitura e
analise de artigos cientificos e a escrita académica exigida para este relatorio final
permitiram consolidar conceitos apreendidos ao longo da PES II e promover um olhar
critico e construtivo sobre a investigacdo enquanto futura docente. A escrita do relatorio
final exigiu esfor¢o cognitivo e organizacional continuo, fomentando a autonomia e o
rigor na produgdo académica e na exposicdo de conteudos e conceitos cientificos e
pedagbgicos, permitindo experienciar a dualidade do papel do professor entre a

investigacdo e a pedagogia (Mezirow et al., 2009).

A articulagdo entre as praticas de estagio e a investigacdo contribuiu para um maior e
mais aprofundado desenvolvimento pessoal e profissional enquanto futura docente e
investigadora, traduzido numa maior maturidade pedagogica. Esta evolugao passou por

trés eixos centrais:

- Construcao da identidade docente-investigadora: como apontam estudos recentes
(Wang & He, 2022), esta identidade emerge de forma gradual a medida que o professor
articula os saberes tedricos com os desafios praticos. A investigacdo permitiu olhar para
a sala de aula com outros olhos, identificando problemas e procurando solucdes baseadas

nos dados recolhidos.

- Desenvolvimento da competéncia comunicativa e reflexiva: a pratica de refletir
sistematicamente ajudou a melhorar a clareza na comunicagdo com os alunos e com 0s
colegas docentes, bem como a capacidade de observar criticamente as praticas educativas

(Ross et al., 2014).
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- Capacidade de analise critica e melhoria continua: ao conciliar a agdo pedagogica
com a reflexd@o e investigagdo, foi possivel fortalecer uma abordagem investigativa que
privilegia a compreensao profunda dos fendmenos educativos (Philp-Clark & Grieshaber,
2023).

Apesar dos progressos, considero que existem competéncias necessarias a aprimorar e a
desenvolver continuamente no exercicio da profissdo docente como a comunicagdo
empatica com os alunos, o fortalecimento da articulagdo entre a teoria e a pratica na
realizacdo de investigacdes e estudos futuros e a realizagdo de reflexdes criticas

sistematicas sobre o papel social e ético do professor.

Em suma, a elaboracdo de um estudo investigativo em paralelo com os estagios foi, sem
duavida, uma experiéncia profundamente impactante. Esta articulacdo entre pratica e
investigacdo permitiu-me desenvolver uma visdo integrada e critica sobre o ensino,
ajudando a consolidar competéncias profissionais essenciais. Por um lado, os estagios
ofereceram um contacto direto com a realidade das escolas, possibilitando a aplicagdo e
a observagdo concreta de estratégias pedagogicas. Por outro, o estudo investigativo
incentivou a analise fundamentada dessas praticas, orientando-me para uma docéncia
mais consciente, intencional e sustentada em evidéncias. O concilio destas duas
componentes revelou-se, portanto, ndo apenas um desafio, mas também uma
oportunidade de reforcar a minha identidade enquanto futura professora e investigadora
reflexiva, critica e comprometida com a melhoria continua dos processos de ensino e

aprendizagem.

“Ser professor ¢ ser um eterno estudante” (desconhecido, s.d.), por isso estarei sempre
apta a aprender mais e a procurar conhecimento para ndo s6 me desenvolver a nivel
cognitivo, mas também para proporcionar experiéncias educativas seguras e

enriquecedoras aos meus futuros alunos e colegas de trabalho.
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APENDICE 1: QUESTIONARIO
INSPIRADO VASI E VASI-E



“FAZER" CIENCIA

———————————— 'S —_———

Imagina um cientista... Como achas que ele seria? Onde e que ele irio
trabalhar? E como?

l Desenha ou escreve por palavras tuas o que € para ti um cientista,
referindo o que € que ele estaria a investigar, de que forma e em que
local.
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A Filipo gosta muito de observar pdassaros. Costuma ver imensos

passaros com diferentes tipos de bicos. Os bicos podem ser longos e
2 finos. pequenos e estreitos ou grandes e espessos. A Filipo tombem

consegue ver que os passaros se alimentam de forma diferente.

Pora registar os suos observacdes, o Filipo desenhou olguns dos

passaros que encontrou, tal como podes ver nas figuras seguintes.

Mas surgiu-lhe uma questéo:

Sera que existe alguma relacdo entre o tamanho e o forma do bico dos
passaros e o tipo de alimentacdo que eles comem?

Para responder a esta questdo, a Filipa soiu & rua poro observar mais
passaros.

a) Achas que a Filipa esta a trabalbar como uma cientista? Explica porqué.

b) Achas que a Filipa esta a fozer uma experiéncia? Explica porqué.
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Os fosseis de ossos de dinossauros foram descobertos por um grupo de
cientistas. A portir dos ossos encontrados, construiram dois esqueletos
diferentes de dinossauro, como podes ver nos figuras seguintes:

.
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a) Porque pensas que c maioria dos cientistas concordom que o dinossouro
na Figura 1 tem uma melhor classificacdo e posicdo dos ossos? Escreve pelo
menos duas razodes.

b) Reflete sobre o tua resposta a pergunta anterior. Que tipo de informagao
€ que pensas que os cientistos utilizarom paro explicar as suas conclusées?
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Dois grupos de olunos queriom observar se os lapis de cera de cor
4 vermelha derretiom mais rapido do que os lapis de cera de outras

cores.

Grupo A: Colocou 1 lopis de cera vermelho e mais 2 lapis de cera de

cores diferentes sob uma fonte de calor;

Grupo B: Colocou 3 lapis de cera de cor vermelha sob 3 fontes de calor

diferentes.

Qual dos grupos tem o melhor plano? Explica porqué.

Obrigada pela tua participacao neste questiondrio!
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APENDICE 2: TAREFA
“REFLETE.. SAUDE DA PELE™



Saovde da rele

Apos um longo caminho em busca das pecgas
geométricas do Tangram, a Dr.® Fénshu e o Dr.
Equl Valente comecaram a sentir a sua pele
multo quente, pois o local por onde seguiam ha
algum tempo apresentava temperaturas multo
altas.

Sera que a saide da sua pele
estava em risce?

Isso € o que vals ter de descobrlr!

Ceme dedafie, terid de pedquidar gue
deencad pedem edtar addociadad & pele.

Numc folha A4 escreve ou desenha c: ftuc: desceobertas,
pois vais cpresenta-las nc avla de Ciéncias :eguinte (3 de
fevereiro).
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APENDICE 3: TAREFA “ISTO E
CIENCIA: PROTECAO DA PELE™



Nome:

Ano Letivo 2024/25

AGRUPAMENTO DE ESCOLAS

%% OUINTA DE MARROCOS Escola Basica Quinta de Marrocos

Disciplina — Ciéncias Naturais 6.° Ano

N.% Ano/Turma: Data:

ATIVIDADE EXPERIMENTAL

Protecdo da Pele

OBSERVACOES

1 | Antes da exposicdo dos “Peixes” & Fonte de Luz UV
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Ano Letivo 2024/25

AGRUPAMENTO DE ESCOLAS

%% OUINTA DE MARROCOS Escola Basica Quinta de Marrocos

Disciplina — Ciéncias Naturais 6. Ano

3 | Apos a exposicdo dos “Peixes” a Fonte de Luz UV
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Ano Letivo 2024/25

ACGRUPAMENTO DE ESCOLAS

%i¥ QUINTA DE MARROCOS Escola Basica Quinta de Marrocos

Disciplina - Ciéncias Naturais 6.° Ano

Nome: N.°: Ano/Turma: Data: / /

ATIVIDADE EXPERIMENTAL
Protegdo da Pele

OBIJETIVO | Investigar a eficdcia do protetor solar na protecdo da pele
dos raios ulfravioleta

COMO VAMOS REPRESENTAR A NOSSA PELE?

Para representar a nossa pele, vamos utilizar “peixes” sensiveis a
radiagdo ultravioleta (mudando de cor em resposta a essa mesma
radiacdo). Optou-se por utilizar “peixes” de cor azul ou rosa, pois sGo estas
que mostram melhor as mudancas na intensidade da cor consoante a luz
emitida. Deve-se usar os mesmos “peixinhos” coloridos para fodos os
experimentos, ou seja, fodos azuis ou todos roxos. Tem em atengdo que

todas os “peixes” sdo brancos antes de estarem expostos & luz.
TEMPO (aprox.) | 50 minutos

MATERIAIS

e Protetor Solar
¢ 80 12 "Peixes" Azuis ou Roxas

e 2 Caixas de Petri
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Ano Letivo 2024/25

Escola Bdsica Quinta de Marrocos

‘qe ACRUPAMENTO DE ESCOLAS
#) QUINTA DE MARROCOS |

Disciplina - Ciéncias Naturais 6.° Ano

+ Fonfe de Luz UV

e Espatula

* Recipiente Escuro

s Cartdo de Cores com o indice de Radiagdo UV

¢ Crondmetro

PROCEDIMENTO

1. Posiciona a Fonte de Luz UV numa superficie plana (mesa) de
forma c que a luz ilumine sempre para baixo;

2. Coloca 4 “Peixes"” denfro de uma Caixa de Petri e fecha-a;

3. Coloca a Ccixa de Petri por baixo da Luz UV a uma disténcia
aproximada de 20 cm;

4. Espalha uma quantidade equivalente a uma ervilha de Protetor
Solar com a Espdtula na tampa da Caixa de Petri;

5. Liga a Fonte de Luz UV por 5 segundos, contanto o tempo com um
Cronémetro;

6. Assim que o tempo terminar, desliga a Fonte de Luz UV e usa o
Cartdo de Cores para registar a cor de cada "peixe” na tabela
"Observacdes” que se encontra disponivel na plataforma Graasp
na pasta referente & atividade experimental;

7. Coloca os “Peixes" dentro do Recipiente Escuro para que ndo
apanhem muita luz natural;

8. Repete o mesmo procedimento colocando 4 "Peixes” noutra Caixa
de Petri, mas sem espalhar Protetor Solar na tampa;

9. Compara as infensidades de cor “Peixes” UV de cada Caixa de

Petri e formula as tuas conclusoes.
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Ano Letivo 2024/25

AGRUPAMENTO DE ESCOLAS

%W QUINTA DE MARROCOS Escola Basica Quinta de Marrocos

Disciplina - Ciéncias Naturais 6.° Ano

AS MINHAS DESCOBERTAS

PARA CONCLUIR...

1. Quais foram as varidveis utilizadas na experiéncia?

B Variavel 3
Variavel Dependente Variavel de Controlo

Independente

E a vardvel que é|E a varidvel que ol|E a vardvel que

medida ou observada | investigador manipula | representa as condicoes

no experimento, sendo | ou altera no | que devem ser

afetada pela | experimento mantidas constantes

da

para

manipulacdo
varidvel independente.
Representa o efeito ou
resultcdo que se quer

estudar

observar o seu impacto
na variavel
dependente.

Representa a causa que

se quer testar

durante o experimento,
de forma a garantir que
os resultados ndo sdo
influenciados por fatores

externos




Ano Letivo 2024/25

AGRUPAMENTO DE ESCOLAS

@i QUINTA DE MARROCOS Escola Basica Quinta de Marrocos

Disciplina - Ciéncias Naturais 6.° Ano

2. Tendc em conta os resultados obtidos, consideras que a aplicagdo do
protetor solar € uma medida importante na prevencdo de doencas de

pele?
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APENDICE 4: TAREFA “REFLETE..
SISTEMA REPRODUTOR™



Sistéma
Repudufor

Apesar de ja conheceres Qs principais estruturas e respetivas
fungcdes constituintes dos Sistemas Reprodutores, € iguaimente
importante que compreendas © papel dos mesmos na
sobrevivéncla da espécle humana.

Para tal, faras uma pesquisa orilentada recorrendo a fontes
fidedignas para responder G seguinte questao-problema:

euval é 3 imporfﬁncia da repreducae
na centinvidade da espécie
humana?
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Numa pesquisa e/ou investiga¢do cientificg, & fundamental que
utilizemos dados veridicos, disponibilizados em fontes fidedignas.

Para a tua tarefa de pesquisa orientada, segue as indicagdes
apresentadas.

Numa folha branca ou no teu caderno, regista todas as
1 informagBes que consideres importantes para responder as
i b5
+ Qual é a prindpal fung3o do Sistema Reprodutor Humano?

+ Que cuidados devemos adotar para manter a salde do
Sistema Reprodutor Humano?

« Quais os fatores que podem influendar a capaddade de
reproducdo humana?

« Qual é o papel da Ciénca e da Medicina na reproducdo
humana?

> A partir das respostas dadas as questdes anteriores, elabora
' um pequeno texto que responda a quest3o-problema.

99



3 0Oteu texto deve conter a sequinte estrutura:

Fungdo do Siztema
Reprodutor
Humano

Cvidado: o ter no
Saude do Siztema

Reprodutor
Humano

Fatore: quse
influenciam a
capacidade de
reprodug¢do

Paopel da Ciéncic e
da Medicina na
Reprodugdo
Humana
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: Qual é aimportancia

, -

humana?

-
a

Em sintese, responde
da reproducio na continuidade da

4

|||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||

101



Fundamenta a tua resposta com imagens efou desenhos, que
podes deixar sequidamente em anexo.

S
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Par a que tenhas acesso a informacgdes fidedignas, € importante
O que tenhas fontes de pesquisa adequadas e por isso,
apresentam-se algumas sugestes:

Khan Academy

« MSD Manuais

Sodedade Portugesa de Medicina da Reproducdo

Lusiadas Salde

« RTP Ensina

« Kenhub

« Mater Prime

Clinica GERA

Deve: registar :empre o: fonte: que utiliza: para o elaboragdo
dao tarefa de pe:quizc orientada.
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APENDICE 5: SISTEMA DE
PONTUACAO PARA A ANALISE DA
QUESTAO 1 DO QUESTIONARIO
INSPIRADO EM DAST



Sistema de Pontuacao

Indicador Estereotipado -1
Indicador Nao Estereotipado 1
Nao Apresenta Indicador 0
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APENDICE bL: DESCRITORES PARA A
ANALISE DAS QUESTOES 2 A). 3
Ada 3 B) E 4 DO QUESTIONARIO



Tépico Questio Visdo Ingénua (VIN) Visdo Limitada (VL) Visdo Informada(VI)
Menciona que a Filipa ndo é uma cientista . " —_— . o
. - ou menciona que é uma cientista, mas nio Mmclfma e af{hpa BONE SR ; Mglmm e AFlhpf. oaEN
As investigagGes comegam com 22) fere nem explicitamente nem referindo implicitamente que asua | cientista, referindo explicitamente
uma pergunta. implicitamente que a sua investigag3o tem investigagdo tem por base uma qua sua investigagdo ‘tem por base
por base uma questdo. OU Nio sabe quesizo; UmA quesso.
As razGes enumeradas nio sdo
Nio sabe OU Resposta incoerente OU | plausiveis cientificamente OU uma das s -
: i s R i razdes enumeradas sdo
. 3a) enuncia somente uma razio que nio é | razdes é cientificamente plausivel OU TIE =eg
SRS ——— cientificamente plausivel enuncia s6 uma razio que é FERER ——
consistentes com os dados 2 hifeel
recolliidos. cientificamente plausiv
O tipo de informagdo expostondo é | O tipo de informagdo exposto é
3b) Nio sabe ou Resposta incoerente muito abrangente, sendo restringido s6| bastante abrangente referindo
a um tipo. varios tipos
s - . . Menciona que é o grupo A
Os procedimentos cientificos Menciona que é o B que tem o Menciona que € o grupo A que tem o tem o mellg:' plano elabom::z
sdo guiados por uma questdo. 4 i elhorg lanl G melhor plano, mas nio elabora uma i TastEacs i Rae
investigativa P Justifcacdo cientificamente plausivel J ;r.;a] ivel
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ANEXOS



ANEXO L: PRODUCOES DOS ALUNOS
REFERENTE A ATIVIDADE “REFLETE..
SAUDE DA PELE™
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ANEXO 2: FICHAS DE TRABALHO
WISTO E CIENCIA: PROTECAO DA
PELE™ REALIZADAS PELOS ALUNOS
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ANEXO 3: RESPOSTAS DOS ALUNOS A
TAREFA “REFLETE.. SISTEMA
REPRODUTOR™
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SISTEMA REPRODUTOR

A principal fungdo do sistema reprodutor humano é criar vida.

No caso dos humanos, quando os espermatozoides fecundam o dvulo tem origem um novo ser
que demora, por norma, nove meses a nascer. Os principais 6rg3os do sistema reprodutor s30 0s
ovarios, o (tero e a vagina (na mulher) e o pénis, uretra e testiculos, que produzem os
espermatozoides (no homem).

-

i

oo -

Masculino Feminino

Manter a satde do sistema reprodutor humano é fundamental para o bem-estar geral e para a
capacidade reprodutiva.

Ao ter alguns cuidados de salde, como os exemplos seguintes mantemos a sadde do nosso
sistema reprodutor € melhoramos a nossa qualidade de vida:

Manter a higiene intima para evitar infegdes outros problemas de sadde.

Fazer exames regulares para detectar problemas o mais sedo possivel

Manter uma alimentag¢ao saudavel pode ajudar a salide reprodutiva.

Praticar exercicio fisico para manter o corpo em forma e melhorar a circulag3o sanguinea.
Evitar tabaco e dlcool porque pode afetar negativamente a salde reprodutiva.

Utilizar preservativos e outros métodos contraceptivos para prevenir doengas
sexualmente transmissiveis (DSTs) e gravidezes indesejadas.

s N .

Para além dos cuidados de sa(de, existem outros fatores que podem influenciar a capacidade de
reprodugdo humana, como por exemplo:

1. Idade: A fertilidade diminui com a idade, tanto para homes quanto para mulheres.
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Saude geral: Condigdes médicas crénicas, como diabetes, hipertensdo e doengas
autoimunes, podem afetar a fertilidade. A obesidade e o peso muito baixo também
podem impactar negativamente a capacidade reprodutiva.

Stress: Niveis elevados de stress podem interferir na ovulagdo nas mulheres e na
produgdo de esperma nos homens.

Exposi¢ao a toxinas: A exposigdo a poluentes ambientais, produtos quimicos industriais
e radiag3o pode prejudicar a fung3o reprodutiva.

Saude hormonal: Desequilibrios hormonais, como sindrome dos ovarios policisticos (SOP)
ou problemas na tiroide, podem afetar a ovulagdo e a produgdo de esperma.

Historia médica: Cirurgias pélvicas, tratamento de cancro (quimioterapia ou radioterapia)
e outras intervengdes médicas podem influenciar a capacidade reprodutiva.

Também a ciéncia e a medicina desempenham papéis muito importantes na compreens3o e no

apoio a reprodugdo humana, como por exemplo:

1

Diagnostico e Tratamento de Infertilidade: A medicina oferece diversas técnicas para
diagnosticar e tratar causas de infertilidade em homens e mulheres.

Tecnologias de Reprodugdo Assistida: Através de técnicas médicas ajudam casais que
enfrentam dificuldades para conceber.

Saude Materna: A medicina oferece cuidados pré-natais avangados para acompanhar a
salde da m3e e do feto durante a gravidez.

Pesquisa e Inovagao: A pesquisa cientifica continua leva ao desenvolvimento de novos
tratamentos e tecnologias para melhorar a sa(de reprodutiva.

A Reprodug&o humana € fundamentsl para a continuidade da Vids. A reprodugéo € um

processo vital que garante a continuidade da espécie humana. £ por meio ds reprodugao
que novos seres humanos nascem, permitindo & preservagao e s diversidade da vida no

planets.

Fontes utilizadas:

RTP Ensina;

Lusiadas Ssude;

APF - Associagao para o Planeamento da Familis;

Cnpma - Conselho Nacional de Procriagdo Medicamente Assistida



