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Praticas investigativas na formacao inicial de professores e educadores

Prefacio

Pensar a Formagdo e Educac¢do nas Primeiras Idades remete-nos a Colecdo com o
mesmo nome, da Escola Superior de Educac¢ao do Instituto Politécnico de Santarém, que
j& nos brindou com duas publicagdes: a primeira em 2020 e a segunda em 2022, ambas
pondo a ténica na importancia da investigagao nos processos formativos.

Honrando esse compromisso de raiz, este terceiro numero ¢ assim dedicado as praticas
investigativas na formacdo inicial de professores e educadores, dando testemunho de
trabalhos de pesquisa de mestrandos, devidamente acompanhados pelos respetivos
orientadores, numa logica de didlogo e parceria como importa no percurso de jovens
investigadores.

Mas, além do interesse que suscitam as tematicas de elei¢ao das autoras e suas opgdes
metodoldgicas, gostaria de realgar o papel fundamental que esta Colegao exerce, quando
passa, mesmo que subliminarmente, a grande mensagem de que o professor/educador ¢
um investigador. Ele ndo ¢ apenas o técnico, atedrico e apolitico, que utiliza os melhores
métodos e procedimentos com os seus alunos, executando com rigor determinagdes
emanadas de outros patamares de decisdo. Como verdadeiro profissional, ele deve
investigar as suas praticas pedagogicas, num processo continuo de reflexdo-investigacao-
acao.

O pratico reflexivo ndo pode se alhear das diversas identidades socio culturais e
econdmicas, nem das historias de vida e familiares que cada crianca carrega para a escola
ou para o jardim de infincia, e que constituem o mosaico cultural com que tera de
contracenar ao longo de um ou mais anos letivos. Valorizando a diversidade cultural, ele
terd de aceder a espagos muitas vezes desconhecidos, por serem marginais em termos de
pertenca e referéncia cultural. O encontro com esses territdrios exige, por isso, do
professor/educador uma atitude de investigagdo que permita a aproximagdo €
comunicacao de todos os alunos com a escola, no sentido lato do termo. Defendo por isso
um olhar etnografico, por parte do professor/educador, enquanto investigador.

Em franca oposi¢ao aos paradigmas positivistas provenientes da psicologia experimental
e da sociologia quantitativa, a abordagem etnografica, na investigacdo educacional,
obriga o professor/educador a imersdo no terreno, afinal, o seu terreno de agdo, do seu
dia-a-dia, levando-o a compreender as realidades culturais de determinado grupo (a sua
turma, os seus alunos), vistas de dentro, como se ele fosse também um membro desse
mesmo grupo. Acontece que esse mundo vivido e sentido dificilmente se consegue captar
apenas em situagao formal de sala de aula, exigindo a sua entrada em ambientes naturais.

Inspirada no interacionismo simbolico, na fenomenologia socioldégica e na
etnometodologia, a etnografia afasta-se assim dos estudos pioneiros da antropologia
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classica, para a auscultacdo dos diversos mundos culturais, através da chamada
“observagdo participante”, no patio do recreio, nos intervalos, nos “feriados”, nos jogos
de bola, no café, fazendo uso de uma imensidao de técnicas bem ao alcance de cada um,
se se estiver, acima de tudo, etnograficamente implicado. Sdo as entrevistas, os bate-
papos, as conversas informais, os inquéritos, a recolha de desenhos, de composi¢des e
poemas, a ida aos bairros, o contacto com os familiares, as festas na escola, as
competi¢des desportivas, o registo em jornais de bordo, as historias de vida, os estudos
de casos, etc., que permitem apreender e valorizar as “pequenas coisas”, os “pequenos
mundos”, as conversas banais, o raciocinio “profano” dos atores, no fundo, a dimensao
quotidiana, terrena, da vida dos alunos em concreto.

Nesta perspetiva microsocioldgica, o professor/educador, observador e investigador, ja
ndo sera aquele sujeito neutro, assepticamente vestido, para ndo se deixar contaminar pelo
seu objeto de investigacdo, nem aquele elemento superiormente estranho, que vem de
fora para observar o terreno da pratica, mas serd aquele que estd no terreno, de forma
interessada e implicada, com um olhar etnografico. S6 com esta nova atitude podera haver
lugar para o desvelamento dos significados profundos que subjazem as interagdes
pessoais, porque no nosso campo de estudo e de investigacdo, estamos a lidar com
pessoas.

E assim se produz conhecimento.

Espera-se, assim, que o novo formando dos mestrados de formacgao profissional docente
para as primeiras idades seja um produtor do conhecimento que dé sustentagdo cientifica,
esclarecida e fundamentada a sua pratica.

Jesus Maria Sousa
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Introducdo

A presente publicagdo enquadra-se no ambito da colecdo Formagdo & Educagdo nas
Primeiras Idades e vem dar continuidade ao trabalho que tem vindo a ser desenvolvido
na divulga¢do dos trabalhos de investigagdo dos Mestrados que habilitam para a docéncia
de Instituigdes de Ensino Superior (IES). Esta publicagdo integra, para além de estudos
desenvolvidos por estudantes da nossa escola, estudos realizados por outras instituicdes
de formacao de professores de ensino superior. Este alargamento a outras IES beneficia o
trabalho colaborativo e contribui para a divulga¢do de trabalhos de investigagdo
realizados ao nivel da formacao de professores. O Prefacio desta publicagdo foi escrito
pela Prof.* Jesus Maria Sousa da Universidade da Madeira que gentilmente acedeu ao
nosso pedido para apresentar este conjunto de estudos realizados no ambito dos processos

formativos.

Apresentam-se de seguida, os trabalhos realizados no ambito dos Mestrados que
habilitam para a docéncia de Raquel Franco, Diana Pereira, Laura Henriques, Leonor
Cruz, Joana Figueiredo, Claudia Silva, Carolina Allegro, Patricia Viegas e Joana
Nascimento, devidamente enquadrados pelas suas orientadoras, sobre os temas seguintes:
Imaginagdo e Criatividade na Infdncia: Perspetiva de Profissionais de Educagdo; As
Competéncias para o Século XXI e a Educagdo para a Cidadania Ambiental no Jardim
de Infancia e no 1.° CEB; Sensibilizacdao para o Desperdicio Alimentar: Uma Abordagem
com Criangas do Pré-Escolar e do 1.° Ciclo; O Contributo de uma Abordagem
Interdisciplinar na Promogdo de Aprendizagens Matematicas no 1.° Ciclo do Ensino
Basico; A Voz dos Alunos acerca da sua Transi¢do do 1.° para o 2.° CEB: Um Estudo de
Caso com Alunos do 4.° ano de Escolaridade; A abordagem STEM no ensino das Ciéncias
e da Matematica no 1.° e 2.° Ciclos do Ensino Basico; O Contributo da Aprendizagem
Baseada na Resolug¢do de Problemas no Desenvolvimento de Competéncias Sociais:
Estudo com Alunos do 5.°%ano de Escolaridade; Educacdo Inclusiva em Ciéncias
Naturais, no 2.° Ciclo do Ensino Basico, através de Contextos Digitais de Aprendizagem,
e A Pratica de Mindfulness no Desenvolvimento Pessoal dos Jovens: Uma Experiéncia

no 2.° Ciclo do Ensino Basico.

Votos de uma boa leitura!
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Imaginacao e Criatividade na Infancia: Perspetiva de Profissionais de
Educacao

Raquel Franco
Escola Superior de Educagao de Santarém
raquelfmfranco@outlook.pt

Marta Tagarro
Escola Superior de Educacao de Santarém
marta.tagarro@ese.ipsantarem.pt

Nota Introdutdria

As investigagdes sobre a imaginacdo e a criatividade sdo fundamentais para que se possa
compreender melhor como estes construtos se relacionam com o comportamento
humano. Os papéis de formacdo sobre estes assuntos recaem sobre os profissionais de
educacdo, no qual estes tém a responsabilidade de promover ambientes e situagdes que
respeitem e desenvolvam a imaginagao e criatividade de cada crianga. Para isso, e dada a
pertinéncia deste tema, formulou-se o seguinte problema de investigacdo: O que ¢ a
imaginagao e criatividade na infancia? Para aprimorar o tema, definiram-se as seguintes
questdes orientadoras: Q1: Quais os tipos de imaginagdo e criatividade? Q.2 Quais as
estratégias de promogao da imaginagdo e criatividade? Q.3 Qual a importancia do papel
dos profissionais de educa¢do na promog¢ao da imaginagdo e criatividade? Q.4 Qual a

importancia do desenvolvimento da imaginagdo e criatividade?

No que concerne a metodologia, decidiu-se por um estudo de natureza qualitativa, com
uma amostra de 3 profissionais na area da educacdo, 1 coordenadora/antiga educadora de
uma creche privada, 1 educadora de uma IPSS e 1 psicdlogo que gere projetos para
criancas. Para a recolha de dados utilizou-se, como instrumento, o inquérito por

entrevista.

Os resultados da investigagdo permitem uma melhor e renovada compreensao sobre a
imaginacao e criatividade. Com eles obteve-se uma visdo mais consciente do trabalho do
profissional de educagdo e das suas fungdes tendo sempre em conta que este tem a
responsabilidade e dever de formar cidaddos responséaveis e conscientes de si e do mundo

e que estejam sempre interessados em aprender, envolver e explorar o que lhes rodeia.
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Enquadramento Teorico

Imaginagao

Para Paixdo e Borges (2018), a imagina¢do ¢ um processo psicologico de importancia
imprescindivel para o desenvolvimento humano, porque expande a experiéncia da pessoa
para além da sua realidade imediata e que se reporta ao passado, a0 mesmo tempo que
vislumbra o futuro, e cria um presente alternativo. Para Zittoun e Gilespie (2016, citado
por Paixdo & Borges, 2018) esse movimento de expansdo de experiéncia ¢ possibilitado
pelos artefatos culturais e, a depender do contexto cultural, pode ser permitido ou
reprimido. Dada a sua importancia no desenvolvimento humano e reportando-nos ao
processo educacional, Hilppo et al. (2018, citados por Paixao & Borges, 2018) creem que
a imaginacdo ndo deve estar ausente das discussdes sobre aprendizagem das criangas,
pratica docente e documentos curriculares, pois, a imagina¢ao envolve a experimentagao
de novas ideias sem a limitacdo da “vida real”, o que proporciona novas aprendizagens.
Girardello (2011) aborda a imaginacao diretamente no mundo da crianga, afirmando que
esta ¢ para a crianga um espago de liberdade e de descolagem em dire¢cdo ao possivel,
quer realizavel ou ndo. A imaginagdo da criangca move-se juntamente com a informagao
que esta vé€ por todo o lado no mundo. Para Giradello (2011) a imaginagdo, que ¢ sensivel
ao “novo,” ¢ também uma dimensdo em que a crianga vislumbra coisas novas, pressente
ou esboga futuros possiveis. A crianga tem necessidade da emocao imaginativa que habita
em redor da brincadeira, das historias que a cultura lhe oferece, do contato com a arte e
com a natureza, ¢ da mediacdo adulta: o dedo que aponta, a voz que conta ou escuta, o
quotidiano que aceita. Para complementar, Giradello (2011) refere, que a imaginagdo
infantil pode ser educada, pois, ndo se trata de um dom ou de um dado objetivo e
quantificavel da subjetividade da crianca, visto que estd ligada a inteligéncia e as
emocdes. Segundo Vygotsky (2009), a imaginacao ndo surge subitamente, mas de forma
gradual e lenta, ascendendo de formas elementares e simples a outras mais complicadas,
adquirindo em grande etapa do seu crescimento uma expressao peculiar, uma vez que a
cada periodo infantil corresponde a sua propria forma de criagdo. Posteriormente, ndo
ocupa um compartimento isolado do comportamento humano, mas mantém-se
imediatamente ligada a outras formas da nossa atividade e, em particular, a nossa
experiéncia acumulada. Vygotsky (2009) refere que para compreender-se melhor o
mecanismo psicologico da imaginacdo e da atividade criadora com ela relacionada, ¢

necessario que se analise o tipo de ligacdo que existe entre a fantasia e a realidade no

9
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comportamento humano, mostrando quatro formas de ligagao entre elas. A primeira forma
de ligacdo consiste no facto de toda a reflexdo baseada em dados hipotéticos ou
imaginarios compor sempre elementos retirados da realidade e extraidos da experiéncia
anterior do homem, ou seja, seria um milagre que a imaginagao pudesse criar algo a partir
do nada, sem ligagdo a experiéncias ja vividas, pressupondo, assim, que toda a imaginagao
se constrdi sempre com materiais tomados do mundo real. A segunda forma de ligagdo
entre a imaginacao e a realidade ¢ considerada por Vygotsky (2009), mais complexa, pois
nao se efetua entre elementos de construgdo fantastica e a realidade, mas entre produtos
preparados da fantasia e determinados fendomenos complexos da realidade. No que
concerne a terceira forma de ligagdo entre a imaginacao e realidade, esta ¢ a conjuncao
emocional, onde todo o sentimento, toda a emocao tende a manifestar-se em determinadas
imagens que concordam com ela, como se a emocao pudesse escolher impressdes, ideias,
imagens congruentes como estado de espirito que nos dominasse nesse instante. Esta
influéncia do fator emocional na combinagdo da imaginacao, ¢ denominada de lei do sinal
emocional comum, o que significa que todas as coisas que nos causam um efeito
emocional coincidente tendem a unir-se entre si, apesar de poder nao se ver semelhangas
entre elas. O resultado ¢ uma combinagdo de imagens com base em sentimentos comuns
ou um mesmo sinal emocional aglutinador dos elementos heterogéneos conjugados. Por
fim, a quarta e Ultima forma de ligacdo da imaginacdo e realidade destacados por
Vygotsky (2009) consiste em que o edificio construido pela imaginagdo pode representar
qualquer coisa de completamente novo, de ndo existente na experiéncia humana, e
qualquer coisa que nao ¢, também, semelhante a nenhum outro objeto real, em que,
quando recebe uma imagem nova, assumindo uma nova encarnagcdo material, esta
imagem, convertida em objeto, comega a existir no mundo real e a exercer a sua influéncia
sobre outros objetos, ou seja estas imagens ganham vida, adquirem realidade (Vygotsky,

2009).

Criatividade

Tem se vindo a observar que este conceito tem evoluido na sua complexidade. Ao
investigarmos a definicdo de criatividade, Sousa (2003) faz ponte com o Diciondrio
Enciclopédico Lello em que desconstréi a palavra criar, educando o leitor que, esta deriva
das palavras criar (creare) e criagdo (creatione), sendo que criar ¢ “Dar existéncia a (...)
gerar, produzir (...) originar (...) inventar (...)” e criagdo ¢ o “Ato ou efeito de criar”.

Constata-se que esta ¢ a “Func¢do da inteligéncia humana que torna o homem superior ao

10
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que ele mesmo cria. Personalidade criadora insuperavel propria do homem” (Martins et

al., s.d, p.106).

A criatividade ¢ um fenémeno com multiplas facetas e, ¢ por isso, que desafia uma
defini¢do precisa. Para que haja uma aproximacao cientifica a criatividade, ¢ necessario
ter uma defini¢do suficientemente aceitavel que permita encontrar modelos cientificos
para este fendmeno (Torrance, 1988, citado por Seabra, 2007). Nos primoérdios deste
conceito e, por vezes, na atualidade hd quem acredite que a criatividade esta associada as
artes e filosofia. Contudo, também ha quem acredite que a criatividade ¢ encarada como
um dom, que ndo ¢ uma particularidade de todos os seres humanos, pois sé alguns ¢ que

o possuem, sendo que, esta opinido mudou nos anos sessenta (David & Morais, 2012).

J& para Torrence (1988, citado por Seabra, 2007) a criatividade passa por ser um
fendmeno com facetas variadas que desafiam uma defini¢ao exata, ndo obstante o autor
descreve o pensamento criativo como o processo de ter conhecimento das dificuldades,
dos problemas e de formular hipoteses, em que, possivelmente, a posteriori sdo revistas e
comprovadas, que por sua vez termina na comunicagdo dos resultados obtidos apds a
reflexdo destes processos. Sakamoto (1999) define, ainda, que a criatividade € a expressao
de um potencial humano de realizacdo, que se manifesta através das atividades humanas
e gera produtos na ocorréncia do seu processo. Porém, admite que a sua conce¢ao mantém
uma lacuna inerente a dimensao de relacionamento humano ou o contexto existencial que
diz respeito a vida humana, na qual as a¢des criativas se manifestam. Entende-se, entdo,
que o conceito de criatividade ¢ bastante complexo e quase impossivel de ser traduzido
num sentido universal, dependendo, frequentemente, de culturas ou subculturas

especificas (David & Morais, 2012).

Sakamoto (2000) refere que a criatividade ¢ a expressdo de um potencial humano de
realizagdo, que se manifesta através das atividades humanas e gera produtos na ocorréncia
de seu processo. Existem diversos autores que abordam a criatividade e no geral sdo este
tipo de interpretagcdes que se obtém da mesma, o que varia € o estudo mais aprofundado

que acaba muitas vezes em categorizagdes.

De modo a entender a profundidade do conceito da criatividade Vygotsky (2012),
psicologo russo, aborda dois tipos de atividade que esta exerce, a atividade criadora e a
atividade reprodutora. Chamamos de atividade criadora toda a realizagdo humana

responsavel pela criagao de qualquer coisa de novo, quer corresponda aos reflexos deste

11
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ou daquele objeto do mundo exterior, quer determinadas construgdes do cérebro ou do

sentimento que vivem e se manifestam somente no proprio ser humano (Vygotsky, 2012).

Vygotsky (2012) revela que se nos fixarmos no comportamento do homem, em toda a sua
atividade, apercebemo-nos facilmente que podemos distinguir nele dois tipos de impulso
fundamentais. Poderiamos chamar a um deles reprodutor ou reprodutivo, que corresponde
ao que estd habitualmente ligado a nossa memdria, ou seja, a capacidade de o0 homem
reproduzir ou repetir normas de conduta ja criadas e elaboras ou repisar tragos de
impressoes antigas. Vygotsky (2009) afirma que o nosso cérebro € 0s nossos nervos sao
dotados de uma enorme plasticidade, pelo que modificam com facilidade a sua estrutura
extremamente fina sob a influéncia de diversas pressdes, mantendo as marcas dessas
modificacdes, contando que as pressdes sejam suficientemente fortes ou se repitam com

bastante frequéncia.

Além da atividade reprodutora, Vygotsky (2012) afirma que, ¢ facil de encontrar outro
tipo de criatividade, que combina e cria, ou seja, a atividade que nao se limita a
reproducdo das experiéncias ou de impressdes vividas, mas que cria novas imagens e
acdes. A psicologia chama imaginacdo ou fantasia a este tipo de atividade criadora do
cérebro humano baseada na combinagdo, desprovendo a sua concecdo cientifica em que
a imaginacdo e fantasia entende-se pelo irreal e desajuste da realidade, portanto, sem
qualquer valor pratico, no entanto, como base de toda a atividade criadora, a imaginacao,
manifesta-se igualmente em todos os aspetos da vida cultural, facilitando a criagao

artistica, cientifica e técnica.
Tal como refere Ribot (1901, citado por Vygotsky, 2012):

Toda a invencao, grande ou pequena, antes de se realizar de facto e de se
fortalecer, foi concebida exclusivamente pela imaginagdo, como uma
estrutura elaborada pela mente através de novas combinagdes ou
conexdes.” e “[...] A imaginagdo ¢ sempre revelada em todas as
circunstancias, qualquer seja o modo como ¢ apresentada: individualmente
ou em grupo. (p.24)

Se considerarmos os processos criativos nestes termos, verifica-se que estes sdo
observaveis ja em toda a sua intensidade na primeira infancia. Uma das questdes mais
importantes da psicologia da educacdo ¢ o problema da criatividade, do seu
desenvolvimento e promocdo, e do significado da atividade criativa para o

desenvolvimento geral e maturacdo da crianga. Desde os primeiros anos da infancia,

12
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encontramos processos criadores que se refletem, principalmente, nos seus jogos.

(Vygotsky, 2012).

Para promover a criatividade na pratica, para gerir as ideias como se gerem todos os
outros recursos, Brabandere (2000) interpretador filosofico, refere que existe uma
metodologia que acredita que cérebro ¢ um motor a dois tempos, praticando o pensamento
divergente e convergente. O segundo tempo ¢ aquele que nos ¢ mais familiar, ¢ o tempo
em que o cérebro escolhe, compara, planifica, separa, luta contra o desperdicio, € o tempo
da convergéncia e decisdo. Contudo, o primeiro tempo ¢ aquele que nao recebe tanta
aten¢do, pois, ¢ aquele em que o cérebro imagina, sonha, sugere, antecipa e abre
horizontes, ¢ o tempo de divergéncia e da exploracdo, aquele que permite a verdadeira
mudanga. Os dois tempos devem alternar-se constantemente, pois, um ¢é tao importante

quanto o outro (Brabandere, 2000).
Estratégias para a promogdo da imaginagdo e criatividade.

A criatividade necessita de ser exercitada com persisténcia, existindo para isso técnicas e
estratégias de pensamento que auxiliam no desenvolvimento do potencial criativo
(Oliveira, 2010). Para as criancas, normalmente, ¢ a partir de atividades ludicas que se
promove o desenvolvimento da imaginacdo e criatividade, entdo, Santos (2002, citado
por Sousa, 2020) afirma que a atividade ludica promove um desenvolvimento social,
cultural e pessoal das criangas. Para Huizinga (2007) Ludico, proveniente da palavra
ludus esta, habitualmente, associado a brincadeira, aos jogos e a todos os momentos
prazerosos e de diversdo durante o dia a dia do ser humano, nomeadamente as criangas.
Ludus inclui os jogos infantis, a recreagdo, as competigdes, as representacoes litlrgicas e

teatrais e os jogos de azar (Huizinga, 2007).

Com isto, temos um leque variado de possiveis estratégias para a promog¢ao da
imaginagdo e criatividade através do ludico. Vygotsky (2012) aborda a criatividade
literaria, teatral e no desenho e Sousa (2017; 2019) explora a criatividade na educagao
pela arte e artes na educagdo, onde salienta a importancia da musica, artes plasticas, drama
e dancga, a partir daqui cabe ao educador promover atividades que se insiram nestes

campos de exploracdo, de modo a que a imaginagdo e criatividade sejam desenvolvidas.

No que concerne a criatividade literaria Blonsky (s.d, citado por Vygotsky, 2012) refere
que a crianga deve ser exposta a tipos de literatura que se adequem a sua idade, como por

exemplo, cartas, notas e pequenas narrativas, desta forma a crianca tem a oportunidade
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de explorar a sua imaginagdo e criatividade de um modo mais leve e livre, o que nos
aproxima da criatividade teatral e da criatividade expressa através do desenho, visto que
todas podem-se fundir, sendo que para Vygotsky (2012) a criagao teatral, a arte do drama,
¢ 0 que mais se aproxima da criagdo literaria infantil. O teatro estd mais ligado do que
qualquer outra forma de criacdo artistica aos jogos, nos quais se encontra a raiz de toda a
criacdo infantil, e ¢ nessa medida mais sincrética, ou seja, a que admite em si mais
elementos dos mais diversos tipos de arte. E ¢ aqui que reside o mais alto valor da
representacao teatral infantil, fonte de inspiracdo e de material para os mais variados
aspetos da arte das criangas, aqui € lhes permitido a composi¢ao e improvisagao de toda
uma historia, aproveitando, ainda, o momento prazeroso que lhes € proporcionado com

toda uma preparagdo de cendario, guarda-roupa, etc (Vygotsky, 2012).

A partir daqui os educadores devem proporcionar momentos ludicos as criangas, de modo
a que estas explorem o seu potencial de imaginar e criar, 0 mesmo se espera no que
concerne a criatividade no desenho. Para Vygotsky, (2009) o desenho constitui o aspeto
preferencial da atividade artistica das criangas na sua idade precoce. E através do desenho
que a crianga, maioritariamente, se expressa, entdo deve-se proporcionar um momento de

lazer com diversos materiais.

Para Sousa (2019) a imaginagdo e criatividade podem-se explorar, também, através da
musica e artes plasticas. A musica da prazer, modifica estados emocionais, € permite a
expressdo dos sentimentos e € a partir desta premissa que as criangas, desde uma idade
precoce, tém um claro interesse pela musica. No que diz respeito as artes plasticas Sousa
(2019) menciona que a expressdao plastica ¢ essencialmente uma atitude pedagogica
diferente, que nao ¢ focada na producdo de obras de arte, mas na crianca, no
desenvolvimento das suas capacidades e na satisfagdo das suas necessidades. As artes
plasticas devem estar ao servigo da crianca e ndo vice-versa. A expressdo plastica ¢
essencialmente uma atividade natural, livre e espontanea da crianca e o seu principal
objetivo ¢ a expressdo das emogdes e sentimentos através da criacdo de materiais
plasticos. Nao ¢ pretendido a formagdo de obras de artes nem de artistas, mas apenas a

satisfacdo das necessidades de expressao das criangas (Sousa, 2019).

Para Sousa (2017) o drama e a danca sdo, também, formas de expressar a imaginagdo e
criatividade muito importantes, visto que aqui as criancas t€ém a oportunidade de explorar
a sua capacidade corporal maxima. Quanto ao drama, Sousa (2017) vai ao encontro das

visoes de Vygostky (2012) sobre a abordagem da criatividade teatral, no que diz respeito

14



PRATICAS INVESTIGATIVAS NA FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES E EDUCADORES

a danca este apresenta a jun¢ao da musica com a danca e a importancia das mesmas para

a exploragdo da criatividade da crianga, dando estratégias da promog¢ao das mesmas.

Para Martins (2004) ha que mudar estratégias, metodologias e sobretudo posturas, a fim
de ativar o desenvolvimento do potencial criativo de cada um. A este propoésito, Tolliver
(1985, citado por Martins, 2004) refere que os educadores inibem os alunos criativos nao
apenas pela selecdo de conteudos, mas também pela comunicacdo de determinadas
capacidades selecionadas, pelas expectativas em relagdo a determinados papéis e pela
expressao inconsciente de valores e premissas. Segundo ele, o aluno altamente criativo ¢
pressionado a pensar em termos de um produto aceitavel e util que assegure sucesso e
aprovagdo. Mas, no entender de Martins (2004), mais do que um espaco do "dever-ser" a

escola deve constituir-se como um espacgo de criatividade, um espago do "ser criativo".
A importdncia da promogdo do desenvolvimento da imaginagdo e criatividade.

A promocdo da imaginagdo e criatividade faculta o enriquecimento de competéncias,
matematicas, verbais, artisticas, motivagao para a realizagdo e envolvimento na atividade,
bem como o desenvolvimento de aptiddes pessoais como a aptiddes sociais, perseveranga,

autonomia, assuncao de riscos e confianga (Catterall, 2002, citado por Bahia & Trindade,

2013).

Segundo Wajskop (1995) a brincadeira, que ¢ o que mais desperta a exploracdo da
imagina¢do e criatividade, tera sempre o seu carater de jogo, ganhando utilidade com a
relacdo ao futuro da crianga. Nessa perspetiva, o brincar ¢, a0 mesmo tempo, espaco de
constitui¢do infantil e lugar de superagao da infincia, pela relacdo que estabelece com a
representacao e o trabalho adulto. E, assim, uma forma de atividade social infantil, cujo
aspeto imaginativo e diverso do significado quotidiano da vida fornece uma oportunidade
educativa unica para as criangas. Na exploracdo da imaginac¢do e criatividade as criangas
podem pensar em experimentar situagdes novas ou mesmo situagdes do seu dia a dia,

isentas das pressoes situacionais (Wajskop, 1995).

E, entdo, importante promover a imaginagio e criatividade nas criangas, pois, é-lhes
permitido colocar-se desafios para além dos seus comportamentos diarios, levantando
hipdteses na tentativa de compreenderem os problemas que lhes sdo propostos pelas
pessoas e realidade com a qual contactam. Quando brincam, a0 mesmo tempo que
desenvolvem a sua imaginagdo, podem construir relagdes reais entre elas e elaborar regras

de organizacdo e convivéncia. Na atividade de brincar, as crian¢as vao construindo a
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consciéncia da realidade ao mesmo tempo que vivenciam uma possibilidade de modifica-

la (Wajskop, 1995).

Wajskop (1995) da alguns exemplos da importancia da promog¢ao do desenvolvimento da
imaginagao e criatividade: situagdes imaginarias a partir das quais as criangas brincam e
atribuem significados diversos a agdes e objetos; as criangas podem usar objetos
atribuindo-lhes significados diferentes dos originais, transformando-os em brinquedos; e
as criangas podem decidir o tema, a companhia, o espaco ¢ o tempo de brincadeira
decidindo no processo todas as agdes imaginativas que se desenrolam. A promocao da
imaginacdo e criatividade permite a crianga ter a capacidade de transformar algo velho
em novo, dar novos significados as suas fungdes e agdes, abrindo novos caminhos para
explorarem o mundo através da sua visdo pura, gracas a sua falta de experiéncia no
mundo, pois sdo criangas ¢ habitam o mundo ha relativamente pouco tempo (Bahia &

Trindade, 2013).

Como atividade dominante na infincia, tendo em conta as condigdes concretas da vida
das criangas, a brincadeira pode ser uma das formas pelas quais estas comecam a
aprender. Pode, ainda, ser o espago onde ddo inicio a forma¢do dos seus processos de
imaginagao ativa. Portanto, o desenvolvimento da imaginagdo e criatividade na infancia
¢ uma situagao privilegiada de aprendizagem infantil, pois este tipo de desenvolvimento
infantil pode alcancar niveis mais complexos por causa das possibilidades de interagdao
entre as criangas numa situa¢do imaginaria e pela negociagdo de regras de convivéncia e

de contetdos tematicos (Wajskop, 1995).

A criatividade encontra-se no centro dos processos que levam a desejavel atitude
inovadora e critica face ao conhecimento (LBSE, 1986, citado por Bahia & Trindade,
2013). Parte integrante da vivéncia humana, a criatividade tem na sua génese a
naturalidade de um processo interno com uma fun¢ao adaptativa (Piaget, 1972, citado por
Bahia & Trindade, 2013). E através da criatividade que cada crianga tem a oportunidade
de se tornar num inventor flexivel do seu futuro particular e contribuir potencialmente
para o futuro da sua cultura (Vygotsky, 1978, citado por Bahia & Trindade, 2013). Para
Sousa (2003), estimular a criatividade ¢, também, mostrar a crianga que se confia nela,
bem como nas suas possibilidades de realizagdo e inovacao, levando-a a entender que a

criacdo ¢ mais importante que a simples execugdo de algo ja antes produzido.
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Fatores que influenciam o desenvolvimento da criatividade.

Segundo Runco (2007, citado por Oliveira, 2010), todo o ser humano tem potencial para
ser criativo, mas nem todos praticam esse potencial, por ndo terem oportunidades de
desenvolvé-lo. Desenvolver o potencial criativo € ver o que ninguém mais vé, valendo-se
de estratégias de saber ver e fazer com que seu pensamento se torne visivel; ¢ pensar
naquilo que ninguém mais estd pensando, o que envolve fluidez de ideias, fazer novas
combinagdes, contemplar o outro lado da “moeda”, vasculhar outros mundos, descobrir
novas formas de busca e, enfim, despertar o espirito de colaboragao (Michalko, 2002).
Sendo essencial desenvolver a potencialidade criativa da crianga, € necessario atentar para
os diversos fatores que influenciam no desenvolvimento ou na inibi¢do da criatividade,
que, segundo Runco (2007, citado por Oliveira, 2010), s3o de diferentes espécies,
incluindo-se entre eles alguns que serdo referenciados nesta investigacdo, como por

exemplo: ambiente criativo, familia e sociedade.
Ambiente criativo

A criatividade do individuo depende muitas vezes do contexto ou ambiente em que este
se encontra inserido. Todos os seres humanos detém um carater criativo que demanda um
processo de desenvolvimento, sendo este possivel por meios de estimulag¢do. O contexto
criativo ndo deve se restringir a um local apenas, mas sim a varios locais possiveis e
disponiveis, pois, segundo Wechler (2006) estes promovem a autorrealizacdo do
individuo e de, naturalmente, contribuir para uma sociedade constituida de pessoas
saudaveis, a todos os niveis, como também estimular ao maximo, a capacidade humana
para produzir inovagdes e propor novas alternativas, hipoteses, horizontes, que por sua
vez gere um maior bem-estar para a humanidade. O ambiente escolar tem um papel
decisivo na criatividade e deve promover de forma sistemdtica a inovagdo, sendo
necessario que os dirigentes estejam atentos as condigdes prevalentes no seu ambiente de
trabalho, no sentido de desfazer possiveis barreiras a criatividade, maximizando as
oportunidades para a expressao livre dos seus educandos. Alerta-se para a falha, por parte
do ambiente educativo, das necessidades basicas de reconhecimento, apoio e seguranca,
que por sua vez afetam a motivagao para o trabalho e contribuem para manter adormecido

o potencial para a criatividade (Martins et al., s.d.).

Para Mendes (2016), o meio esta diretamente relacionado com a pessoa, pois
proporcionara ou nao as condigdes para que o individuo se desenvolva. O meio configura
a inteligéncia, os habitos, os valores, a educacdo, a criatividade que pode ser ou nio
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promovida, tanto pela familia, como pela escola, como pelo meio sociocultural. Um meio
educativo ou familiar rico em estimulos desenvolve a imaginacdo e a associacao de ideias.
Para que um ambiente educativo seja provedor de boas praticas para a promog¢do da
imaginagao e criatividade, Alencar (1998) refere cinco maneiras de alcangar um bom
ambiente educativo:
1. O comprometimento com as metas da organizacdo, que deve ser
permanentemente alimentado; 2. O cultivo de uma cultura na organizagao.
Que se caracteriza pela flexibilidade, comunicagdo, desafio, prazer e
sentimentos de pertencimento; 3. A provisdo constante de incentivos e
prémios as novas ideias e produgao criativa;4. Manter-se em um processo

permanente de renovagdo; 5. Possibilitar aos funcionarios treinamento e
recursos para o desenvolvimento de projetos. (p.24)

Familia

A familia tem um papel fundamental na tarefa de orientar e promover o desenvolvimento
da criatividade imaginag@o nos seus filhos. Muitas vezes este tipo de trabalho por parte
dos pais comeca desde cedo, por volta da altura em que as criangas comegam a ter
contacto com os primeiros processos de aprendizagem. As influéncias familiares
encontram-se relacionadas ndo s as orientacdes vocacionais, mas também a tudo o que
passa pelos processos de aprendizagem, estando estes ligados a forma de ser, estar e viver
numa determinada sociedade. A maior parte destas influéncias pode ser trabalhada de
forma inconsciente, se tivermos em conta que grande parte da aprendizagem exercida
pelas criangas ¢ efetuada com base na observagdo, levando estas a obterem hébitos que
sao observados no seio familiar ou fora dele. Existem casos de influéncia indireta, em que
algo ¢ feito pela familia ao acaso e a crianga adquire o comportamento observado, e
existem casos de influencia direta, em que a figura observada pela crianca tem
intencionalidade nos seus comportamentos, para atingir meios especificos (Martins et al.,

s.d.).

Segundo Lautrey (1980, citado por Mendes, 2016) o ambiente familiar estimula a
criatividade colocando obstaculos, considerados aqui como uma ndo facilitagdo dos
meios, provocando, deste modo, no individuo a agilizacdo dos processos de resolugdo de
problemas e de adaptagdo. Para Gute et al. (2008), dentro de uma familia integrada, os
membros fornecem apoio emocional, trabalhando para manter relacionamentos,
investindo em objetivos, tradigdes e valores comuns. O tipo de estruturacao familiar
também desempenha um papel na promog¢ao das atitudes criativas, pois esta age sobre a
cognicao (Mendes, 2016).
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Sociedade

A sociedade ¢, também, uma grande influéncia na promocao do desenvolvimento criativo,
mas temos que ter em atengdo que estas influéncias fazem parte de padrdes
estereotipados, 0s quais iniciam-se no seio familiar com a socializagdo, que se relaciona
com a aquisi¢ao, por parte do individuo, de um conjunto de leis e valores. Este conceito
de socializacdo emerge para justificar as influéncias da sociedade sobre o individuo,
levando-o a comportar-se de determinada maneira num certo espaco social, o que por

vezes pode inibir, ou ndo, o processo criativo (Martins et al., s.d.).

Para Mendes (2016) a sociedade e a cultura ttm uma influéncia preponderante,
favorecendo ou travando as condutas criativas. Estas diferen¢as culturais relativizam até
o conceito de criatividade. Dependendo dos contextos, familiares, socioculturais, grupos
de pertenca, assim o sujeito obterd condigdes para expressar num qualquer dominio a sua

criatividade. O meio ird ou ndo aceitar a inovagao emergente.

Metodologia da Investigaciao
Tipo de estudo e Instrumentos de recolha de dados

Esta investiga¢do tem um carater qualitativo, pois, enfatiza uma visdo fenomenologica,
na qual a realidade esté inerente a percecdo dos individuos. Segundo Coutinho (2020), o
objeto desde tipo de investigagdo ¢ a intencdo e situacdo, ou seja, trata-se de investigar
ideias, de descobrir significados nas agdes individuais e nas interagdes sociais a partir da

perspetiva dos entrevistados intervenientes no processo.

Para recolha de dados utilizaram-se os métodos de entrevistas semiestruturadas,
Silverman (2000, citado por Coutinho, 2020) defende que as entrevistas sao uma técnica
poderosa de recolha de dados, pois pressupdem uma interacao entre o entrevistado € o
investigador, proporcionando a aquisi¢do de informagdo que nunca seria conseguida
através de um questionario, uma vez que ¢ possivel pedir esclarecimentos adicionais aos
inquiridos no caso da resposta obtida ndo ser suficientemente elucidativa. Estas
entrevistas tiveram por base um guido de perguntas previamente concebidas pelo
entrevistador, segundo os blocos de interesse, ou seja, segundo temas que vao ao encontro
da questdo inicial e das questdes orientadoras. Os blocos repartiram-se em: Bloco A que
diz respeito a Legitimacdo da entrevista/questdes éticas; Bloco B remete para a
caracterizacdo do entrevistado; Bloco C a imaginacao e criatividade; Bloco D denomina-

se por imaginagao e criatividade do projeto pedagogico; Bloco E diz respeito as questdes
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pessoais/profissionais finais; Bloco F para as questoes finais; Concluindo com o bloco G

agradecimentos e validagdo de entrevista.
Participantes

Esta investigagdo teve como participantes trés intervenientes da area da educagao, sendo
que duas entrevistadas sdo educadoras e o terceiro um psicologo e investigador. Percebeu-
se com as entrevistas que as entrevistadas A e B (educadoras) possuem mais anos de
carreira que o entrevistado C (psic6logo), no entanto sdo pessoas com idades diferentes,
o que justifica a curta carreira do entrevistado C. Sao trés pessoas singulares com historias
de vida diferentes e com grupos todos diferentes, o que foi uma mais-valia para esta
investigagdo, visto que deu para entender a perspetiva destes trés entrevistados sobre a

imaginacao e criatividade.
Recolha e andlise de dados

A andlise de contetido ¢ um conjunto de técnicas que permitem analisar de forma
sistematica um corpo de material textual, de modo a desvendar e quantificar a ocorréncia
de palavras/temas/frases consideradas “chave” que possibilitem uma comparagdo

posterior (Coutinho, 2020).

As entrevistas que decorreram presencialmente foram gravadas por um aparelho portatil,
onde se obteve apenas o dudio, ja na entrevista via formato digital, teve-se a permissao
de gravar a videochamada, obtendo o 4dudio e video da mesma. Este método de recolha
de dados, a gravagdo audio, serviu de auxilio para a transcri¢do total das respetivas
entrevistas. Apos a conclusdo das transcricdes das entrevistas (anexo c) estas foram
analisadas ao pormenor e de acordo com os respetivos métodos de analise de conteudo.
Segundo Coutinho (2020) o carater indutivo da pesquisa empirica em planos de
investigagdo qualitativa, leva a que a diversas fases de desenvolvimento do projeto da
investigacdo se constituam como elementos de um continuo que liga o problema aos
dados. Deste modo as entrevistas foram lidas e revistas, agrupando as respostas dadas
pelos entrevistados em categorias com cores diferentes, possibilitando assim facilitar

analise das mesmas.

Numa andlise a primeira questao orientadora (Q1) — “Quais sdo os tipos de imaginagdo e
criatividade?” o EC sustenta a sua resposta num autor que estuda esta area da criatividade,
o Torrence, passando a citar “das dimensdes da criatividade que ele define (Torrence),

porque realmente fazem sentido, [...] Mas essencialmente a ideia que a criatividade ¢
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fazer uma coisa que € original, faz sentido obviamente, ¢ a primeira coisa que acho que a
gente ou dadas pessoas se lembram, s6 que essa originalidade ndo pode ser s6 em
frequéncia estatistica, [...] ndo pode ser s6 uma coisa que ¢ rara, alguém teve uma ideia
que 44 poucas pessoas tém, isso € importante”, este entrevistado enumera algumas
dimensdes do tema, baseadas num autor. Em contrapartida a EA e EB revelam que a
criatividade nem sempre ¢ emergente e mencionam “por exemplo aqui a criatividade
expressiva, que como diz “apoia-se na liberdade do criador em expressar os seus
sentimentos e emogdes, de forma livre e espontanea, de modo a nao influenciar os
resultados”. Fazendo uma andlise as repostas conclui-se que 0s processos criativos
tendem a passar por uma série de etapas. Um estagio de preparagdo envolve a aquisi¢ao
de conhecimento, informagdes ou ideias. Pode levar algum tempo para digerir isso e
apresentar algumas novas perspetivas. Esse periodo de incubagdo geralmente envolve o
foco noutras atividades (Runco & Pritzket, 2011). Para diversos autores a criatividade
tem diferentes conotagdes, logo estd explicito, a partida, que existem diversas opinides
sobre os tipos de criatividade existentes, como por exemplo, Wallas (1996, citado por
Martins et al, s.d) defendeu que o processo de criar passaria por quatro etapas: preparagao,

incubagao, iluminagao ¢ verificagao.

Em analise a segunda questdo orientadora (Q2) — “Quais as estratégias de promoc¢ao da
imagina¢do e criatividade?” verificou-se que todos os entrevistados utilizam estratégias
adequadas ao seu publico e promotoras da imaginagao e criatividade, como por exemplo
“pronto também ¢ matematica, dividem perfeitamente as coisas e sdo eles que arrumam
diariamente [...] € tudo muito ludico, ndo se obriga uma criang¢a a arrumar, também ¢
divertido arrumar [...] ¢ esta dindmica que depois se cria, tudo a cantar, tudo ludico,
portanto tudo ¢ divertido [...] todas as atividades sdo planeadas em fun¢do das idades
deles e as salas organizadas, e os tais mapas de registos sdo feitos em funcdo das idades
deles, claro que ¢ diferente, [...] Que sdo os fantoches, uma digitinta, [...] a massa
magica.” Para Moser (2015) a arte desenvolvida pelas criancas sofre alteragdes no
decorrer do tempo e, a medida que vao crescendo, as suas capacidades artisticas vao-se
tornando mais maduras, adquirindo maior controlo e precisdo no uso dos diferentes
materiais através da maturacdo da motricidade fina. Para as criancas que frequentam a
educagdo préescolar os materiais ludicos sdo considerados como sendo recursos
fundamentais para o desenvolvimento e aprendizagem (Antunes, 2003; Lillard, 2015;

Santos, 2002 Sarmento, Ferreira & Madeira, 2017, citados por Sousa & Tagarro, 2020).
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De acordo com Vygotsky (2001, citado por Sousa & Tagarro, 2020), ¢ através da
diversidade de materiais ladicos e brincadeiras proporcionados as criangas que estas
acabam por ter mais facilidade em aprender o que lhes ¢ apresentado. Como ¢ referido
por Sousa e Tagarro (2020), ¢ importante que o adulto tenha a capacidade de reconhecer
quais os materiais mais adequados e que possam ajudar no desenvolvimento e
aprendizagem das criancas, entdo, nessa trajetéria Garon (2002, citado por Sousa &
Tagarro, 2020) elaborou um sistema que possibilitou aos profissionais de educacdo
organizar, analisar e avaliar os diferentes tipos de materiais ludicos/ brinquedos,
subdividindo-os em quatro categorias, nomeadamente: de exercicio, simbdlico, de

acoplagem e de regras.

Relativamente a terceira questdo orientadora (Q3) — “Qual a importancia do papel dos
profissionais de educacdo na promocdo da imaginacdo e criatividade?” em que as
respostas dos entrevistados foram muito semelhantes, de modo a afirmar que todos
entram em concordancia no que diz respeito ao seu papel e a sua importancia, como por
exemplo EC diz “quando nds estamos a promover certas formas de pensamento que levam
a produtos criativos também estamos a levar certas formas de ser que promovem a
criatividade, [...] que € questdo de ser aberto a varias ideias, de muitas vezes tentarmos
ndo ser demasiado autocriticos com essas mesmas ideias, portanto, estarmos abertos
aquilo que vem e ndo nos preocuparmos tanto com a qualidade, [...] portanto uma
perspetiva mais tolerante em relagdo aquilo que se pensa, no fundo ter assim uma forma
de pensamento mais liberal, ndo conservadora.” Para complementar a EB diz “nés
enquanto figuras educacionais na vida deles devemos sempre priorizar, dar prioridade que
0 que ¢ importante ¢ deixa-los ser felizes, criativos, ndo os prender, ndo lhes formatar o
pensamento, a maneira de ver as coisas, [...] € certo que devemos sempre mostrar-lhes a
realidade das coisas, [...] mas ndo retrair o seu pensamento, ou repreender
constantemente”. Posto esta andlise, o professor desempenha um papel central na
modelagem de atitudes e comportamentos, que pode impactar na promogao ou inibi¢ao
de expressao criativa (Omdal & Graefe, 2017; Sierra, Escobedo, Cuervo, & Rosal, 2015,
citados por Morais et al., 2019). Para Glaveanu (2018, citado por Morais et al., 2019), ¢
mais importante para o professor ver como os alunos sdo criativos do que averiguar o
quao criativos eles sdo. Assim, diferentes formas de pensar criativamente e ser criativo

seriam valorizadas em contexto de sala de aula.
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Em andlise a ultima questao orientadora (Q4) — “Qual a importancia do desenvolvimento
da imaginacdo e criatividade?” A EA refere que “E um dos pontos principais, para além
do triangulo ja falado, da comunicacdo, do respeito, da liberdade, como ja fomos falando
ao longo do tempo.” e a EB diz “Eu acho que o trabalho que uma educadora planeia tem
que ter sempre em atencao isto, claro que as vezes esta planeado um jogo que trabalha a
matematica, ou um passeio a rua que trabalha a matematica (...) mas ¢ claro que tudo isto

2

trabalha a imagina¢do das criangas, a sua criatividade...” o desenvolvimento da
imaginagdo e criatividade auxilia nas competéncias verbais, artisticas, matematicas e
linguisticas, bem como nas aptiddes pessoais e sociais (Catterall, 2002, citado por Bahia
& Trindade, 2013). Moser (2015) vai ao encontro do EC e menciona que ¢ fundamental
proporcionar situacdes de aprendizagem que promovam a imaginagao e criatividade, bem
como dar espaco e tempo para as criangas pensarem ¢ formularem hipoteses dando
oportunidade de errarem e voltarem a experimentar. E a partir das diferentes experiéncias
e situacdes vividas que as informagdes extraidas do mundo fisico vao ser interligadas,
passando posteriormente para a descoberta de novas propostas de solugdes, visto que €
apenas deste modo que as criangas se vao desenvolver autonomamente e com
predisposicdo para aceitar novos desafios colocados. Virdis (2021) destaca o nosso
quotidiano e mundo em que estamos inseridos onde € uma constante de problemas sociais,
econdmicos, politicos, étnicos, religiosos, educacionais, cientificos e tecnologicos. Para
nos inserirmos e sabermos lidar com este mundo ¢ fundamental saber responder a esta
nova sociedade, ou seja, ¢ importante ter competéncias que assegurem um bom
pensamento para todas as situagdes que podem influenciar a nossa vida diaria. Assim,
deparamo-nos com mais uma razao para incentivar o desenvolvimento do pensamento
critico e criativo no ambiente escolar, adotando uma visdo que trate a aprendizagem nao
como uma transmissao de saberes, mas como uma oportunidade das qualidades humanas,
das atitudes e das disposi¢oes, dado que todas as criancas serdo cidadas ativas a saida da
escolaridade obrigatéria numa sociedade que ndo apontard apenas ao seu espaco local e

nacional, mas também o espaco global.

De acordo com o tema de investigacdo e a questdo inicial “O que ¢ a imaginagdo e
criatividade na infancia?” foi possivel entender que o conhecimento variava de
entrevistado para entrevistado ¢ um dos objetivos desta investigacdo era perceber o
conhecimento destes conceitos por parte dos entrevistados e a capacidade dos mesmos

para promové-los em ambiente escolar. Vygotsky (2009) sustenta que a primeira forma
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de ligacdo entre a imaginagdo ¢ a realidade consiste no facto de qualquer criacao da
imaginacdo compor-se sempre de elementos tomados da realidade e extraidos da
experiéncia anterior do homem, ou seja, materiais retirados do mundo exterior. Um dos
entrevistados refere que a imaginagao €, para ele, a capacidade de ter muitas ideias, quase
como se tivéssemos muitos baldes de pensamento em que tém cores e formas variadas,
que se suportam, também, em vivéncias variadas e ricas, algo que se procurou investigar
na revisdo de literatura e que para isso, Vygotsky (2009) explica que a atividade criadora
da imaginagdo encontra-se em relacao direta com a riqueza e variedade das experiéncias
vivenciadas pelo ser humano, uma vez que estas experiéncias sao os materiais com que a
imaginacao forma os seus edificios. Vygotsky (2009), refere ainda, que quanto mais ricas
e abastadas forem as experiéncias, tanto mais sera abundante o material de que a
imaginacdo dispde. Para Brabandere (2000), as ideias sdo o combustivel do valor
acrescentado, o ingrediente indispensavel para as pequenas coisas que tém grandes
efeitos, e também a matéria-prima do ideal. Mas elas, as ideias, sdo frageis, efémeras,

desordenadas e vagas (Brabandere, 2000).

Consideracoes Finais

Através da investiga¢do que tinha como pergunta de partida “O que ¢ a imaginagao e
criatividade na infancia?”, foi muito interessante descobrir as conce¢des dos profissionais
de educagdo entrevistados sobre os conceitos em estudo, bem como investigar o que os
principais autores haviam publicado sobre os temas. Um ponto fundamental deste estudo
foi também a partilha de estratégias utilizadas para a promog¢do da imaginagdo e
criatividade na infancia, cruzando atividades livres outdoor, com atividades indoor que
passam pela utilizagdo de métodos mais tradicionais e maioritariamente dentro da area

das artes.

O papel do educador também demonstrou ser um ponto importante, sendo que ¢ a
principal figura promocdo deste tipo de atividades. O educador deve estimular a
liberdade, a autoconfianca e exploracdo do mundo, deve ainda guiar e orientar o seu
publico, criando um ambiente propicio ao desenvolvimento da imaginacao e criatividade.
Desta forma, os interesses das criangas sdo um passaporte de entrada, para primeiramente

chamar a atencdo da crianga e despertar curiosidade para as tarefas/atividades propostas.

Algo que também foi muito interessante de perceber foi a visao que estes adultos t€ém da

existéncia de barreiras a criatividade, o que se pode observar na analise de contetdo, pois
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¢ referido diversas razdes e fatores para que isso possa acontecer, responsabilizando o
sistema educativo e os seus profissionais na maior parte dos casos, no entanto a sociedade
em geral também foi uma das razdes apontadas, visto que existe escassez de

oportunidades desafiantes, originais e empreendedoras nos tempos que correm.

Referéncias Bibliograficas

Alencar, E. (1998). Promovendo um ambiente favoravel a criatividade nas organizagdes.
Revista de Administracdao de Empresas, 38(2),18-25.

Alencar, E. S., & Fleith, D. (2003). Criatividade: Multiplas perspectivas. Editora
Universidade de Brasilia.

Bahia, S., & Trindade, J.P. (2013). Transformar o velho em novo: a integragdao da
criatividade na educacdo. In F.H. Piske & S. Bahia (Orgs.). Criatividade na
escola: o desenvolvimento de potencialidades, altas habilidades e talentos (pp.15-
32). Jurua Editora.

Brabandere, L. (2000). A Gestdo das Ideias (Azevedo, S. & Pereira, S, Trad). Instituto
Piaget. (Obra original publicada em 1998).

Coutinho, C. (2020). Metodologia De Investigacdo Em Ciéncias Sociais e Humanas (2*
ed.). Almedina.

Csikszentmihalyi, M. (1996). Creativity: Flow and the psychology of discovery and
invention. Harper/Collins.

David, A., & Morais, M. (2012). Pensando a criatividade: apontamentos sobre o
percurso explicativo do conceito. Recrearte. Universidade do Minho.

Girardello, G. (2011). Imaginagdo: arte e ciéncia na infancia. Revista Pro-Posigoes
(UNICAMP), 22(2), 75-92.

Gute, G., Gute, D., Nakamura, J., & Csikszentmihdlyi. (2008). The Early Lives of Highly
Creative Persons: The Influence of the Complex Family. Creativity Research
Journal, 20(4), 343-357. DOI: 10.1080/10400410802391207

Huizinga, J. (2007). O jogo como elemento da cultura (J. P. Monteiro, Trad). Editora
Perspetiva. (Obra original publicada em 2001)

Martins, V. (2004). A qualidade da criatividade como mais-valia para a educagdo. Revista
Millenium, 29, 295-312. http://hdl.handle.net/10400.19/571

Martins, D., Gongalves, J., Rodrigues, P., Vieira, R., & Marques. (s.d.). A Importancia da
Criatividade no Desenvolvimento do Individuo. Revista Portuguesa de Educag¢do
Artistica, 107-116.

Mendes, A. (2016). A Educacgdo da criatividade. Atas do VII Encontro do CIED — II
Encontro Internacional, Estética e Arte em Educagao (pp. 59-70). Lisboa: CIED —
Centro Interdisciplinar de Estudos Educacionais.

Michalko, M. (2002). Los secretos de los génios de la criatividade (Santapau, A. Trad).
Gestion. (Obra original publicada em 1998).

25



PRATICAS INVESTIGATIVAS NA FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES E EDUCADORES

Morais, M., Viana, F., Fleith, D., & Dias, C. (2019). Climate Scale for Creativity in the
Classroom: Evidence of Factorial Validity in the Portuguese Context. Trends
Psychol., 27(4), 837-849. 10.9788/TP2019.4-02.

Moser, V. (2015). A4 criatividade: A necessidade da promogdo da atividade criadora no
Pré-Escolar (Trabalho de Mestrado). Lisboa: Instituto superior de educagdo e
ciéncias.

Oliveira, Z. (2010). Fatores influentes no desenvolvimento do potencial criativo. Estudos
de Psicologia, 27(1), p.83-92.

Paixao, G. M., & Borges, F. T. (2018). Imagina¢ao e Curriculo Escolar: Uma Revisao de
Literatura: uma revisdo sistematica. Psicologia: Teoria E Pesquisa, 34.

Runco, M., & Pritzker, S. (2011). Encyclopedia of creativity. Academic Press.

Sakamoto, C. (1999). A4 criatividade sob a luz da experiéncia: A busca de uma visdo
integradora do fenomeno criativo (dissertacdo de doutoramento). Universidade de
Sdo Paulo, Sdo Paulo.

Sakamoto, C. (2000). Criatividade: Uma visdo integradora. Universidade Presbiteriana
Mackenzie, 2(1), 50-58.

Seabra, J. (2007). Criatividade (Trabalho de Licenciatura). Universidade de Coimbra,
Portugal.

Sousa, A. (2003). Educagdo pela arte e artes na educagdo. Edi¢des Piaget, vol. 3.

Sousa, A. (2017). Educagdo Pela Arte e Artes na Educagdo: Drama e Danga. Edigdes
Piaget, vol. 2.

Sousa, A. (2019). Educag¢do Pela Arte e Artes na Educacdo: Musicas e Artes Plasticas.
Edicoes Piaget, vol. 3.

Sousa, A. (2020). 4 importancia dos materiais ludicos, sobretudo dos jogos, no dia-adia
das criangas em idade pré-escolar (Dissertacdo de Mestrado). Instituto
Politécnico de Santarém, Portugal.

Sousa, R., & Tagarro, M. (2020). A importancia do uso de materiais ludicos e jogos na
educacdo de infancia. Edicdo Tematica: Ciéncias Sociais e Humanas. Revista da
Ul IPSantarém, 8(2), p.129-143.

Virdis, R. (2021). Desenvolvimento do Pensamento Critico e Criativo nas aulas de
Portugués Lingua Materna e de Espanhol Lingua Estrangeira (Dissertagdo de
Mestrado). Universidade do Porto, Portugal.

Vygotsky, L. (2009). 4 imaginagdo e a arte na infancia (M. S. Pereira, Trad.). Relogio
D’Agua Editores. (Obra original publicada em 1930)

Vygotsky, L. (2012). Imaginagao e Criatividade na Infancia (J. P. Fréis, Trad.). Dinalivro.
(Obra original publicada em 1930)

Wajskop, G. (1995). O brincar na educag¢do infantil. Sao Paulo, n.° 92, 62-69.

Wechsler, S., & Nakano, T. (2006). O percurso da criatividade figural do ensino médio ao
ensino superior. Boletim de Psicologia, 61(125), 205-219.

26



PRATICAS INVESTIGATIVAS NA FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES E EDUCADORES

As Competéncias para o Século XXI e a Educac¢ao para a Cidadania
Ambiental no JI e no 1.° CEB

Diana Pereira
Escola Superior de Educacao, Instituto Politécnico de Santarém
dianapereira698 @ gmail.com

Elisabete Linhares
Departamento de Ciéncias Matematicas e Naturais, Escola Superior de Educagao,
Instituto Politécnico de Santarém, Portugal;
UIDEF, Universidade de Lisboa, Instituto de Educag¢ao, Portugal
elisabete.linhares @ese.ipsantarem.pt

Nota Introdutoria

Com o objetivo de compreender de que forma uma abordagem centrada na cidadania
ambiental contribui para a promog¢do de competéncias do século XXI nas criangas do JI
e do 1.° CEB, foi desenvolvido um estudo de caso com uma turma de JI e uma de 4.° ano
na valéncia do 1.° CEB, durante a Pratica de Ensino Supervisionada no Mestrado em
Educagdo Pré-escolar e Ensino do 1.° CEB. Para o efeito, foram realizadas atividades
centradas numa abordagem de cidadania ambiental nos dois contextos de intervengdo. Os
dados obtidos através da observacdo participante, da andlise documental e da entrevista
semiestruturada evidenciaram as competéncias promovidas através das atividades de ci-
dadania ambiental, tendo permitido identificar comportamentos pré-ambientais desenvol-
vidos, percecdes das criancas em relacao aos problemas ambientais, bem como as poten-
cialidades e dificuldades associadas a este tipo de atividades. O presente documento en-
contra-se organizado nas seguintes sec¢des: enquadramento tedrico - no qual se contex-
tualiza o estudo de acordo com a revisdo de literatura realizada no &mbito da problematica
em estudo, metodologia — que descreve e justifica as op¢des metodoldgicas seguidas no
trabalho e apresenta os participantes, resultados — esta subseccao apresenta os dados ob-
tidos através da triangulacdo de diversos instrumentos de recolha de dados, de acordo
com os objetivos do estudo e termina com as consideragdes finais — nas quais se explanam

as principais conclusdes do trabalho.

27



PRATICAS INVESTIGATIVAS NA FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES E EDUCADORES

Enquadramento Tedrico

As constantes alteragdes provocadas pelos seres humanos ao planeta Terra t€ém estado na
origem da sua degradacdo ambiental, sendo a perda de biodiversidade e as alteragdes cli-
madticas dois dos grandes problemas ambientais que o planeta enfrenta (UNESCO, 2016).
No inicio do século XXI, a procura de solugdes perante as preocupacdes ambientais tor-
nou-se urgente. Por esse motivo, em 2002, as Na¢des Unidas declararam o periodo entre
2005 e 2014 como a Década da Educagdo para o Desenvolvimento Sustentavel (EDS),
sendo atribuida a UNESCO a responsabilidade de tragar o respetivo Programa de Ac¢ado
(Moreira, 2011). Em setembro de 2015, ocorreu em Nova York, na sede da ONU, a Cu-
pula de Desenvolvimento Sustentdvel. Nesse encontro, todos os paises da ONU definiram
novos Objetivos de Desenvolvimento Sustentdvel (ODS), ficando conhecida como a
Agenda 2030 para o Desenvolvimento Sustentdvel (DS) (ONU, 2020). Esta agenda orga-
niza-se em torno de 17 ODS, interligados entre si, e que necessitam de ser colocados
urgentemente em pratica pelos paises desenvolvidos e em desenvolvimento. Ban Ki-

moon, secretario-geral da ONU, destaca ainda que:

Os 17 Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel (ODS) sdo a nossa visao
comum para a Humanidade e um contrato social entre os lideres mundiais
e 0s povos (...) S@o uma lista das coisas a fazer em nome dos povos e do
planeta, e um plano para o sucesso. (UNRIC, 2018, p. 2)

Por sua vez, também Guterres (2019) (citado em Nacgdes Unidas, s.d.), no seu discurso,
considera que estamos a viver uma batalha pelas nossas vidas devido a grave crise climé-
tica que se faz sentir, mas que ainda podemos vencer. Para tal, é necessario desenvolver
o sentido civico dos cidadaos, apelando a consciéncia e participacdo, com vista ao alcance
de resultados positivos para o ambiente. Assim, € atribuida a educag@o um papel funda-
mental no combate dos problemas ambientais, devendo ser um agente de mudanga para
uma sociedade mais sustentdvel. A escola tem um papel crucial na formacgdo de jovens
com competéncias para compreender que a sustentabilidade e o DS se centram numa re-
lag@o responsdvel com a natureza e em questdes de valores, justica, equidade e relacdes
interpessoais (Awan et al., 2014). Torna-se urgente impulsionar essa mudanga, através de
uma educacdo que contribua para a compreensio do que se passa mundialmente, que es-
timule o pensamento critico, intensifique as competéncias democréticas e revele valores

(Smederevac-Lalic et al., 2020).
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A educagdo para a cidadania ambiental pode integrar o sistema educativo, devendo ser
adequada aos diferentes niveis de ensino, idades dos alunos e contextos educativos (Had-
jichambis & Paraskeva-Hadjichambi, 2020). Por esse motivo, um curriculo de cidadania
ambiental revela-se importante, por proporcionar aos estudantes oportunidades para
agirem como cidaddos ambientais, possibilitando o seu envolvimento em questdes ambi-
entais controversas que necessitam de uma solu¢cdo (Berkowitz et al. 2005 citado por

Hadjichambis & Paraskeva-Hadjichambi, 2020).

A cidadania desenvolve-se no ambito do sistema educativo, através, por exemplo, dos
conteddos ambientais abordados em cada disciplina, e também através da sua natureza
transdisciplinar e interdisciplinar (Gongalves et al., 2007). Nao obstante, para o desenvol-
vimento da cidadania ambiental € imprescindivel o envolvimento civico e motivar os jo-
vens a participarem de forma ativa e eficaz (Reis, 2021). No entanto, a participacdo das
criancas e dos jovens depende dos contextos sociais, politicos e culturais em que vivem.
As expectativas negativas da sociedade, principalmente dos adultos face as capacidades
das criancas e jovens, constituem um obstdculo significativo a sua participagdo, tornando-
os passivos devido a ideia de que sdo os pais que t€m a obrigacdo de defender os seus
interesses. Por esse motivo, é fundamental dar voz as criangas para que se tornem seres

com visibilidade (Reis, 2021).

Nesse sentido, surge o ativismo e as iniciativas ativistas através das quais as criangas e
jovens tém a capacidade de trabalhar e de refletir criticamente sobre a sociedade, sem
esquecer os valores a esta associados (Hodson, 2003). Para Hodson (2003) (citado por
Linhares & Reis, 2019), estas iniciativas de ativismo envolvem compromissos com as
questdes econdmicas, sociais, ambientais que levam a praticar comportamentos respon-
saveis. Segundo Linhares (2016) e Reis (2020), estas abordagens podem assumir diferen-
tes tipos de agdes, como por exemplo, através da organizaciao de grupos responsiveis por
escrever e distribuir manifestos/pedidos de forma a coagir, boicotar produtos inseguros
para o ambiente; sensibilizando os cidaddos por meio de cartazes e folhetos; trabalhos de
voluntariado; realizacao de peti¢des; transmissao de podcasts, vodcasts, foruns de discus-
sdo, blogs, bandas-desenhadas, cartazes e folhetos, através dos quais se podem propor
solucdes inovadoras para problemas locais, nacionais e/ou globais e incitar a mudanga de
comportamentos dos cidadaos, mas também dos comportamentos de quem promove estas

acgoes.
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Assim, para que as iniciativas de ativismo possam ser colocadas em prética pelos alunos,
Reis (2014) (citado por Linhares & Reis, 2016) enuncia determinados principios a ter em
consideragao pelos docentes para a sua implementagao, nomeadamente: a) acreditar nos
beneficios educativos desta abordagem para os alunos; b) compreender as potencialidades
da interligacdo entre Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e Ambiente; c) ter conhecimento
educacional sobre a implementacdo pedagdgica de atividades com esta orientacio; e d)
ser agente de mudancga na escola e na sociedade. Neste sentido, deve ser dada a oportuni-
dade aos alunos de se envolverem neste tipo de atividades, sendo também imprescindivel
o apoio e empenho dos professores e da escola como agentes fulcrais na conducio e au-

xilio no desenvolvimento da cidadania e das praticas ativistas (Reis, 2020).

Os professores devem, assim, encorajar os alunos a tornarem-se agentes de mudanga,
dotados de conhecimentos e com vontade para realizar agdes transformadoras a nivel am-
biental apoiando-se também nos documentos oficiais orientadores da pratica pedagdgica,
como acontece na educacdo pré-escolar em que as OCEPE contemplam a drea da forma-
cdo pessoal e social que aborda valores ligados a cidadania ambiental, nomeadamente o
respeito e a valorizagdo pelo ambiente natural e social, numa perspetiva de atribui¢cdo de
responsabilidades ao ser humano no presente e no futuro (Silva et al., 2016) e no 1.° CEB
e respetivos anos de escolaridade na qual as Aprendizagens Essenciais de Estudo do Meio
constituem documentos de orientagdo para a planificacdo, realizacdo e avaliacdo do en-
sino e da aprendizagem. As préprias institui¢des de ensino precisam de estar familiariza-
das com pratica de EA orientadas para a cidadania ambiental (UNESCO, 2020). Toda
essa abordagem da EA na instituicdo exige, segundo o relatério da Educacdo para o DS
(UNESCO, 2020), ambientes de aprendizagem em que “os alunos aprendam o que vivem
e vivam o que aprendem” (p. 28). As atividades promotoras de cidadania ambiental en-
quadram-se ainda no pressupostos e principios presentes no Perfil dos Alunos a Saida da
Escolaridade obrigatéria que aponta para uma educacdo escolar em que os alunos devem
construir “uma cultura cientifica e artistica de base humanista” (Martins et al., 2017,
p-10). Esta visdo requer a mobilizagdo de valores e de competéncias para intervir na so-
ciedade, tomar decisdes fundamentadas sobre diversas questdes, como as ambientais. O
Perfil dos alunos reconhece ainda a importancia de “uma capacidade de participagdo ci-
vica, ativa, consciente e responsavel” (Martins et al., 2017, p.10), que se coadunam com

as praticas de cidadania ambiental que o presente estudo apresenta.
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Metodologia

Os estudos de caso de natureza qualitativa do presente estudo procuraram construir co-
nhecimentos sobre a forma como uma abordagem centrada na cidadania ambiental con-
tribui para a promoc¢ao de competéncias do século XXI nas criangas do JI e do 1.° CEB.
Este tipo de investigagcdo decorre em ambiente natural, pois possibilita ao investigador a
compreensdo de agdes decorrentes de determinados comportamentos, considerando as

experiéncias do informador (Bogdan & Biklen, 1994).

Os participantes do estudo foram um grupo de criancas de pré-escolar e uma turma de 4.°
ano do 1.° ciclo do ensino bésico. As criangas do pré-escolar eram do concelho de Santa-
rém e os participantes do 1.° CEB viviam no concelho de Almeirim. O grupo do pré-
escolar era constituido por 16 criangas - 10 do sexo masculino e 6 do sexo feminino, com
1dades compreendidas entre os 4 € os 5 anos. Uma das criangas tinha NEE, de caréter
permanente — autismo. A turma de 4.° ano era de uma escola publica do 1.° CEB consti-
tuida por 20 alunos, 11 do sexo masculino e 9 do sexo feminino, com idades compreen-

didas entre 0s 9 € os 11 anos.

Os dados obtidos assentam na triangulagdo de diversas técnicas de recolha de dados (ob-
servacdo participante, inquérito por entrevista e andlise documental). De acordo com
Ludke e André (1986), a observagdo € uma técnica que permite a recolha de dados sem a
manipulacdo dos sujeitos em estudo pelo investigador, embora este esteja presente no
espaco onde decorre o estudo e analise os participantes nas suas interagdes e vida quoti-
diana. Por sua vez, a entrevista € utilizada para recolher dados relevantes, descritos pela
pessoa entrevistada e que dessa maneira permite ao investigador desenvolver intuitiva-
mente uma ideia sobre a forma como os sujeitos interpretam e se posicionam face a aspe-
tos do mundo (Bogdan & Biklen, 1994). A entrevista foi realizada as profissionais de
educacdo que trabalharam com as criancas envolvidas no estudo (educadora/professora,
auxiliar de acdo educativa do JI e par de estdgio). Relativamente a anélise documental,
esta serve como um complemento das informacdes obtidas através de outras técnicas ou
como contribuicao de novos dados, sendo desenvolvida a partir de vérias fontes, nomea-
damente leis, fotografias, videos e desenhos (Liidke & André, 1986). As fontes de dados

foram submetidas a uma andlise de contetido através da qual se procedeu a criagdo de
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categorias, subcategorias e de evidéncias que permitem simplificar e interpretar os dados

em bruto (Bardin, 1979).

Discussao dos Resultados

Percegoes das criangas em relagdo aos problemas ambientais em JI
No que concerne as percecdes das criangas em relacdo aos problemas ambientais, os da-
dos obtidos com recurso a entrevista realizada as profissionais de educacao (educadora,
auxiliar e par de estdgio) foram organizados em dois momentos distintos: antes da reali-

zacdo das atividades e depois da realizacdo das atividades.

Antes da realizacdo das atividades, uma das participantes considerou que havia a neces-
sidade de as criancas serem estimuladas em relacdo aos problemas ambientais:

Eu acho que eles percebem, mas t€ém de ser estimulados e despertos a isso

(...) apesar de serem muito criticos logo desde pequenos (...) Se nos lhes

dermos as ferramentas para observarem e percecionarem o que se passa ao
redor deles, (...) eles chegam 14. (E1 — educadora de infancia)

No entanto, consideraram que as criangas tinham sensibilidade em relagdo a estes proble-
mas:
A maioria das criancas revela uma grande sensibilidade com as questdes

ambientais. (...) sentem-se alerta e empaticos para estas questdes do pla-
neta. (C1 — par de estdgio)

(...) as criancas de uma forma geral, estdo atentas e percebem a existéncia

de problemas ambientais. (A1 — auxiliar de educagdo)

Relativamente as ideias das criangas acerca das probleméticas ambientais, apds a realiza-
cdo das atividades, a educadora considerou que contribuiram para desenvolver o pensa-
mento critico:

Sim houve diferenca, as criancas ficaram muito mais criticas, mais desper-

tas para os problemas ambientais. (...) (EI)
De acordo com as participantes, a realizacao das atividades permitiu reforcar o interesse
das criancas pelas probleméticas ambientais, uma vez que motivaram conversas e pesqui-

sas com os familiares sobre o assunto:

(...) eles proprios em casa falavam aos pais sobre os assuntos (...). (E1)
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(...) e queriam pesquisar também e “obrigavam” os pais a pesquisar tam-
bém sobre os assuntos. Acho que as atividades realizadas contribuiram
muito. (E1)

Foram ainda referidas uma mudanga de atitudes e uma maior sensibilizac@o das criangas:

(...) as criangas aprenderam e comecaram a adotar pequenos gestos im-
portantes, como o respeito pelos animais, o cuidar dos materiais, a reci-
clagem, o ndo mandar lixo para o chao (...). (Cl)

Notei que as criangas ficaram mais atentas a este tipo de problemas e que
houve uma maior envolvéncia e preocupacao acerca destes assuntos du-
rante o seu dia a dia. (A1)

Referente a tematica da polui¢do marinha, trabalhada com as atividades de cidadania am-

biental, apds a leitura da historia “Serd o mar o meu lugar?” de Sarah Roberts e a sua

discussdo com as criancgas, solicitou-se a cada crianga uma representacao individual sobre

o que tinham percecionado da histéria. Através da andlise a todas as representacdes, ve-

rificou-se que todos os desenhos foram enquadrados numa sé categoria — “Saco de plas-

tico”, tendo sido identificadas subcategorias. Na categoria “saco de plastico” foram cria-
» »

das as subcategorias “no mar”, “reutilizado”, “comido” e “confundido com medusas”. Na

subcategoria “mar”, 9 criangas representaram o saco do lixo no mar (Figura 1):

Figura 1 — Exemplos de representacdes na subcategoria “no mar”

Na subcategoria “reutilizado”, 7 criangas ilustraram o saco do lixo a ser reutilizado, trans-

formando-se num papagaio (Figura 2):
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Figura 2 — Exemplos de representacdes subcategoria “reutilizado”

No que diz respeito a subcategoria “comido”, 4 criangas representaram o saco de plastico

a servir de alimento para outros animais, como a baleia (Figura 3).
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Figura 3 — Exemplos de ilustracdes da subcategoria “comido”

or ultimo, na subcategoria “confundido com medusas”, 3 criangas ilustraram o saco de
Por ultimo, bcat “confundid dusas”, 3 lust d

plastico sendo confundido com medusas. As representacdes das criangas revelam as suas
percecdes em relagdo ao tema trabalhado na atividade, mostrando que os sacos de plasti-

cos existem no mar e que estes podem ser comidos pelos animais que 14 vivem.

A contribuigdo das atividades de cidadania ambiental em JI na promogdo de com-

peténcias do século XXI

A andlise dos dados obtidos através da aplicacdo de uma rubrica de avalia¢do assente em
diferentes competéncias presentes no Perfil dos Alunos a saida da Escolaridade Obriga-
toria (Martins et al., 2017), permitiu verificar que o conjunto de atividades realizadas
contribuiu para promover diversas competéncias do século XXI.

No que respeita as competéncias “linguagem e texto”, “informa¢do e comunicacao”,
“pensamento critico, criativo e resolu¢ao de problemas”, “saber cientifico, técnico e tec-
nologico”, e “ambiente” avaliadas nas diferentes atividades, verificou-se que a média
alcancada em cada uma se situa no nivel 3, o que demonstrou que em todas as atividades,
de uma forma geral, as criancas mostraram saber utilizar a linguagem verbal e ndo-verbal
para comunicar, souberam apresentar as suas ideias de forma moderada, terem alguns
conhecimentos acerca das problemdticas ambientais trabalhadas e verificou-se ainda que
adotam alguns comportamentos que respondem aos grandes desafios globais do ambi-

ente, respetivamente. A competéncia do “relacionamento interpessoal” teve um nivel

mais elevado (Al=3,4; A2=3,7; A3=3,8). Estes resultados relacionam-se com o facto de
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as criangas estarem habituadas a trabalhar em grupos ou pares e terem a capacidade de
aceitar opinides diferentes. As competéncias cujo média do nivel corresponde a um nivel
mais baixo, sdo a competéncia da “informacao e comunicagao” (A1=3; A2=3,2; A3=3,3)
e a competéncia do “saber cientifico, técnico e tecnoldgico” (A1=3; A2= 3,2; A3=3,3).
No entanto, estes niveis correspondem ao nivel satisfatério, o que denota que as ativida-
des realizadas permitiram fazer aprendizagens, como acontece numa atividade acerca da
tematica da poluicdo marinha, em que as criancas compreenderam que os microplésticos
prejudicam os animais marinhos, podendo levar a sua morte; como ilustram os excertos
obtidos das gravacoes realizadas:

C1: Sao coisas muito pequeninas que os peixes comem. (...)

C2: de plastico (...)

Cl1: eles morrem (...)

C2: pensam que ¢ comida de animais e € lixo (...)

C1: sdo microplésticos (Gravacao 4udio, dia 15/05/21)

O didlogo com os alunos também permitiu averiguar que, acerca da tematica da recicla-
gem, antes da exploracdo da problematica, as criangas demonstraram ter conhecimento
sobre a separacdo de residuos e do tipo de conteido que se coloca em cada ecoponto,
assim como uma pequena no¢ao do que acontece aos residuos depois de os ecopontos
estarem cheios. Contudo, estes conhecimentos ndo estavam consolidados por todos, uma
vez que a crianga “P1” revelou ainda nao saber o nome que se da a separacao de residuos
por categorias como ilustram os excertos obtidos das gravagdes realizadas:

N1: deitar para o lixo (...)

O1: devemos na caixa de papeldo por o papeldo, na caixa de vidro por o vi-

dro, na caixa de pléstico pomos o plastico

P1: também ha um caixote que ¢ vermelho que ¢ o das pilhas (...)

Q1: ecoponto

P1: ndo sei o nome disso de separar o lixo (...)

N1: reciclagem (...)

O1: o camido do lixo quando aquelas caixas tiverem muito cheias despejam
o lixo (...) (Gravagao 4udio, dia 17/05/21)

Estes excertos vém reforcar a compreensdo de que as criangas realizaram aprendizagens
relacionadas com as competéncias “saber cientifico, técnico e tecnologico” e “Informagao
e comunicacao”. Estas competéncias sdo também evidenciadas pelas profissionais de
educagdo cujas respostas foram organizadas nas categorias: pensamento criativo (N=2);

relacionamento interpessoal (N=2); pensamento critico (N=1); resolu¢do de problemas
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(N=1); saber cientifico, técnico e tecnoldgico (N=1). Apresentam-se, de seguida excertos
das entrevistas, que remetem para cada uma destas competéncias:

Para mim foi o pensamento critico, pensamento criativo (...). (E1)

(...) ajudaram no desenvolvimento do pensamento critico em relacao as pro-
blematicas trabalhadas (A1)

ajudaram na relacdo interpessoal das criangas. (Al)

ajudaram para (...) resolugdo de problemas. (E1)

A nivel do saber cientifico, técnico e tecnoldgico, adquiriram mais conheci-
mento tanto a nivel pessoal, como do mundo em redor. (E1)

Potencialidades e dificuldades associadas a prdticas de cidadania ambiental em

JI

De acordo com as entrevistadas, a realizacdo de atividades de cidadania ambiental per-
mite despertar o interesse das criangas para questdes ambientais, tornando-as mais sensi-
veis para estas temdticas, evidenciando preocupacgdo e vontade de contribuir para soluci-
onar os problemas ambientais:
Maior sensibilizac¢ao das criancas para os problemas ambientais, comprometendo-
as na resolu¢do dos problemas. (E1- Educadora de Infancia)

Penso que este tipo de atividades é muito importante para despertar a aten-
¢do das criangas relativamente a este tema e leva-las a perceber que atitudes
devem adotar para a prevengdo de problemas ambientais. (Al- Auxiliar de
educacgdo)

A educadora destacou também o beneficio do envolvimento dos encarregados de educa-
cdo que acabam por ficar sensibilizados, através das partilhas e pesquisas feitas com as
criangas:

(...) levando simultaneamente as familias para essa consciencializa¢io/ sen-
sibilizacdo. (E1)

Por outro lado, como constrangimentos destacaram a inexisténcia de contacto com a na-

tureza, causado pela pandemia e a complexidade dos fenémenos:

(...) ir para o terreno” que eu considero muito importante nos irmos € nao o
pudemos fazer devido a pandemia. (E1)

(...) dificuldade em simplificar fendmenos e explicacdes cientificas que, por
vezes, até sao complexas para os adultos. (C1)
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Atividades de cidadania ambiental e comportamentos pro-ambientais no JI

A atividade sobre polui¢cdo marinha envolveu a criacdo de uma exposi¢do que se desti-
nava a partilhar e sensibilizar a comunidade educativa para o perigo do plastico nos oce-
anos, das consequéncias para os animais e da influéncia das nossas atitudes e comporta-
mentos para a resolucdo deste problema. Na exposi¢do estava presente um placar alusivo
a polui¢do marinha (Figura 4), todo construido com materiais de desperdicio e que foram
reutilizados, sendo atribuido pelas criangas o nome de “Obra poluida”. O placar foi cons-
truido com residuos de plastico, por serem aqueles que se avistam com mais frequéncia
no mar, e também madscaras por terem sido mencionadas por algumas criangas. A obra
continha ainda uma breve informacao (Figura 5) que a complementava, remetendo para

uma explicagdo e consciencializacdo da comunidade.

Escultura executada pelo bibe
verde e bibe azul, inspirado nos
trabalhos de Bordalo II, de forma

a consciencializar as pessoas para
0 perigo dos plasticos nos
oceanos

Figura 4 — Placar da polui¢do “Obra poluida” Figura 5 — Mensagem presente no placar

Durante a montagem, as criancas teceram varios comentdrios. As afirmacgdes das criancas
“Q1” e “R1” evidenciaram uma orientagdo para a sensibilizacdo publica e conhecimentos

pré-ambientais.

P1: Acho que as pessoas da nossa escola vao gostar do que estamos a fazer
(...).

Q1: Vao é ficar chocadas por verem tanto lixo.

R1: Acho que vao ficar tristes por verem os peixinhos tao tristes (...).

QI1: Assim elas vao ver que temos de cuidar do planeta para os animais nao
morrerem por causa do plastico. (Gravagdo dudio, dia 24/05/21)

O grupo de criangas divulgou e apresentou a obra a outras salas da institui¢do, evidenci-

ando a importancia da acdo coletiva na comunidade educativa:
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S1: Nos fizemos esta obra de arte chamada “obra poluida” para chamar a aten-

¢do das pessoas.

T1: Nao devemos deitar lixo no mar porque depois os peixinhos morrem.

S1: Nem mascaras (...).

Ul: Eles comem o lixo e pensam que ¢ comida (...).

S1: Sao bocados de plastico que se chamam microplasticos.

T1: Esperamos que vocés agora ndo deitem lixo no mar ou no rio.

(Gravagao audio, dia 2/06/21)

Referente a temédtica das boas praticas ambientais, e a propésito do Dia do Ambiente (5
de junho) as criancas foram convidadas a fazer uma boa acdo pelo planeta. Perante este
convite, uma crianca referiu:

C: ao pé da minha casa estava 14 aquilo de fumar e eu disse ao pai para apanhar

com as luvas. (Gravacao audio, dia 4/06/21)

Desta forma, consegue-se perceber o impacto que as criangas conseguem ter na mudanga
de comportamentos voltados para a esfera publica, orientado para a comunidade, assim
como a sua importancia a nivel individual através dos comportamentos pré-ambientais

demonstrados, por exemplo, através das suas idas aos ecopontos.

Percegoes das criangas em relagdo aos problemas ambientais no 1.° Ciclo

Relativamente as percecdes das criancas do 1.° CEB sobre os problemas ambientais, antes
da realizacdo das atividades, as profissionais de educacdo consideraram existir interesse

por parte das criangas:

Na minha opinido elas j4 estdo despertas para esses problemas, seja através
das noticias, dos pais a falarem... noto que j& existe um interesse por parte
das criangas em trazer esses assuntos para a sala de aula. (C2 — par de estagio)

Nos dias de hoje cada vez mais as criangas estdo alertas e sensiveis para o que

se passa no meio ambiente. (P1 - professora cooperante)
Ap6s a realizacdo das atividades sobre problemdticas ambientais, as entrevistadas estdo
de acordo quando afirmam que estas contribuiram para reforcar o interesse e a preocupa-
cdo das criancas. A preocupacgdo das criangas alargou-se as familias a quem fizeram che-

gar a mensagem e a necessidade de uma mudanca de atitudes:

com a realizacdo das atividades, comecaram no seu dia a dia a tomar mais
atencdo as situagdes que acontecem ao seu redor, como o corte exaustivo de
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arvores, a reciclagem, a polui¢do do rio, o ndo deitar lixo para o chio e a

poupanca de dgua (...) e manifestando uma crescente preocupacio sobre

aquilo que um dia poderemos nao ter, ficando mais sensiveis e alertando os

pais para certos tipos de comportamentos que nao devem ter, tentando fazer

o melhor para um futuro melhor. (P1)
Relativamente as percecdes das criangas, apds terem lido a historia “Sera o mar o meu
lugar?” de Sarah Roberts, surgiu uma discussdo sobre a problemdtica nela explorada.
Ap6s este momento, os alunos representaram graficamente o que tinham retido da histé-
ria. O conteddo das ilustracdes das criangas foi organizado nas categorias “saco de plas-
tico” e “comido” e nas subcategorias “reutilizado”, “no mar”, “baleia”, “tartaruga” e “gai-
vota” verificou-se que a maioria das criangas tinha desenhado o saco de pldstico na sub-

categoria “baleia” (N=5) e “reutilizado” (N=4), tal como é possivel observar nas figuras

6e7.

——

Figura 6 — Saco de plastico, subcategoria Figura 7 — Saco “comido”
“reutilizado” pela “baleia”
Ainda acerca da problematica da polui¢do marinha, num didlogo com as criangas foi per-
cetivel a existéncia de alguns conhecimentos acerca desta temética:

A1l: Quando eu vou a praia o mar estd cheio de lixo;
B1: Eu acho que as pessoas podiam fazer um pouco mais de reciclagem, para o
ambiente nao ficar tdo poluido; (...)

C1: Eu em casa, quando me estou a ensaboar para passar champd, eu fecho a
dgua porque eu ndo vou precisar e, assim, nao desperdico (...)

D1: Os mares estdo cheios de lixo e quando os peixinhos veem pldstico eles pen-
sam que € comida e depois comem e morrem €, as vezes, os pescadores ndo sa-
bem e podem pescar peixes que ingeriram pléstico e depois ndés comemos esses
peixes e podemos nos ficar doentes. (Gravacao audio, dia 3/05/2022)
A identifica¢do dos conhecimentos prévios das criangas contribuiu para um melhor en-
tendimento do que sabiam sobre o tema e também para um maior aprofundamento. O

discurso das criancas evidenciou vérias preocupagdes: ‘“nao devemos poluir o oceano

porque o plastico demora muitos milhares de anos a desaparecer e os oceanos ficam todos
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sujos e qualquer dia ndo ha peixes, nem baleias, nem gaivotas” (B1); “os pescadores po-
dem apanhar desses peixes que consumiram plastico e depois ficamos também nds tam-

bém doentes” (C1).

A promocgdo de competéncias do século XXI e a contribuicdo das atividades de

cidadania ambiental 1.° Ciclo

No que concerne as competéncias do século XXI promovidas a partir de atividades de
cidadania ambiental, as profissionais de educagdo entrevistadas consideraram terem sido
desenvolvidas diversas competéncias presentes no PASEO (Martins et al., 2017), tais
como de linguagem e comunicagdo, pensamento critico, o saber cientifico e a capacidade

de agir, como se verifica nos excertos das entrevistas:

ao estarem a trabalhar os problemas ligados a cidadania ambiental t€ém de comu-
nicar o que entenderam e o que conseguiram reter dessa situacdo, por isso consi-
dero a competéncia da informac¢do e comunicagdo. (C2)

considero também o pensamento critico (...) pois ao pensarem e refletirem criti-
camente sobre algum assunto, estdo a desenvolver este tipo de pensamento. (C2)

(...) contribuiram para que desenvolvessem o saber cientifico, pois desenvolve-
ram e adquiriram mais conhecimentos, contribuindo para os ajudar na distin¢do
dos comportamentos ambientais certos e errados (...). (P1)

Ao trabalharem em conjunto conseguiram fazer mais pelo planeta e colocar em
pratica algumas ideias ativistas. (P1).

Considerando todo o trabalho desenvolvido em torno de momentos de apresentacdo, re-
flexdo, trabalho em grupo e uma interven¢do na comunidade sobre uma problematica
ambiental, as participantes destacaram as competéncias acima enunciadas. Na sua opi-
nido, as temédticas que sao trabalhadas e os produtos elaborados no ambito das atividades
de cidadania ambiental contribuem para o desenvolvimento de competéncias. A titulo de
exemplo, foram mencionadas atividades de divulgacdo junto da comunidade através do
recurso a placares e da redacao de um email a responsdveis politicos para partilhar da sua

preocupacio em relacdo a um problema ambiental.

Também os dados obtidos através do uso da rubrica de avaliagdo das aprendizagens rea-
lizadas durante as atividades, permitiu verificar que as criangas alcancaram um nivel mais

elevado na competéncia do “saber cientifico, técnico e tecnoldgico”. Do conjunto de 20
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participantes 15 encontravam-se no nivel 4, dado terem evidenciado serem capazes de
aplicar os seus conhecimentos cientificos, técnicos e tecnoldgicos, bem como criar pro-

dutos em diversos contextos.

Potencialidades e dificuldades associadas a prdticas de cidadania ambiental no
1.° Ciclo
Relativamente as potencialidades das atividades de cidadania ambiental, as participantes
identificaram, o interesse das criancas em saber mais, a realizacdo de novas descobertas,
a importancia de sensibilizar as criangas e envolver os EE:

(...) o querer saber mais sobre o0 mundo que as rodeia (...) ¢ uma das maiores
potencialidades das atividades. (C2)

sdo importantes para os sensibilizar e para educa-los ambientalmente. (P1)

(...) por serem criangas envolvem muito os pais nas suas aprendizagens, assim ao
promover atividades relacionadas com o ambiente estou a envolver diretamente
as criancas e indiretamente os pais. (P1)

Por sua vez, como dificuldades foram mencionadas, a falta de tempo para a realiza¢do
destas atividades, a dificuldade de articulag@o entre as diversas dreas do saber e a falta de

recursos:

(...) a falta de tempo afeta muito as atividades a desenvolver. (C2)

falta de tempo, pois tentamos agilizar estas tarefas para serem feitas em tempo de
aula e é sempre bastante complicado gerir este tipo de atividades com todo o cur-
riculo que héa para lecionar. (P1)

(...) e acaba por ser dificil integrar todas as areas. (C2)

a falta de recursos sem divida que ¢ uma dificuldade, é dificil porque ha poucos
recursos e depois temos de pedir e demora sempre muito tempo. (P1)

Atividades de cidadania ambiental promotoras de comportamentos pré-ambien-

tais no 1.° Ciclo

As diversas atividades de cidadania ambiental tiveram o intuito de incentivar as criangas
a adotarem praticas pro-ambientais. Neste sentido, alusivo ao Dia europeu do mar (20 de
maio), foi desenvolvido em grande grupo um poema (Figura 8) que funcionou como es-
tratégia de sensibilizacdo para a comunidade educativa, visando assim a mudanca de com-

portamentos das pessoas, através da adocdo de pequenos gestos que fazem toda a
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diferenca para o equilibrio do planeta. O poema integrou o mural sobre os oceanos que

foi divulgado a comunidade educativa.

Dia europeu do mar

Para os animais nédo continuar a matar
O plastico temos de reduzir, reutilizar e reciclar
O mar devemos limpar e assim o ambiente vamos
salvar!

Para salvar estes peixes fantasticos,
Temos de reciclar os plasticos
Para ndo chegarem ao oceano

E nao formar microplasticos.

O oceano nao podemos sujar mais.
Para salvar os peixes que v&o ser pais!

Os albatrozes podemos salvar
E com a poluigdo acabar
As praias devemos limpar
E as atitudes mudar

Assim, o dia europeu do mar continuaremos a celebrar!

Figura 8 — Poema de sensibilizacdo para o Dia europeu do mar

Neste seguimento, foi proposto aos alunos a criagdo de animais marinhos a partir da reu-
tilizacdo de plésticos com a participacdo das familias. Os animais marinhos e o poema

foram expostos através de um mural (Figura 9).

Figura 9 — Resultado do mural acompanhado do poema elaborado

A apresentacao de todo o trabalho a comunidade escolar, nomeadamente a outras turmas
do estabelecimento de ensino (Figura 10), permitiu compreender como € importante a
acdo coletiva no processo de sensibilizacdo e empoderamento das criancas:

A1: construimos todos estes animais utilizando materiais reciclaveis, como garra-
fas de plastico, rolos de papel e tampas de garrafas.

B2: este mural foi feito para vos alertar para as consequéncias do lixo que deita-
mos para o mar.

C2: fizemos também este poema alusivo ao dia europeu do mar, sobre a poluicao
marinha e sobre o impacto da polui¢do na vida ndo s6 dos peixes, como também
dos albatrozes, uma espécie de aves que € muito afetada.

(Gravacgdo 4udio, dia 20/05/2022)
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Figura 10 — Divulgacdo do trabalho as turmas da instituicao

Como tltima abordagem aos desequilibrios presentes no ecossistema, foram criadas no-
ticias pelos alunos sobre os diferentes tipos de poluicdo, o desperdicio de dgua e a desflo-

restacdo.

Cada grupo de trabalho criou ainda uma noticia (Figura 11) recorrendo a diferentes meios
de comunicacao (jornal, revista, televisao, radio e internet). As noticias foram divulgadas

as outras turmas da institui¢do através dos seus professores.

Desperdicio de agua Poluigio atmosférica

Figura 11 — Visualizagdo dos diferentes tipos de noticias criados - aceder através dos respetivos
Qrcodes

A realizac@o de préticas de cidadania ambiental permitiu promover comportamentos pro-
ambientais nas criancas, evidenciados através das diversas intervencoes realizadas na co-

munidade e na ado¢do de comportamentos amigos do ambiente no seu dia a dia.

Consideracoes Finais

No que concerne aos estudos de caso, através da triangulacdo de dados realizada, foi pos-
sivel dar resposta aos objetivos do estudo propostos. Relativamente as percecdes das cri-
ancas em relacdo aos problemas ambientais, as profissionais de educacdo dos dois grupos
consideraram que as criangas com as quais trabalhavam ja estavam um pouco sensibili-
zadas. Contudo, depois da realizagc@o das atividades ambos os grupos ficaram mais criti-
cos, interessados em pesquisar sobre problemas ambientais e em partilhd-los com as suas
familias, envolvendo-as nas suas descobertas e incentivando-as também a mudanca de

comportamentos.

Relativamente as competéncias constantes do PASEO (Martins et al., 2017) e a contri-

buicao das atividades de cidadania ambiental, os dados obtidos a partir das rubricas de
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avaliacdo, andlise documental e gravacdes de dudio, permitem verificar que foram pro-
movidas competéncias ao nivel do Ambiente; Saber cientifico, técnico e tecnolégico; Lin-
guagens e textos; Pensamento critico, criativo e resolucdo de problemas; Informacdo e
comunicacdo e Relacionamento interpessoal. Conscientes das potencialidades destes
exemplos de abordagens ligadas a cidadania ambiental e das suas contribuicdes para atin-
gir os ODS, ¢ fulcral a ado¢do de novas estratégias de ensino que tenham como foco
principal o envolvimento dos alunos com a realidade envolvente, com o intuito de adqui-
rirem conhecimentos acerca dos problemas ambientais que o mundo enfrenta, tornando-
se melhores pessoas (Pedro, 2009). Assim, € responsabilidade da escola a promocdo de
competéncias pessoais € sociais nos alunos, para que estes sejam capazes de intervir e

praticar a mudanca no planeta que ¢ a “casa” de todos nos (Cortesdo, 2017).

No que concerne as potencialidades e dificuldades associadas a préticas de cidadania am-
biental, em ambas as valéncias de ensino, as participantes identificaram potencialidades
que se prendem com o despertar do interesse das criancas para as questdes ambientais e,
por conseguinte, ficarem mais sensibilizadas para estas temdticas, evidenciando preocu-
pacao e vontade de contribuir para a solu¢do. Duas das participantes, uma de cada valén-
cia, referiram ainda como beneficio o envolvimento dos encarregados de educagdo. A
interacdo e participacdo da familia € importante para que a mensagem chegue ao ambiente
familiar e mobilize os membros da familia para as questdes que envolvem o ambiente.
Alves e Leite (2005) defendem que “a cooperagdo escola—familia—escola exige vontade,
tempo, perseveranca (...) ¢ uma das condigdes essenciais para que os processos de ensino

aprendizagem sejam mais ricos (...) para que sejam melhores os resultados dos alunos”
(p-9).

Relativamente as principais dificuldades sentidas pelas profissionais de educacgdo, estas
sdo bastante dispares entre si. Como dificuldades sentidas pelas participantes de JI, sdo
enunciadas a falta de contacto com a natureza devido a pandemia, devido a importancia
das vivéncias no meio exterior, e a dificuldade na explicacdo de alguns conceitos mais
complexos que requerem a adequacgdo de termos e linguagens para a compreensdo das
criancas. Por sua vez, em 1.° CEB, € identificada a falta de tempo para a realizagdo de
atividades desta tipologia, a dificuldade de articulagc@o entre as diversas dreas do saber e

a falta de recursos.
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Quanto a realizagdo de atividades de cidadania ambiental promotoras de comportamentos
pré-ambientais, em JI foram promovidos comportamentos como, a recolha de lixo na
praia, o habito de fazer a reciclagem, uma observacao critica do meio envolvente. Por sua
vez, no 1.° CEB, estes comportamentos foram proporcionados através das diversas inter-
vengdes realizadas na comunidade e da ado¢@o de comportamentos amigos do ambiente
no seu dia a dia. Contudo, apesar de dados bastante promissores, € importante ampliar os
conhecimentos das criangas no geral, fazendo-lhes ver que ha miltiplos problemas ambi-
entais e, consequentemente, diversas medidas que devem ser tomadas, assim, serdo cida-

ddos participativos de uma sociedade em constante modificacao.

Apesar dos resultados positivos e do reconhecimento da importancia da participagao das
criangas em iniciativas de ativismo e das vérias competéncias promovidas nos alunos, em
ambas as valéncias de ensino houve algumas limitacOes na investigacio realizada, que
acabaram por influenciar os alunos nas diversas tarefas, nomeadamente: a pandemia e o
impedimento de realizar saidas para o exterior; a impossibilidade de os EE verem os tra-
balhos realizados fisicamente; a limitacao do tempo do estudo e a incerteza quanto a con-
tribuicao desta abordagem-didatica na mudanca de papel dos alunos na sociedade, tor-
nando-os mais interventivos a longo prazo. Desta forma, nao € possivel afirmar, com total
certeza que alteracdes significativas foram criadas nos alunos, nem que comportamentos
pré-ambientais continuardo a colocar em pratica. Assim, seria necessario estabelecer-se
um novo contacto com os dois grupos de alunos e recolher dados sobre as suas atitudes

ambientais didrias.
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Nota Introdutoria

Este artigo relata um estudo realizado no contexto da pratica de ensino supervisionada,
acerca do impacto de uma intervengao pedagdgica que visava sensibilizar as criangas do
Pré-Escolar e do 1.° Ciclo para a problematica do Desperdicio Alimentar (DA). O estudo
centrou-se em: caraterizar os hédbitos familiares das criancas relativamente ao DA; cons-
truir e implementar propostas pedagdgicas sobre a temadtica; e avaliar o impacto da inter-
vencdo nas criangas. Participaram no estudo 50 criangas, assim como as suas familias;
uma educadora de infancia e dois professores de 1.° Ciclo. Para a recolha de dados recor-
reu-se a registos fotograficos, grelhas de observacao, entrevistas semiestruturadas e ques-
tiondrios. Os resultados permitiram compreender que, apesar de haver consciéncia sobre

a temadtica, é fundamental sensibilizar criangas, familias e educadores/professores.

Enquadramento Tedrico

Segundo a FAO (2021), cerca de um ter¢o dos alimentos produzidos globalmente nao
chega ao consumidor final, totalizando 1,3 bilhao de toneladas de alimentos em perfeitas
condig¢des desperdicados ou perdidos. Em Portugal, aproximadamente um milhao de to-
neladas de alimentos sdo desperdicados anualmente, de acordo com Baptista et al. (2012).
Estes autores estimaram que cerca de 17% das partes comestiveis dos alimentos produzi-
dos para consumo humano sao perdidas ou desperdigadas no pais. O estudo do Projeto de
Estudo e Reflexdo sobre o Desperdicio Alimentar (PERDA) também identificou que a

maior parte das perdas ocorre nos niveis de producdo e consumo (Figura 1).
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PERDAS ALIMENTARES EM PORTUGAL

Figura 1. Perdas alimentares em Portugal (Baptista et al., 2012, p.24)

A reducdo da perda e do DA ¢é uma tarefa global crucial, na qual todos t€m um papel a
desempenhar, especialmente nos paises industrializados. Mudangas no comportamento
dos consumidores nesses paises podem significativamente diminuir a quantidade de ali-

mentos desperdicados, como afirmado pela FAO (2021).

Segundo Itélia (2017), a perda de alimentos refere-se a quantidade de alimentos destina-
dos ao consumo humano que se perde ao longo da cadeia alimentar. Priefer et al. (2013)
definem o desperdicio de alimentos como a eliminacio de alimentos préprios para con-
sumo por agdes humanas, incluindo negligéncia, escolha pessoal ou excesso de oferta. E
importante notar que nem todas as perdas de alimentos se enquadram como desperdicio.
O desperdicio ocorre principalmente no consumo e esta ligado ao comportamento do con-
sumidor (Carneiro et al., 2021). Alimentos inicialmente destinados ao consumo humano,
mas retirados da cadeia de abastecimento, sdo considerados desperdicio, mesmo que se-

jam reutilizados para fins ndo alimentares (Priefer et al., 2013).

De acordo com o Governo de Portugal (2014), DA refere-se a alimentos que nao atendem
ao proposito para o qual foram produzidos, apresentando-se como um problema abran-
gente em toda a cadeia alimentar. A Comissao Nacional de Combate ao Desperdicio Ali-
mentar (CNCDA) define o DA como qualquer substancia ou produto que possa ser con-
sumido pelo ser humano, seja transformado, parcialmente transformado ou nao transfor-

mado.

O DA tem muiltiplas causas ao longo das diferentes etapas da cadeia alimentar. Com base
em estudos internacionais, Priefer et al. (2013) enumeraram os principais fatores contri-
buintes para esse desperdicio — a producdo agricola, o processo de fabricac¢ao, a distribui-
cdo e comércio, a industria hoteleira e os restaurantes, e o consumo familiar. Nas familias,

as causas envolvem falta de planejamento e conhecimento nas compras e armazenamento,
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compras impulsivas, aquisicdo de produtos que depois ndo agradam, gestdo inadequada
de armazenamento, confusio em relacdo a datas de validade nos rétulos e dificuldade em

criar novas refei¢des a partir de sobras.

O DA nio resulta apenas em perdas diretas de alimentos, mas também exerce uma pressao
considerdvel sobre recursos essenciais, como solo, energia e dgua. Esses recursos sdao
frequentemente esgotados devido ao uso excessivo na producdo de alimentos que even-
tualmente sao desperdi¢ados, causando um impacto ambiental significativo. Sousa (2020)
indica que o DA contribui para cerca de 8% das emissoes de gases de efeito estufa devido
a producdo de gds metano a partir de alimentos descartados em aterros, dos quais se es-
tima que 25% do aquecimento global seja resultante. Assim, reduzir o DA € crucial para

mitigar o aquecimento global.

O projeto Too Good To Go (2021) conduziu um estudo envolvendo mais de 17 mil indi-
viduos de 12 nag¢des diferentes no Dia Internacional da Consciencializagao sobre Perdas
e Desperdicio Alimentar. Essa pesquisa revelou que, apesar de muitos entenderem a im-
portancia de combater o DA em casa, ainda existe um significativo desperdicio. O estudo
também avaliou o nivel de consciéncia das pessoas em relagdo a reducdo do desperdicio
como uma forma de combater as mudangas climaticas. Em Portugal, um dos paises estu-
dados, "72% dos inquiridos portugueses afirma estar ciente que a solucdo primeira para
combater as alteracdes climaticas ¢ a redu¢dao do desperdicio alimentar” (Too Good To
Go, 2021). No entanto, apenas 41% dos inquiridos nesse grupo realmente nao desperdi-

cam alimentos.

A FAO (2021) ressalta a importancia de envolver as geracdes mais jovens no combate ao
desperdicio, pois eles serdo os responsaveis pelo futuro do planeta. A organizacido enfa-
tiza a necessidade de incentivar criancas a refletir sobre as causas e consequéncias do
desperdicio, a sua ligacio com o ambiente e o papel crucial que desempenhardo nos as-
petos sociais, politicos e ecoldgicos do mundo. Ao educar as futuras geracdes sobre este
problema, espera-se que elas assumam um papel ativo como agentes de mudanga neste

cenario.

As familias, frequentemente, sdo apontadas como principais responsdveis pelo DA, li-
gado a acdes nas fases de planeamento, compra, armazenamento e consumo. A adog¢ao

de hébito que evitem o desperdicio € fulcral, nomeadamente sugerem-se compras
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conscientes, a leitura de datas de validade, o aproveitamento de cascas de alimentos, a
reutilizagcdo de sobras e o congelamento de refeicdes (EDP, 2022). Em Portugal existem
diversos projetos sobre esta problemdtica, como o Zero Desperdicio, Refood, Dose Certa,

Fruta Feia, Good After € Too Good To Go.

A escola desempenha um papel importante, ensinando as criangas a influenciar as suas
familias. Projetos como "Sensibilizar para o Desperdicio Alimentar" visam capacitar os
professores para consciencializar alunos sobre o desperdicio (Linhares et al., 2015). Estes,
por sua vez, podem influenciar as suas familias e adotar préticas sustentaveis. O estudo
desenvolvido por Oliveira (2016), baseado nesse projeto, mostrou que, embora muitos
participantes ndo compreendessem inicialmente o conceito de DA, evoluiram as suas
ideias e tornaram-se mais sensiveis para o problema. Através da consciencializagdo e
educagdo, as pessoas podem adotar medidas que contribuam para um futuro mais susten-
tavel e combate o DA. Assim, surgiu a necessidade de estudar o impacto de uma aborda-
gem pedagdgica acerca do tema do DA com criangas em idade Pré-Escolar e do 1.° Ciclo
de Ensino Basico (CEB). Esta abordagem teve como foco principal caraterizar os habitos
familiares das criancas relativamente ao DA; construir e implementar propostas pedagé-
gicas com o intuito de sensibilizar para o DA; e avaliar o impacto da intervencdo peda-

gbgica nas criangas sobre a problematica.

Metodologia

O estudo de natureza qualitativa foi realizado através de uma pesquisa sobre a propria
prética. Este incluiu 13 criangas do pré-escolar, com idades compreendidas entre os qua-
tro e cinco anos e duas turmas de 1.° CEB, uma turma de 2.° ano, tendo participado 21
alunos, com idades compreendidas entre os sete e oito anos e, ainda, uma turma de 4.°
ano, da qual colaboraram 16 alunos, com idades compreendidas entre os nove € 10 anos.
Este estudo contou, ainda, com a participacdo das familias de todos os alunos que parti-
ciparam no estudo, assim como a respetiva educadora do grupo de criangas de jardim de

infancia, a professora da turma do 2.° ano e o professor da turma do 4.° ano.

Para a recolha de dados procedeu-se a observagao participante nao-estruturada que “é um
processo que consiste em selecionar, provocar, registar e codificar um conjunto de com-
portamentos e de ambientes que estdao ligados ao objeto que se pretende estudar” (Fortin,

1999, citado por Vilelas, 2009, p. 268), a registos fotograficos que “¢ um meio para o
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investigador/docente mostrar evidéncias, fornecer informagdes dos contextos de estudo,
comprovar identidades e atividades, exemplificar questdes do discurso escrito, auxiliar a
memoria e a reflexdo sobre o que aconteceu, entre outros” (Berger & Mogr, 2013, citado
por Silva, 2020, p. 61), a grelhas de observagdo que “orientam a atencdo do observador
para aspectos dos dominios cognitivo, afectivo ou psicomotor que, por serem considera-
dos importantes no contexto da actividade a realizar e/ou por terem sido seleccionados
para observagdo, foram incluidos na grelha” (Leite, 2000, p. 8), a entrevistas semiestru-
turadas que consiste na “forma especifica de interaccio social que tem como objetivo
recolher dados para uma investigacao” (Vilelas, 2009, p. 279) e a questiondrios que “sao
instrumentos de registo escrito e planeados para pesquisar dados de sujeitos, através de
questdes, a respeito de conhecimentos, atitudes, crengas e sentimentos” (Wood & Haber,

2001, citado Vilelas, 2009, p. 287).

A intervencao pedagdgica consistiu na implementacdo de duas propostas pedagdgicas em

contextos distintos (Quadro 1).

Quadro 1. Atividades dinamizadas em cada contexto

Contextos Atividades
Pré-Escolar Escola Confecdo de uma receita com base no DA da histéria “A
Rita encolheu. E agora?”!.
Familia  Realizacio de uma receita para reduzir o DA.

1.°CEB — Escola Elaboracdo de uma receita com base no desperdicio ali-
2.°ano mentar da historia “O tio desafio”™.

Familia  Concretizacido de uma receita para reduzir o DA.

1.°CEB — Escola Execucdo de uma receita para reduzir o DA; Realizagdo
4.° ano de um jogo online® sobre a temdtica.

Familia  Preparacdo de uma receita para reduzir o DA.

" Hugon M., & Gongalves, A. (2015). A Rita encolheu. E agora?. Zero Desperdicio. https://ze-
rodesperdicio.pt/livros/a_rita_encolheu/index.html

2 Magalhaes, A., Algada, |., & Nazareth, C. (2015). O tio desafio. Zero Desperdicio. https://ze-
rodesperdicio.pt/livros/o_tio_desafio/index.html

3 Pacheco, T., & Dias, M. (2017). A familia Consciéncia vai as compras. http://w3.ese.ipsan-
tarem.pt/00sobras/jogo/

52


https://zerodesperdicio.pt/livros/a_rita_encolheu/index.html
https://zerodesperdicio.pt/livros/a_rita_encolheu/index.html
https://zerodesperdicio.pt/livros/o_tio_desafio/index.html
https://zerodesperdicio.pt/livros/o_tio_desafio/index.html
http://w3.ese.ipsantarem.pt/00sobras/jogo/
http://w3.ese.ipsantarem.pt/00sobras/jogo/

PRATICAS INVESTIGATIVAS NA FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES E EDUCADORES

Apresentaciao de Resultados na Educaciao Pré-Escolar

De modo a iniciar o estudo, foi relevante perceber as concec¢des das familias sobre a pro-
blematica do DA e quais os hdbitos domésticos de cada familia. Assim, foi aplicado um
questiondrio as familias das criangas, tendo-se obtido 13 respostas. O quadro 1 mostra as
frequéncias relativas obtidas na questdo 1 “O que entende por desperdicio alimentar?”,
verificando-se que 38% dos inquiridos considera que o DA sdo apenas sobras e restos de
alimentos, enquanto 62% declarou que o DA tanto € o conjunto de produtos alimentares
excluidos por questdes econdmicas, estéticas ou fim de validade como as sobras e restos

de alimentos (Quadro 2).

Quadro 2. Reconhecimento do desperdicio alimentar

Respostas Frequéncia relativa

Conjunto de produtos alimentares excluidos por questdes 0%
economicas, estéticas ou fim de validade
Sobras e restos de alimentos 38%

Ambas as op¢des anteriores 62%

Na questdo 2 “O que costuma fazer com o Desperdicio Alimentar?”, 26% refere que uti-
liza para alimentacdo dos animais, 32% manda para o lixo, 5% utiliza para compostagem

e 37% das familias mencionou que reutiliza para confecionar outras refei¢des (Quadro 3).

Quadro 3. Finalidades do desperdicio alimentar

Respostas Frequéncia relativa
Alimento os animais 26%
Mando para o lixo 32%
Utilizo para a compostagem 5%
Reutilizo para confecionar outros alimentos 37%
Outra(s) 0%

A questdo 3 “Conhece algum projeto sobre a problemadtica do Desperdicio Alimentar?”,

teve como resultado que 69% dos inquiridos respondeu negativamente, enquanto 0s
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restantes (31%) respondeu de maneira afirmativa. Na subquestdao 3.1., os participantes
que responderam afirmativamente a questdo anterior mencionaram alguns projetos sobre
o DA que conheciam, salientando a Refood, a Too Good To Go e o Supermercado “Con-

tinente”.

Em relacdo a pergunta 4 “Acha que este tema deveria ser abordado em contexto escolar?”,
todos os inquiridos responderam de forma afirmativa. Para fundamentar as respostas da-
das a questdo anterior, os dados provenientes da questdo 4.1. foram categorizados em
cinco grupos distintos, como apresentado no Quadro 4. Na categoria “aprendizagem/sen-
sibilizacdo das criangas”, uma das familias mencionou que “...existem bastantes pessoas
com fome e ¢ importante que as criancas entendam a importancia da alimentagdo”. Na
categoria “sustentabilidade econdmica”, um dos inquiridos salientou que se deve “...sen-
sibilizar por uma questdo econdmica...”. Referente a “sustentabilidade ambiental”, uma
das familias relatou que se deve “...sensibilizar por uma questdo...de sustentabilidade

ambiental”. Na categoria “sustentabilidade social”, uma das familias referiu que ¢ impor-

tante a “Contribui¢do para a constru¢do de uma posi¢ao responsavel e consciente na cri-

anca...”.
Quadro 4. Resultados da andlise da abordagem em contexto escolar
Categorias N° de respostas
Aprendizagem/sensibilizagdo das criangas 7

Sustentabilidade econdmica
Sustentabilidade ambiental

Sustentabilidade social

[\CREE N S I )

Nao respondeu

Relativamente a questdo 5 “Gostaria de obter mais informagdo sobre este tema?”’, uma
ampla maioria (92%) respondeu afirmativamente, enquanto apenas 8% respondeu nega-

tivamente.

Quanto a pergunta 6 “Estaria interessado em realizar uma atividade sobre desperdicio
alimentar com o(a) seu(sua) educando(a)?” todos os inquiridos responderam de forma

positiva. Prosseguindo a partir dessa questdo, surge a pergunta 7 “Que tipo de atividades
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gostaria de concretizar?”, da qual surgiu apenas trés respostas distintas, as quais foram
categorizadas em quatro grupos distintos. Cada categoria recebeu uma resposta. Na cate-
goria “plano”, uma familia respondeu que gostaria de fazer “um plano sobre o desperdicio
alimentar”. Na segunda categoria “receita”, um participante mencionou que gostaria de
“realizar algo com excedentes do dia anterior”. Na categoria “apresentacao”, um inqui-
rido referiu que gostaria de concretizar uma “apresentacdo de breves topicos (como os

mencionados nos pontos anteriores) auxiliado por imagens...”.

Analisando o efeito da interven¢do pedagogica foi observado que somente duas criangas
demonstraram um interesse reduzido na atividade e apresentaram niveis baixos de con-

centracdo. Uma crianga referiu “em casa costumamos aproveitar todos os alimentos para

fazer outras comidas...”; outra crianga mencionou que “...em minha casa também faze-
mos esta massa com varios alimentos...”; uma crianga salientou que “quando nao apro-
veitamos o resto da comida damos aos nossos animais...”’; outra crianga narrou “esta re-

ceita parece-me muito deliciosa.”; e houve ainda outra crianga que aludiu “nunca comi
um dos alimentos... o pepino.”. Apds a conclusdo da atividade, a maioria expressou um

elevado nivel de interesse e de compreensao da abordagem para combater o DA.

No que diz respeito aos resultados recolhidos por meio do questiondrio final, na pergunta
1 - "A atividade realizada permitiu-lhe adquirir/aprofundar conhecimentos sobre a pro-
blematica do Desperdicio Alimentar?", 54% dos participantes afirmou concordar com-

pletamente, enquanto 46% relatou concordar apenas parcialmente.

Na questdo 2 “A familia gostou de participar nesta atividade juntamente com o/a seu/sua
educando/a?”, a maioria dos participantes respondeu que concorda totalmente (92%) e

apenas 8% indicou concordancia parcial.

Em relacdo a pergunta 3 “A atividade realizada contribuiu para a aprendizagem do/a
seu/sua educando/a sobre a problematica do desperdicio alimentar?”’, 46% dos participan-
tes respondeu que estdo totalmente de acordo, enquanto os restantes retorquiram que con-
cordam. Somente 8% indicou que discorda. A fundamentacdo dos inquiridos a questao
anterior na questdo 3.1. foi organizada em trés categorias distintas. Na categoria “valori-
zacdo de alimentos”, um dos inquiridos salientou que ¢ importante “Porque aprendem a
reaproveitar os alimentos, evitando deitar comida fora”. Na categoria “consciéncia so-

cial”, uma das familias respondeu “explicamos que ha meninos que ndo tém o que
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comer.”. A categoria “valorizagdo dos alimentos” apresenta um maior numero de respos-

tas e quatro inquiridos ndo justificaram a sua resposta.

Finalizando, a questao 4 refere-se ao envolvimento do/a seu/sua educando/a na atividade
e estd repartida em seis subquestdes. Referente a pergunta 4.1. “Participou com interesse
na atividade?”, 85% expressou um grande interesse e 15% afirmou que sim. A questio
4.2. “Demonstrou iniciativa no decorrer da atividade?”, a maioria dos participantes (77%)
relatou que houve muita iniciativa, enquanto 8% respondeu que sim, existindo 15% que
ndo forneceram uma respostas. Quanto a pergunta 4.3. “A crianga esteve concentrada na
atividade?”, 69% dos inquiridos indicou que houve bastante concentragdo, 16% mencio-
nou uma concentragdo adequada e 15% optou por ndo responder a pergunta. Na questao
4.4. “Colocou questdes durante a dinamizacao da atividade?”, 23% respondeu que houve
uma grande quantidade de perguntas, 46% disse que sim, houve algumas questdes, 8%
relatou poucas perguntas e outros 8% afirmou que nao fizeram questdes. Além disso, 15%
ndo respondeu a questdo. Na questdo 4.5. “Gostou de realizar a atividade?”, 77% dos
indagados afirmou que as criangas gostaram muito, enquanto 8% mencionou que apenas
gostaram e 15% nao respondeu. A questdo 4.6. “Aprendeu a combater o desperdicio ali-
mentar?”, 16% dos participantes referiu que as criancas aprenderam muito, 46% apenas

que aprenderam, 23% que aprenderam pouco e, novamente, 15% nao respondeu.

Foi, ainda, realizada uma entrevista com a educadora do grupo de criangas para obter as
suas percecdes sobre o impacto da intervencdo. A educadora mencionou que ja havia
abordado a questdo do DA, utilizando recursos como videos, livros e debates. Destacou
a importancia de abordar este tema com as criangas, sublinhando que é fundamental cons-
ciencializd-las sobre esta questdo. Ao ser questionada sobre a sua opinido a respeito das
possiveis concecdes que as criancas podem ter sobre este tema, a educadora afirmou que
com 4 ou 5 anos estas ja t€ém uma nocao do que € o DA, uma vez que ja foram alertadas
sobre essa situa¢do. Quanto a avaliagdo do projeto, a educadora mencionou que teve um
impacto positivo, tanto por meio da observagdo direta quanto pelas respostas dadas pelas
criangas ap0s a intervencao. Além disso, a educadora destacou que houve uma influéncia
significativa nas familias, uma vez que continuaram a enviar fotografias das criancas pre-
parando as refei¢des com o foco na redug@o do DA. Para concluir, a educadora delineou

algumas estratégias que poderia adotar no futuro para sensibilizar as criangas em relacao
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a esta problematica, sugerindo entrar em contacto com projetos relacionados e envolver

as familias nesses esforcos.

Apresentaciao de Resultados no 1.° CEB - 2.° ano

Dos dados recolhidos na turma de 2.° ano, alusiva ao 1.° CEB, em relacdo ao questionario
inicial, participaram as familias de 21 criancas. No que concerne a pergunta 1 “O que
entende por desperdicio alimentar?” pode-se observar que 10% dos participantes consi-
dera que o DA € o conjunto de produtos alimentares excluidos por questdes econdmicas,
estéticas ou fim de validade, 19% afirma que sdo sobras e restos de alimentos e 71%
declara que o DA tanto € o conjunto de produtos alimentares excluidos por questdes eco-

nomicas, estéticas ou fim de validade como as sobras e restos de alimentos (Quadro 5).

Quadro 5. Reconhecimento do desperdicio alimentar

Respostas Frequéncia relativa

Conjunto de produtos alimentares excluidos por questdes eco- 10%
nomicas, estéticas ou fim de validade

Sobras e restos de alimentos 19%

Ambas as op¢Oes anteriores 71%

No que diz respeito a questdo 2 “O que costuma fazer com o Desperdicio Alimentar?”,
40% das familias menciona que reutiliza para alimentar os animais, 21% declara que
manda para o lixo, 3% aproveita para compostagem e 36% indica que reutiliza para con-

fecionar outras refeicoes (Quadro 6).

Quadro 6. Finalidades do desperdicio alimentar

Respostas Frequéncia relativa
Alimento os animais 40%
Mando para o lixo 21%
Utilizo para a compostagem 3%
Reutilizo para confecionar outros alimentos 36%
Outra(s) 0%
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Relativamente a pergunta 3 “Conhece algum projeto sobre a problematica do Desperdicio
Alimentar?”, a maioria dos participantes (90%) respondeu negativamente, enquanto 0s
restantes 10% responderam de forma afirmativa. Na subquestdo 3.1., os participantes que
responderam afirmativamente a questdo anterior deram alguns exemplos de projetos que

conheciam, nomeadamente a Refood e Too Good To Go.

Na questdo 4 “Acha que este tema deveria ser abordado em contexto escolar?” observou-
se que a maioria dos participantes respondeu de forma afirmativa (67%), enquanto 33%
responderam negativamente. Os dados obtidos na questao 4.1. para justificar a resposta
fornecida a pergunta anterior foram organizados em categorias diferentes (Quadro 7). Na
categoria “aprendizagem/sensibilizagdo das criangas”, um dos inquiridos salientou que se
deve “...elucidar os mais novos para a importancia do desperdicio alimentar.”. Relativa-
mente a “sustentabilidade econdmica”, uma familia respondeu que ¢ fundamental
“...consciencializar para a importancia da sustentabilidade a varios niveis materiais e so-
cioecondémicos.”. Quanto a “sustentabilidade ambiental”, um dos inquiridos mencionou
que ¢ importante para “...minimizar o impacto ambiental.”. Na categoria “sustentabili-
dade social”, uma das familias referiu que “a quantidade de alimentos desperdicados seria

suficiente para que ninguém passasse fome”.

Quadro 7. Resultados da andlise da abordagem em contexto escolar

Categorias N° de respostas

Aprendizagem/sensibilizacdo das criancas 12
Sustentabilidade econdmica
Sustentabilidade ambiental

Sustentabilidade social

(S O VS A V]

Nao respondeu

Relativamente a questdo 5 “Gostaria de obter mais informacao sobre este tema?”, todos

os participantes responderam de forma afirmativa.

No que diz respeito a pergunta 6 “Estaria interessado em realizar uma atividade sobre
Desperdicio Alimentar com o(a) seu(sua) educando(a)?”, a maioria dos inquiridos (90%)

respondeu positivamente, enquanto 10% indicou que nao estaria interessado.
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Em relacdo a questao 7 “Que tipo de atividades gostaria de concretizar?”, foram forneci-
das 13 respostas distintas, sendo estruturadas por cinco categorias. Na primeira categoria
“receitas”, um dos inquiridos mencionou que uma das atividades que gostaria de concre-
tizar era “aprender novas receitas para podermos reutilizar os alimentos na confe¢ao das
mesmas”. Na categoria “jogos”, uma familia respondeu “jogos”. Na categoria
“workshops/palestras”, um dos participantes mencionou que gostaria de realizar um
“workshop para aprendizagem de técnicas de compostagem e reutilizagdo de alimentos”.
Na categoria “projetos/campanhas de desperdicio alimentar”, uma das familias referiu
que gostaria de fazer uma atividade para “doar alimentos”. Além disso, a categoria “re-
ceitas” obteve um maior nimero de respostas e oito participantes optaram por nio res-

ponder a questao.

A avaliacdo da interven¢do pedagdgica desenvolvida na escola revelou que quatro alunos
demonstraram pouco interesse na atividade. A restante turma participou com interesse na
atividade. Ao longo da atividade, alguns alunos evidenciaram observacdes relacionadas
tanto com a tarefa desenvolvida, como com os hébitos que praticam em casa. Uma das
criangas mencionou “o bolo parece que estd a ficar delicioso, quero comé-lo!”; outra co-

b

mentou “em casa também utilizamos cascas para fazer cha...”; uma crianga referiu
“quando hé fruta a estragar-se 14 em casa aproveitamos para fazer outras coisas.”; outra
criancga salientou “estou a gostar de fazer a atividade, mas so6 pude colocar uma caneca de
acucar para fazer o bolo.”; uma crianca aludiu “a farinha ja tem fermento, ndo ¢ preciso
colocar outro fermento...”; e ainda outra crianga narrou “em minha casa também ajudo a
fazer bolos e também aproveitamos as coisas que se estdo para estragar.”. Questionadas
sobre o nivel de satisfacdo com a atividade e se haviam compreendido uma das formas de

combater o DA, todas as criancas responderam afirmativamente.

Em relacdo aos dados recolhidos através do questiondrio final, na pergunta 1 “A atividade
realizada permitiu-lhe adquirir/aprofundar conhecimentos sobre a problemdtica do Des-
perdicio Alimentar?”, 57% dos participantes afirmou que concorda totalmente, enquanto

43% referiu somente que concorda.

Na questdo 2 “A familia gostou de participar nesta atividade juntamente com o/a seu/sua
educando/a?”, a generalidade dos indagados retorquiu que concorda totalmente (67%) e

33% respondeu que concorda.
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Quanto a pergunta 3 “A atividade realizada contribuiu para a aprendizagem do/a seu/sua
educando/a sobre a problematica do Desperdicio Alimentar?”, 62% dos participantes de-
clararam que concordam totalmente, enquanto 38% apenas concordam. Os dados da per-
gunta 3.1. fundamentam a questio anterior e foram organizados em trés categorias. Na
categoria “valorizagdo de alimentos”, uma das familias salientou “...aprendeu que exis-
tem formas de reaproveitar varios alimentos sem os desperdigar.”. Na categoria “consci-
€ncia social”, um dos inquiridos respondeu que “até agora o meu educando nunca havia
mostrado interesse pela temdtica e soube agora que as cascas da fruta podem ser aprovei-
tadas.”. A categoria “valorizagdo dos alimentos” apresenta um maior nimero de resposta.

De referir, ainda, que oito individuos nao justificaram a sua resposta.

Terminando, a questdo 4, que diz respeito ao envolvimento do/a seu/sua educando/a na
atividade estd repartida em seis subquestdes. Relativamente a questdo 4.1. “Participou
com interesse na atividade?”, 62% dos participantes respondeu muito, 24% respondeu
que sim e 14% dos inquiridos ndo forneceu resposta. A questdo 4.2. “Demonstrou inicia-
tiva no decorrer da atividade?”, 57% dos indagados respondeu muito, 29% respondeu que
sim e 14% néo respondeu. A questdo 4.3 “A crianga esteve concentrada na atividade?”,
48% dos participantes afirmou que a criancga esteve muito concentrada, 38% afirmou que
esteve apenas concentrada e 14% ndo respondeu a pergunta. Na questao 4.4. “Colocou
questdes durante a dinamizacao da atividade?”, 24% respondeu que fez muitas perguntas,
48% respondeu que sim, colocou algumas questdes, 9% declarou que colocou poucas
questdes, outros 5% mencionou nao ter feito perguntas e 14% nao respondeu. No que se
refere a questdao 4.5. “Gostou de realizar a atividade?”, 53% dos participantes afirmou
que as criangas gostaram muito, enquanto 33% respondeu apenas que tinha gostado. Con-
tudo, 14% nao forneceu uma resposta. Na questdo 4.6. “Aprendeu a combater o desper-
dicio alimentar?”, 22% dos inquiridos retorquiu que as criancas aprenderam muito e 78%

apenas que tinham aprendido.

A professora da turma do 2.° ano relatou, durante a entrevista, que ja tinha abordado a
problematica do DA com os alunos em diferentes atividades de “solidariedade social ou
confecdo de receitas” (Professora, Entrevista). Salientou também a importancia de traba-
lhar este tema para que as criangas compreendam a importancia de ndo desperdicar ali-
mentos e aprendam formas de reaproveitar o DA. Indagada sobre a percecdo das criangas

acerca do DA mencionou que muitas delas ndo tém consciéncia de que se trata de um

60



PRATICAS INVESTIGATIVAS NA FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES E EDUCADORES

grave problema. Quanto a avaliacdo do projeto, a professora considerou que a abordagem
foi bem-sucedida, tanto por meio da histdria “O tio desafio” quanto pela atividade pratica
de confecionar uma receita a partir do desperdicio de alimentos. Destacou ainda que esta
intervencdo teve impacto tanto nas criangas como nas familias, tendo expressado a ex-
pectativa de que o projeto contribua para mudar mentalidades e preconceitos em relacdao
ao DA. Por dltimo, a professora enumerou estratégias para sensibilizar as criancas para
esta temdtica, como o didlogo durante os lanches para incentivar o consumo de "frutas

feias" e de atividades em parceria com as familias.

Apresentaciao de Resultados no 1.° CEB - 4.° ano

No que diz respeito a segunda turma de 1.° CEB, os dados recolhidos na turma do 4.° ano,
referente ao questiondrio inicial, participaram as familias de 16 criancas. Na questao 1 “O
que entende por desperdicio alimentar?” 12% dos indagados considerou que o DA € o
conjunto de produtos alimentares excluidos por questdes econdmicas, estéticas ou fim de
validade, 25% declarou que sdo sobras e restos de alimentos e 63% afirmou que o DA
tanto € o conjunto de produtos alimentares excluidos por questdes economicas, estéticas

ou fim de validade como as sobras e restos de alimentos (Quadro 8).

Quadro 8. Reconhecimento do desperdicio alimentar

Respostas Frequéncia relativa

Conjunto de produtos alimentares excluidos por questdes 12%
economicas, estéticas ou fim de validade
Sobras e restos de alimentos 25%

Ambas as op¢des anteriores 63%

Relativamente a questdo 2 “O que costuma fazer com o Desperdicio Alimentar?”, um
total de 30% de familias indicou que reutiliza para alimentar os animais, enquanto 13%
afirmou que manda para o lixo. Outros 13% opta por usar os residuos para compostagem

e 44% mencionou que reutiliza para confecionar outras refei¢des (Quadro 9).
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Quadro 9. Finalidades do desperdicio alimentar

Respostas Frequéncia relativa
Alimento os animais 30%
Mando para o lixo 13%
Utilizo para a compostagem 13%
Reutilizo para confecionar outros alimentos 44%
Outra(s) 0%

Na questdo 3 “Conhece algum projeto sobre a problematica do Desperdicio Alimentar?”,
88% dos participantes indicou uma resposta negativa e, os restantes 12% respondeu de
forma afirmativa. Os participantes que responderam afirmativamente a questdo anterior,

indicaram projetos que conhecem, como a Refood e a compostagem doméstica.

Na pergunta 4 “Acha que este tema deveria ser abordado em contexto escolar?”, a totali-
dade dos inquiridos respondeu positivamente. Para fundamentar a resposta facultada a
questao anterior, os dados obtidos na pergunta 4.1. foram organizados em cinco catego-
rias (Quadro 10). Na categoria “aprendizagem/sensibiliza¢do das criangas”, uma das fa-
milias respondeu que deveria ser abordado “para sensibilizar quanto ao desperdicio e a
racionalizacdo dos alimentos”. Na categoria “sustentabilidade econémica”, um dos inqui-
ridos salientou que “é importante as criangas perceberem que os alimentos custam di-
nheiro...”. Referente a categoria “sustentabilidade ambiental”, umas das familias menci-
onou que era importante a abordagem “por razdes de preserva¢dao do meio ambiente...”.
Na categoria “sustentabilidade social”, um dos inquiridos evidenciou que a abordagem
desta tematica ¢ fundamental para que possa haver “...disponibilizacdo de alimentos a
quem deles necessita”. De referir que trés participantes nao apresentaram justificacdo para

a resposta afirmativa dada a questao anterior.

Na pergunta 5 “Gostaria de obter mais informagao sobre este tema?”, a generalidade dos
participantes respondeu afirmativamente (84%), enquanto 16% respondeu de forma ne-

gativa.

Quanto a questdo 6 “Estaria interessado em realizar uma atividade sobre desperdicio ali-
mentar com o(a) seu(sua) educando(a)?”, 87% dos inquiridos afirmou que sim ¢ 13%

declarou o contrario.
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Quadro 10. Resultados da andlise da abordagem em contexto escolar

Categorias N° de respostas
Aprendizagem/sensibiliza¢do das criangas 11
Sustentabilidade econémica 2
Sustentabilidade ambiental 2
Sustentabilidade social 1
N3ao respondeu 3

Por fim, na pergunta 7 “Que tipo de atividades gostaria de concretizar?”, os participantes
apresentaram 11 respostas diferentes. Os resultados oriundos da andlise das atividades
relacionadas com o DA foram agrupados em seis categorias. Na categoria “jogos”, um
participante referiu “participar... em jogos”. Na categoria “Workshops/Palestras”, uma
das familias afirmou que gostaria de realizar um “workshop sobre reaproveitamento de
alimentos...”. Na categoria “Desafios”, um inquirido mencionou que gostaria de executar
“desafios de reutilizagdo dos alimentos”. Na categoria “Projetos/Campanhas de Desper-
dicio Alimentar”, um dos participantes declarou que gostaria de fazer uma atividade de
“sensibilizacdo para a compostagem de residuos”. Na categoria “Atividade proposta”,
uma das familias retorquiu que gostaria de fazer “qualquer uma, a gosto da professora/es-
tagiaria”. A categoria “workshops/palestras” mostra um maior nimero de respostas entre

as categorias mencionadas.

O impacto da intervencao pedagdgica na escola foi analisado com o suporte de uma grelha
pré-definida, tendo demonstrado que todas as criangas participaram na atividade com en-
tusiasmo e foco. Uma crianga mencionou “em casa também costumamos aproveitar todos
os alimentos, mesmo que paregam estragados.”; outra crianga disse “quando nao aprovei-
tamos as frutas muito maduras, damos aos animais...”’; uma crianca salientou “tenho um
ecoponto de compostagem em casa, onde coloco as coisas que ja ndo comemos.”; e outra
crianga, referiu ainda, “‘eu tenho em casa um local onde fagco também compostagem.”. No
final da atividade, todas as criancas responderam positivamente sobre o nivel de satisfa-

¢do e se tinham adquirido conhecimentos sobre formas de combater o DA.
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No que diz respeito aos dados recolhidos por meio do questiondrio final, na questdo 1 “A
atividade realizada permitiu-lhe adquirir/aprofundar conhecimentos sobre a problematica
do Desperdicio Alimentar?”, 37% dos participantes respondeu que concorda totalmente,

enquanto 63% diz que concorda.

Na questdo 2 “A familia gostou de participar nesta atividade juntamente com o/a seu/sua
educando/a?”, 56% dos participantes afirmou que concorda totalmente e 44% respondeu

simplesmente que concorda.

Relativamente a questdo 3 “A atividade realizada contribuiu para a aprendizagem do/a
seu/sua educando/a sobre a problematica do Desperdicio Alimentar?”, 56% dos inquiri-
dos respondeu que concorda totalmente, enquanto 44% respondeu que concorda. Na
questao 3.1 apresentaram justificacdes que foram organizadas em trés categorias distintas.
Na categoria “valorizagdo de alimentos”, um dos inquiridos afirmou que “...permitiu per-
ceber que a partir de sobras de refeicdes anteriores se consegue, com criatividade, fazer
uma nova e boa refeicdo.”. Na categoria “consciéncia social”’, uma das familias salientou
que “ajudou a perceber que ndo se deve estragar comida...”. A categoria “valorizag¢do dos

alimentos” apresenta um maior numero de resposta.

Finalizando, a pergunta 4 refere-se ao envolvimento do/a seu/sua educando/a na atividade
e estd subdividida em seis subquestdes. No que se refere a pergunta 4.1. “Participou com
interesse na atividade?”, 56% retorquiu muito e 44% afirmou que sim. A questdao 4.2
“Demonstrou iniciativa no decorrer da atividade?”, 37% dos participantes respondeu
muito e 63% disse que sim. A questdo 4.3. “A crianga esteve concentrada na atividade?”,
37% dos inquiridos mencionou que a crianca esteve muito concentrada e 63% indicou
que esteve apenas concentrada. Na questdo 4.4. “Colocou questdes durante a dinamizagao
da atividade?”, 19% respondeu que a crianca fez muitas perguntas, 50% retorquiu que
colocou algumas questdes, 12% declarou que colocou poucas questdes € 19% afirmou
que ndo fez perguntas. Na questdo 4.5. “Gostou de realizar a atividade?”, 37% disse que
as criancas gostaram muito e 63% afirmou que apenas tinham gostado. A questio 4.6.
“Aprendeu a combater o desperdicio alimentar?”, 12% dos participantes retorquiu que as

criancgas aprenderam muito e 88% disse que tinham aprendido.

O professor do 4.° ano referiu durante a entrevista que ja tinha abordado o tema do DA

com os alunos através de um “projeto de uma quinta escola”. Neste projeto, os alunos
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eram convidados a trazer de casa cascas de vegetais, fruta ou pao. Destacou ainda a im-
portancia de os alunos trabalharem esta temadtica, pois isso tornd-los-ia conscientes das
possiveis situacdes de escassez no futuro e ensinéd-los-ia a "reciclar" alimentos. Referente
a sua opinido sobre as ideias das criancas, o professor mencionou que quanto a esta pro-
blemdtica muitas delas ndo tinham nocdo do DA, uma vez que ndo participam das ativi-
dades didrias em casa. Em relacdo a avaliacdo do projeto, o professor enfatizou que ini-
ciativas desse tipo devem ser valorizadas, pois expdem as criangas a realidade dos des-
perdicios que ocorrem diariamente. O professor enfatizou que, embora a escola possa
informar e envolver os alunos sobre a importancia de reutilizar o DA, muitos deles podem
desvincular-se desse conceito devido as rotinas agitadas das familias, preferindo rejeitar
e descartar os restos de alimentos. Por ultimo, o professor mencionou possiveis estratégias
para sensibilizar as criangas sobre este problema, sugerindo que a consciencializagao pre-
ceda a implementacdo de medidas, como a realizacdo periddica de atividades que envol-

vam alimentos que fazem parte do regime alimentar.

Consideracoes Finais

Os resultados obtidos possibilitaram uma compreensao clara de que, apesar da conscien-
cializacdo sobre o DA, ¢ crucial sensibilizar criancas, familias e educadores/professores.
Em geral, em todos os contextos estudados, as familias possuem uma percec¢ao do con-
ceito de DA e conseguem reutilizar alimentos, principalmente através da preparacdo de
outras refei¢des, alimentacdo de animais ou compostagem. Contudo, ainda existe uma
minoria que tende a desperdicar comida, apontando para a necessidade de uma maior
consciencializac@o nestas familias, com o objetivo de transformar os seus habitos didrios.
De acordo com Baptista et al. (2012), o DA ainda persiste como um problema no contexto
familiar, portanto, torna-se imperativo instigar mudangas nos hédbitos e comportamentos
destas. A falta de conhecimento, por parte das familias, sobre projetos que visam comba-
ter o DA foi bastante notdria em todos os contextos interventivos, o que gera também
implicagdes na reducdo desta problemadtica.

Quanto a abordagem do DA no ambiente escolar, mesmo antes da intervencdo pedago-
gica, todas as familias das criancas do Pré-Escolar e do 4.° ano, assim como a grande
maioria das familias dos alunos do 2.° ano, enfatizaram a importancia de abordar essa

tematica como uma forma de sensibilizar as criangas. Expressaram ainda a importancia
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de as criancas aprenderem a valorizar o alimento e a compreenderem a problematica de
forma enriquecedora, percebendo a sua relevancia na escola. Além disso, as familias des-
tacaram a preocupagdo com a sustentabilidade global, referindo-se aos aspetos econdmi-
cos, ambientais e sociais. Na turma de 2.° ano, houve um grupo significativo de familias
que nao considerou necessdrio abordar este tema no contexto escolar. Curiosamente,
nesta mesma turma, as familias manifestaram interesse em obter mais informacdes sobre
o DA.

Antes da intervencao, no contexto de Pré-Escolar, as criancas conseguiam associar o tema
apenas a alimentacdo. No 1.° CEB os alunos possuiam um conhecimento mais abrangente,
resultados bem diferentes do estudo de Oliveira (2016), que observou com uma turma de
2.° ano, que as criancgas inicialmente nio tinham “conhecimentos do conceito de desper-
dicio alimentar nem do que implicava o seu combate” (p. 103).

E relevante mencionar que as criancas participaram ativamente nas atividades propostas,
exceto no caso do Pré-Escolar, devido as restricdes impostas pela pandemia. A atividade
realizada no ambiente familiar desempenhou um papel fulcral no refor¢o do entendimento
das criancas sobre o DA e na percecdo das diversas maneiras de reaproveitar os alimentos.
Durante essa atividade, as criancas confecionaram vdrias receitas, algumas utilizando ali-
mentos ja preparados e outras transformando alimentos que ndo seriam consumidos na
sua forma natural. A andlise dos registos fotograficos, os didlogos com as criangas e 0s
resultados do ultimo questiondrio apontaram para um elevado envolvimento tanto das
criancas quanto das suas familias. Todas as familias afirmaram ter apreciado a participa-
cdo na atividade e salientaram que esta contribuiu para o aprofundamento do conheci-
mento dos seus educandos sobre o tema. A maioria também indicou que a atividade de-
sempenhou um papel relevante na aprendizagem dos seus educandos, a excecao de uma
familia do Pré-Escolar, que explicou que o reaproveitamento de alimentos j4 era uma
pratica habitual em casa, tornando a atividade uma mera validac@o dessa pratica. As fa-
milias que consideraram a atividade importante destacaram que os seus educandos apren-
deram a valorizar os alimentos, a conhecer formas de reaproveitamento e a compreender
a importancia social do tema.

Depois da intervencao pedagdgica, as criancas demonstraram um maior nivel de consci-
encializa¢do em relagdo ao DA, evidenciado pelo facto de evitarem atirar os seus lanches

para o lixo, optando por guardé-los ou partilhd-los com os colegas. Quando se deparavam
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com fruta bastante madura, mostravam a intencdo de levd-las para casa para aproveitar.
A educadora e os professores sublinharam a importancia de abordar a tematica do DA
com as criangas. No entanto, o estudo de Guerra et al. (2008) demonstrou que, em relagao
aos projetos adotados por estabelecimentos escolares portugueses, os dados referentes a
Jardim de Infancia e 1.° CEB apresentam os valores mais baixos, sugerindo uma caréncia
de projetos voltados para a educacao ambiental nesses niveis de ensino. Nesse sentido, é
crucial continuar a implementar intervengdes deste tipo nas escolas e consciencializar
tanto as criangas quanto as suas familias.

A educadora apontou que as criangas possuem uma certa no¢cdo sobre o DA, ao contrario
dos professores do 1. CEB que consideram que as criangas ndo t€ém consciéncia sobre
essa problematica. Portanto, € essencial que os professores assumam um papel fundamen-
tal ao trabalhar e sensibilizar as criancas, permitindo que elas também influenciem as suas
familias “no sentido da redu¢do do desperdicio alimentar” (Correia & Linhares, 2016, p.
56). Os professores destacaram que o projeto desenvolvido com as criangas teve um im-
pacto significativo nelas e nas suas familias, despertando a sensibilidade para o tema. A
professora do 1.° CEB expressou a esperanca de que as familias mudem as suas mentali-
dades em relacdo ao DA. Porém, o professor do 1.° CEB observou que, apesar do impacto

positivo, é provavel que muitas familias continuem a nao reutilizar os alimentos.

Refletindo sobre os resultados deste estudo e considerando a importancia destacada pela
educadora e pelos professores em relacdo a abordagem do DA nos primeiros anos de
escolaridade, torna-se fundamental oferecer agdoes de formacao nesse contexto. Estudos
futuros poderiam aprofundar o envolvimento das familias, uma vez que a maioria dos
participantes demonstrou ter pouca informacao sobre projetos neste dominio e, em alguns

casos, nao valorizam a exploragdo deste tema no ambiente escolar.
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Nota Introdutoria

O presente artigo decorre de um projeto de investigacdo realizado no ambito da compo-
nente de Pratica de Ensino Supervisionada (PES) do Mestrado em Educacao Pré-Escolar

e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico.

A adog¢do de uma abordagem interdisciplinar no ensino da matemética contribui para que
os alunos aprendam de forma inovadora diferentes conteudos, desempenhando um papel
ativo no seu processo de ensino-aprendizagem (Martignon & Rechtsteiner, 2022). A te-
matica da interdisciplinaridade tem sido mais explorada e abordada nos tultimos anos,
sendo uma abordagem que se tem vindo a intensificar nas escolas atuais, com o propdsito
de promover o desenvolvimento de aprendizagens mais significativas. Neste sentido, o
presente artigo centra-se na questao principal: “Qual o contributo de uma abordagem in-
terdisciplinar na promog¢do de aprendizagens matemdticas no 1.° Ciclo do Ensino Ba-

sico?” sendo subdividida nas duas questdes de investigacdo mais especificas:

(Q1) Quais os conhecimentos especificos e capacidades matemadticas transversais desen-

volvidas pelos alunos a partir de uma abordagem interdisciplinar?

(Q2) Qual o contributo de uma abordagem interdisciplinar no desenvolvimento de com-

peténcias transversais?

Este estudo, de natureza qualitativa, foca-se no trabalho realizado com duas turmas do 1.°
Ciclo do Ensino Bésico, uma de 1.° ano e outra de 4.° ano. Os dados foram recolhidos por
meio da observacdo dos momentos de trabalho e discussdo em grande grupo; pela andlise
de guides de atividades, realizadas com as duas turmas participantes; e, pelo registo foto-

gréafico do trabalho dos alunos em sala de aula.
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A andlise dos dados evidencia os conhecimentos matematicos especificos, as capacidades
matematicas transversais e as competéncias transversais gerais desenvolvidas pelos alu-
nos, favorecidas pela abordagem interdisciplinar adotada. Desta forma, verificou-se um
contributo positivo da abordagem interdisciplinar no processo de aprendizagem dos alu-

nos.

Enquadramento Tedrico

Caracteristicas de uma abordagem interdisciplinar

Uma abordagem interdisciplinar pode ser entendida como uma visdo do conhecimento e
do curriculo que incorpora metodologias e linguagens de diversas dreas curriculares, com
o objetivo de compreender um tema central, problema ou questdo (Jacobs, 1989, como

referido em Nelson, 2020).

Uma abordagem interdisciplinar tem como pressuposto que todos os alunos aprendem de
forma diferente (Lenoir & Hasni, 2016), pelo que, para que ocorra uma aprendizagem
significativa, é necessdria a presenca de um curriculo integrado com diferentes oportuni-
dades de aprendizagem e com metodologias ativas diversificadas. O objetivo da interdis-
ciplinaridade €, portanto, articular o curriculo, abordando os contetidos a partir de vérias
dimensdes de um modo complementar, indo ao encontro da especificidade e autonomia

de cada uma.

Para além disto, recorrendo a uma abordagem interdisciplinar, é dada a possibilidade de
os alunos adquirirem competéncias transversais gerais e de partilharem opinides e ideias,
na participacdo de atividades mais dindmicas. Num sistema de aprendizagem que favo-
reca a interdisciplinaridade, “os alunos integram e aplicam os conhecimentos de diversas
areas disciplinares num projeto comum, onde desempenham um papel ativo e central na

sua propria aprendizagem” (Nascimento et al., 2020, p. 163).
Competéncias transversais gerais a desenvolver na ado¢do abordagem interdisciplinar

O quadro curricular atual é definido por dois documentos de referéncia: o Perfil dos Alu-
nos a Saida da Escolaridade Obrigatoria (PASEO) (Martins et al., 2017) , que explicita
a finalidade global do processo de aprendizagem em contexto escolar, através da descri-

cdo de um perfil adequadamente abrangente e inclusivo dos alunos, e as Aprendizagens
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Essenciais (ME, 2021), que definem o que atualmente é considerado relevante como
aprendizagem escolar incluindo conceitos, competéncias, estratégias e saberes praticos

que integram os contetdos curriculares (Rodrigues, 2017).

O perfil do aluno a saida da escolaridade obrigatéria (PASEO) (Martins et al., 2017) “res-
peita a natureza inclusiva e multifacetada da escola, bem como, a transversalidade de
todos os saberes, uma vez que cada drea curricular contribui para o desenvolvimento de
todas as competéncias” (Morais, 2019, p.2). Nesta linha de pensamento, este documento
orientador configura que o aluno, no final da escolaridade obrigatoria, deve estar “munido
de mualtiplas literacias que lhe permitam analisar e questionar criticamente a realidade,
avaliar e selecionar a informacdo, formular hip6teses e tomar, no seu dia-a-dia, decisdes
fundamentadas” (Martins et al., 2017, p.15). Para tal surge a ado¢ao de uma abordagem,
que contempla, simultaneamente, diversas dreas curriculares, desenvolvendo, deste
modo, nos alunos, competéncias transversais gerais nomeadamente a comunicacio, o ra-
ciocinio e resolu¢do de problemas, o pensamento critico e criativo, o relacionamento in-
terpessoal, o desenvolvimento pessoal e autonomia, o bem-estar, saude e ambiente, a sen-
sibilidade estética e artistica, o saber cientifico, técnico e tecnoldgico e a consciéncia e

dominio do corpo.

A comunicagdo enquanto competéncia transversal geral diz respeito a forma como os
alunos comunicam entre si. Nomeadamente, através de linguagens e simbolos associados
as linguas (lingua materna e linguas estrangeiras), a literatura, a musica, as artes, as tec-
nologias, a matematica e a ciéncia. Deste modo, os alunos compreendem, interpretam e
expressam factos, opinides, conceitos e pensamentos, quer oralmente, quer através de
outras codificacdes, utilizando e criando diversos produtos, adequado os mesmos aos di-

ferentes contextos de comunicag¢do, em ambientes analdgico e digital (Martins et al.,

2017, p.21).

O raciocinio e resolu¢do de problemas sendo transversais a varias dreas do saber assentam
nos modos de encontrar respostas para uma nova situa¢do. Os alunos encontram proces-
sos, mobilizando o seu raciocinio para a tomada de decisdes e para o uso e construcao de
estratégias na eventual formulacdo de novas questdes. Assim sendo, os alunos analisam
questdes a investigar, distinguindo o que se sabe do que se pretende descobrir; definem e
executam estratégias para responder a questdes iniciais; e, analisam criticamente as con-

clusdes a que chegam (Martins et al., 2017, p.23).
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O pensamento critico e criativo manifesta-se enquanto os alunos pensam de forma légica,
observando e analisando informagdo, experi€ncias ou ideias e argumentando de forma
clara na tomada de uma posicdo fundamentada. E suposto que os alunos desenvolvam
novas ideias e solugdes para a resolucdo de determinados desafios, de forma imaginativa
e inovadora, como resultado da interacdo com os outros ou da sua reflexdo pessoal (Mar-

tins et al., 2017, p.24).

O relacionamento interpessoal diz respeito a relacdo dos alunos com os seus pares e a
adequacdo de comportamentos em contextos de cooperacao, partilha e colaboragdo. Tem
como objetivo o desenvolvimento do espirito de trabalho de equipa e o estabelecimento
de relagdes sociais. Pretende-se, por isso, que os alunos adequem comportamentos em
contextos de cooperagdo, partilha e competi¢do, interagindo com tolerancia, empatia e
responsabilidade, desenvolvendo, consequentemente, novas formas de estar e participar

em sociedade (Martins et al., 2017, p.25).

O desenvolvimento pessoal e autonomia remete para a capacidade de os alunos realizarem
o seu trabalho sem dependerem do professor, estando, ainda, contemplada a avaliagdo do
seu desempenho, identificando os seus pontos fortes e fracos, com vista a melhoraria a
sua aprendizagem. Os alunos desenvolvem confianga em si proprios, motivacdo para
aprender e autorregulacdo, aprendendo a integrar o seu pensamento. (Martins et al., 2017,

p.26).

O bem-estar, satide e ambiente consiste na ideia de alunos serem responsaveis e estarem
conscientes de que os seus atos e decisdes afetam a sua satude, o seu bem-estar e o ambi-
ente. Deste modo, assumem, uma crescente responsabilidade para cuidarem de si, dos

outros e do ambiente, integrando-se ativamente na sociedade (Martins et al., 2017, p.27).

Pretende-se que os alunos desenvolvam ainda a sensibilidade estética e artistica ao longo
da sua escolaridade, ou seja, os alunos devem compreender os processos técnicos e per-
formativos envolvidos na criacdo artistica, possibilitando o desenvolvimento de critérios
estéticos para o juizo critico e para o gosto, numa vivéncia cultural informada. Ainda,
pressupde-se que os alunos valorizem o papel das vérias formas de expressdo artistica e
do patriménio material e imaterial na vida e na cultura das comunidades, revelando auto-

nomia e inten¢do de participar nas mesmas (Martins et al., 2017, p.28).

O saber cientifico, técnico e tecnoldgico deve ser aprofundado de tal modo que os alunos
compreendam fenémenos cientificos e técnicos, bem como a sua aplicacdo para dar
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resposta as necessidades humanas, com consciéncia das suas consequéncias éticas, soci-
ais, econdmicas e ecoldgicas. Pressupde-se que os alunos identifiquem necessidades e
oportunidades tecnoldgicas numa diversidade de propostas e facam escolhas fundamen-
tadas, trabalhando com recurso a materiais, instrumentos, ferramentas, maquinas e equi-

pamentos tecnoldgicos (Martins et al., 2017, p.29).

Por tdltimo, os alunos devem ter consciéncia e dominio do seu corpo no sentido de serem
capazes de compreender o seu corpo como um sistema integrado e de o utilizar de forma
ajustada aos diferentes contextos. Assim sendo, pressupdem-se que os alunos tenham
consciéncia de si proprios a nivel emocional, cognitivo, psicossocial, estético de forma a
estabelecer consigo proprios e com os outros uma relacdo harmoniosa e saudavel (Martins

et al., 2017, p.30).

Prdticas inovadoras no ensino da Matemdtica

A Matemética € uma area curricular do Ensino Bdsico com um papel fundamental nos
processos de resolugcdo de problemas, compondo uma linguagem para a ciéncia, a tecno-
logia e a discussdo de diversas questdes sociais (Ponte & Serrazina, 2000, p.20). No en-
tanto, muitas vezes a Matematica € uma disciplina pouco apreciada pelos alunos por ser
considerada mais dificil e complexa do que as restantes. Como referem Bradley et al.
(2008), a Matematica é uma disciplina desafiadora, que tem uma linguagem prépria, for-
mada por ndmeros, simbolos e operagdes, que os alunos necessitam de compreender (p.1).
Na educacdo bésica, para que a Matematica se torne uma disciplina atrativa e significativa
para os alunos, o professor deve recorrer a praticas pedagdgicas que contribuam para me-

lhorar o seu ensino e consequentemente a aprendizagem dos seus alunos.

A realizagdo de tarefas que permitem conjugar de um modo integrado a Matematica e
outras dreas curriculares, ou seja, a ado¢do de uma abordagem interdisciplinar, além de
potenciar aprendizagens mais efetivas, motiva os alunos a aprender e a valorizar a Mate-
matica (Gasperi & Pacheco, 2018, como referido em Amaral et al., 2022). O gosto pela
Matematica é, assim, acompanhado por um sentimento crescente de autoconfianga e au-
tonomia, sendo estes fatores fundamentais para a predisposi¢do da aprendizagem Mate-
matica (ME, 2021, p.2). Um ensino inovador da Matemdtica apresenta multiplas possibi-
lidades para a aprendizagem dos alunos. De facto, ao ser adotada uma abordagem inter-

disciplinar, os alunos sdo chamados a desempenhar um papel ativo em sala de aula e
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aprendem a encontrar respostas aos problemas, a desenvolver estratégias, a expor € a co-

municar os seus raciocinios (Bradley et al., 2008).
Conhecimentos especificos e capacidades matemdticas transversais

Os conhecimentos matematicos especificos no 1.° ciclo do ensino basico sao apresentados
em quatro grandes temas: Nuimeros e cédlculo, Geometria, Estatistica e probabilidades e,
Algebra e fungdes (Abrantes et al., 1999). No que diz respeito ao tema Niimeros e cdlculo,
os alunos devem adquirir uma compreensao global do niimero e das operagdes, desenvol-

vendo capacidade de usar essa compreensdo de forma flexivel em diferentes contextos.

Sobre a Geometria que é¢ também um campo propicio ao desenvolvimento do pensamento
matematico, os alunos devem ter oportunidade de percecionar o mundo fisico e comuni-
car relagOes espaciais entre os objetos, fazendo, também, estimativas relativamente a
forma e a medida e descobrindo propriedades de figuras, conseguindo aplicd-las em di-

versas situagdes.

Relativamente ao tema Estatistica e Probabilidades, cujos conceitos auxiliam na compre-
ensdo de outros topicos do curriculo de Matemadtica (ligados aos numeros, as medidas ou
as representacdes multiplas), perspetiva-se que os alunos desenvolvam capacidades de
recolha e organizacao de dados usando esquemas e tabelas, interpretando criticamente os

dados.

Finalmente, no que diz respeito ao tema de Algebra e fungdes, os alunos devem desen-
volver a sua capacidade de formulagdo e comunicacdo de generaliza¢des, assim como, 0
reconhecimento e representacdo de relagdes entre varidveis, utilizando formas simbdlicas

para a sua representacao e andlise em situacdes matematicas.

A drea curricular da Matematica favorece, ainda, o desenvolvimento de capacidades ma-
tematicas transversais, contempladas nas Aprendizagens Essenciais (ME, 2021). Pela sua
importancia, estas capacidades visam dar destaque a processos mateméticos fundamen-
tais (Ponte, 2009), sendo valorizadas como objetivos de aprendizagem e surgindo con-
templadas em todos os anos de escolaridade. Este destaque ndo sugere o seu tratamento
isolado, mas sim a sua presenca permanente e integrada em todos os temas matematicos

(ME, 2021, p.5).
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Na aprendizagem da Matemadtica a resolucdo de problemas é fundamental, pois desperta
a curiosidade nos alunos, proporciona, simultaneamente, a sua possibilidade de desco-
berta, persisténcia na tarefa e sentido critico, bem como o aprofundamento de conheci-
mentos e processos matematicos. Os alunos devem ser capazes de interpretar problemas
matematicos, selecionando e executando estratégias para a sua resolucdo e avaliando o
resultado tendo em conta a situacio proposta. Procura-se, assim, que os alunos compre-
endam os objetivos e as condi¢des de um problema, formulando estratégias para a sua
resolucdo e desenvolvam a sua capacidade reflexiva e critica em relagdo aos resultados

obtidos (Ponte, 2009).

Os alunos devem desenvolver o seu raciocinio matematico testando e aplicando diversas
estratégias para a resolucdo de problemas. Raciocinar matematicamente apresenta-se
como uma capacidade elementar para a compreensdo matemadtica, envolvendo tanto os
processos matemdaticos como a explicitacio e justificacdo de ideias. O desenvolvimento
desta capacidade deve ser aliado a realizacdo de tarefas desafiantes e a discussdes coleti-
vas ou entre pares. Pretende-se, portanto, que os alunos desenvolvam a sua capacidade de
raciocinio, estabelecendo relacdes entre objetos matemaéticos, justificando as suas respos-

tas e construindo a progressivamente cadeias argumentativas (Ponte, 2009).

O pensamento computacional é uma capacidade matemdtica fundamental, baseando-se
no poder e limites dos processos de computacao, quer sejam realizados por um humano
ou por uma mdquina (Wing, 2006). Esta capacidade desenvolve-se em cinco alicerces,
que devem funcionar em conjunto: Decomposi¢@o — consiste em decompor um problema
ou sistema complexo em partes mais faceis de gerir e compreender; Abstracdo — consiste
em focar em informacao relevante e ignorar a acessoria, por exemplo o excesso de dados
que pode estar presente; Reconhecimento de padroes/regularidades — consiste em procu-
rar semelhancas dentro e entre problemas; Algoritmia — passa por desenvolver um con-
junto de procedimentos que resolvam o problema; Depuracdo — consiste em corrigir erros,
testar, refinar e otimizar uma dada resolucao apresentada. O desenvolvimento da comu-
nicacdo matemdtica nos alunos envolve que estes aprendam, trabalhando em pequenos
grupos, discutindo entre pares, ou através de momentos de discussdo coletiva, expres-
sando-se na forma escrita e oral. Em ambos os casos, deve ser incentivada a partilha de
ideias matematicas, processos e estratégias de resolu¢do de problemas. Os alunos devem

ser levados a ndo apenas de produzir informac¢do, mas também a ouvir e interpretar a
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informacdo que lhes € apresentada por outros, participando de forma critica e construtiva

numa discussao (Ponte, 2009).

Outra capacidade matematica transversal € as representagdes multiplas. Os alunos devem
ser capazes de apresentar de diversos modos as suas ideias e pensamentos matematicos,
demonstrando o seu raciocinio. “A profundidade da compreensao esté relacionada com a
forca das conexdes entre as representacdes matematicas que os alunos tiverem interiori-
zado” (Pape & Tchoshanov, 2001; Webb, Boswinkel & Dekker, 2008, como referido em
NCTM, 2014, p.25). Poderemos ter em conta cinco tipos de representacdes matematicas
(NCTM, 2014, p.25): visual, simbdlica, fisica, contextual e verbal. A representacao visual
consiste na apresentacdo de ideias matematicas de uma forma esquemaética e simplificada,
beneficiando do que os alunos observam. A representacdo simbdlica inclui uma lingua-
gem matematica destacando-se principalmente a presenga de simbolos como os sinais das
operacdes ou outras expressoes e simbologias matemdticas. A representacdo fisica passa
pela utilizacdo de materiais manipuldveis, estruturados ou ndo, para expressar ideias e
raciocinios. A representacdo contextual consiste na apresentacdo de ideias e processos
matematicos em diferentes contextos, sendo que os alunos frequentemente representam
contextos quotidianos (por exemplo, contexto de compra e venda num mercado). Final-
mente, a representacdo verbal consiste na representacdo de ideias matemdticas de forma

verbal manifestando compreensao dos conceitos matematicos.

Por ultimo, as conexdes matemdticas, enquanto capacidade matematica transversal, po-
tenciam que os alunos sejam capazes de utilizar os conteudos e conhecimentos matem4-
ticos de diferentes temas, interligando-os, por exemplo para a resolucdo de uma tarefa
proposta. “Quando os alunos conseguem estabelecer conexdes entre ideias matematicas,
a sua compreensdo ¢ mais profunda e duradora” (NCTM, 2007, p.73). Efetivamente, a
Matemitica possui conhecimentos integrados, que, apesar de se poderem dividir em te-

mas distintos, sdo indissocidveis para que haja uma maior compreensao dos mesmos.
Metodologia

O presente estudo de natureza qualitativa e de paradigma interpretativo envolve uma in-
vestigacdo na pratica letiva da professora/investigadora estagidria em sala de aula fo-
cando-se em aspetos da aprendizagem dos alunos. A investigacdo qualitativa caracteriza-

se por estudar uma realidade, sendo o investigador o principal instrumento na recolha de
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dados, mas ndo o inico (Bogdan & Biklen, 1992). O investigador envolve-se no processo
de investigagdo, ou seja, envolve-se com 0s acontecimentos que surgem como resultado,

centrando-se essencialmente no significado dos acontecimentos (p. 676).

No presente estudo, sdo analisados os contributos de atividades interdisciplinares especi-
ficas desenvolvidas com duas turmas do ensino basico, uma de 1.° ano e outra de 4.° ano
(correspondendo as turmas com as quais a professora investigadora realizou o periodo da

PES).

A finalidade desta investigacao nao € classificar o contributo das atividades interdiscipli-
nares na promogdo das aprendizagens matemdticas no 1.° CEB como certo ou errado, mas
desenvolver uma andlise reflexiva sobre a implementacdo destas em determinado con-
texto, a fim de compreender o modo como os alunos envolvidos no estudo realizaram

aprendizagens através da dinamizagdo das atividades propostas.

Abordagem interdisciplinar implementada

Ao longo da pratica letiva com as turmas de 1.° e 4.° anos foi adotada uma abordagem
interdisciplinar, sendo esta uma abordagem que estabelecesse conexdes entre as diferen-
tes dreas curriculares. Ao longo destas préticas letivas foram planificadas e dinamizadas
diversas atividades interdisciplinares que tiveram como objetivo conferir aos alunos um
papel mais ativo e exploratdrio em sala de aula. Assim, os dados deste estudo foram re-
colhidos a partir de 1) observacdo da professora investigadora estagidria dos momentos
de trabalho e discussdo em grande grupo e respetivos registos em didrio de bordo, 2)
guides de atividades interdisciplinares, realizadas com as turmas participantes e 3) o re-
gisto fotogréfico do trabalho dos alunos em sala de aula. De forma a compreender de que
modo é que a abordagem interdisciplinar pode promover as aprendizagens dos alunos, foi
possivel verificar o desenvolvimento de conhecimentos especificos e capacidades mate-
maticas transversais e competéncias transversais gerais através das tarefas delineadas para

este fim. (Tabela 1).
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Tabela 1. Caracterizacdo das atividades interdisciplinares selecionadas tendo em conta
as areas curriculares contempladas

Atividade desenvolvida

Conteiidos especificos

C: idad iticas

transversais

transversais

gerais

“Todos no Sofd”

Matematica: Seatido do niimero e da operagio subtragio.
Estudo do Melo: Caracteristicas dos animais.
Porfugués: Educagdo literaria; Gramatica: Identificacio de palavraz longas e

palavras curtas.

Raciocinio matematico;

Comunicagio matematica;

Penzamento critico e criativo;
Desenvolvimento  pessoal

autonomia;

e

Sequéncia de tarefas de
resolugio e Formulagdo
de problemas

matematicos

Matemdtica: Cilculo mental.

Portugués: Formulagio de perguntas.

Eesolugio de problemas;
Raciocinio matematico;
Comunicagio matematica;

Representagtes moltiplas.

Penzamento critico e criativo;

Relacionamento interpessoal.

“Qual o maior el

Matematica: Medigde utilizando unidades de comprimento nfo convencionais;

Comunicagio matematica;

P critico;

Exploragio do jogo

TIC: Utilizagio de aparelhos tecnoldgicos; Manipulagio de plataformas

Raciocinio matematico

Estimagio de primentos Eeprezentapbes multiplas. Consciéneia e dominio do corpo;
o
o mett corpo? Estudo do Meio: Corpo Humano. Relacionamento interpessoal.
Matemdtica: Composigio e decomposigio de nimeros; Caleulo mental. Resolugio de problemas; Penzamento eritico;

Relacionamento interpessoal;

Exploragio da aplicago
digital “Masza dos
Ohbjetos™

Estudo do Melo: Alimentag3io Sauddvel.
TIC: Utilizagio de aparelhos tecnologicos; Manipulagio de plataformas
educativas; Resolver problemas matematicos simples, com apoio em ferramentas

digitais.

Raciocinio matemdtico;

Comunicagio matematica;

Desenvolvimento  pessoal
autonomia;

Bem-estar e saide.

RadigoRElocks educativas; Resolver problemas matematicos simples, com apoio em ferr: t: Ci icagé Desenvolvimento  pesscal e
digitais. antonomia.
Matemdtica: Comparagio da massa de objetos. Resolugiio de problemas; Relacionamento interpessoal;

e

“Yamos a quinta!l”

Matemédtica: Reconhecer e relacionar o valor das moedas e notaz da Zona Euro;
Relacionar o euro com o céntimo.

Estudo do Melo: Setores econdmicos.

Fesolugio de problemas;
Raciocinio matematico;
Comunicagio matematica;

Eepresentagbes matematicas.

Relacionamento interpessoal;
Desenvolvimento  pessoal

amtonomia.

e

Apresentacio e Analise dos Resultados

Conhecimentos especificos e capacidades matemdticas transversais desenvolvi-

das pelos alunos a partir de uma abordagem interdisciplinar

Através da ado¢do de uma abordagem interdisciplinar, os alunos desenvolveram a apren-
dizagem de diversos conhecimentos especificos de cada 4rea curricular e de capacidades
matematicas transversais, por meio da realizacdo de atividades que abordassem duas ou
mais dreas curriculares em simultaneo. Assim, € possivel dividir os conhecimentos espe-
cificos desenvolvidos no 1.° ano e no 4.° ano, ja que o curriculo e respetivos conteidos

apresentados se adequam a faixa etdria em questao.
Conhecimentos especificos desenvolvidos no 1.° ano

Os alunos, no 1.° ano, desenvolveram, predominantemente, o seu calculo mental, na me-
dida em que mobilizaram factos basicos das operag¢des na resolucdo de problemas (tabela
3), sendo capazes de identificar e reconhecer relacdes entre os nimeros que constituem a
base para um cdlculo eficiente e para um progressivo desenvolvimento do sentido de nu-

mero (Dolk & Fosnot, 2001). Por exemplo, na resolugao da situagio problema “O Manuel
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comprou 5 uvas. O saco rasgou-se e, pelo caminho, ele perdeu 2. Com quantas uvas fi-
cou?”. Inicialmente, através do cdlculo mental, 20 alunos conseguiram responder corre-
tamente, mobilizando os factos basicos das operagdes de adi¢do e subtragdo e identifi-
cando relagdes entre nimeros, indicando a resposta “3 uvas”; no entanto, 3 alunos res-
ponderam de forma incorreta, “7 uvas”. Apds um momento de discussio a pares em que
foi solicitado o registo dos seus raciocinios, verificou-se que as dificuldades dos alunos

foram ultrapassadas, ja que todos conseguiram obter a resposta correta para o problema.

Tabela 2. Respostas a uma situacio problema apresentada envolvendo o célculo mental

"0 Matwel comprou 5 uvas. O saco rasgou-se e, pelo caminho, ele perdeu 2. Com
quantas uvas ficou?
Numero de alunos que responderam a | Numero de alunos que responderam a
opgdo “3 uvas™ opgdo “7 uvas™

Resposta individual recorrendo ao calculo 20 3

mental

Resposta apds discussio entre pares 23 0

A partilha de respostas e de raciocinios, neste caso, auxiliou a que os alunos compreen-
dessem qual a resposta correta a situacdo problema. Assim, a capacidade matemdtica
transversal de comunicacao matematica foi desenvolvida através dos momentos de dis-
cussdo coletiva e entre grupos, permitindo que os alunos descrevessem a sua forma de
pensar oralmente e/ou por escrito, auxiliando os colegas na compreensao do problema e

do seu enunciado.

Para além disto, os alunos do 1.° ano desenvolveram os conhecimentos matematicos es-
pecificos de realizacdo e compara¢do de medidas de comprimento de objetos recorrendo
a unidades de medida ndo padronizadas adequadas. Na realizacao da tarefa “Qual o maior
elemento do meu corpo?”, os alunos, organizados em pequenos grupos, discutiram como
dar resposta a questdo-problema proposta, recorrendo a “réguas ndo convencionais” (ré-
guas manipuldveis, constituidas por pequenos quadrados, em cartolina) fornecidas pela
professora investigadora. Neste caso, a unidade de medida foi o comprimento da aresta
dos quadrados, pois as criangas desta faixa etdria ainda ndo tinham desenvolvidos conhe-
cimentos sobre as unidades de medida padronizadas. Em grande grupo e devido ao ano
de escolaridade da turma (1.° ano), foram definidos quais os elementos do corpo a medir
e quais os comprimentos a considerar para a realizacdo desta tarefa. Assim, os grupos

mediram a mao, o braco, o pé, a perna e a cabeca (Figura 1), registando os respetivos
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comprimentos, de modo a obter conclusdes que lhes permitissem dar resposta a questao-

problema colocada.

Figura 1. Medicao da mio, do braco e da perna dos alunos utilizando "réguas ndo con-
vencionais"

Ainda, foi possivel verificar o desenvolvimento dos conhecimentos de composi¢do e de-
composi¢do de nimeros, a par com o desenvolvimento dos conhecimentos de sentido do
nimero e das operacdes. O desenvolvimento destes conhecimentos mateméticos especi-
ficos ocorreu, por exemplo, no momento da manipulagdo do jogo “Addition Blocks™".
Neste jogo educativo, os alunos t€ém de realizar adi¢des, com duas ou mais parcelas, ob-
tendo como resultado determinados nimeros. Ao manipularem o jogo, os alunos realiza-
ram diversas adi¢cdes de parcelas distintas (por exemplo, 5+3=8) ou de parcelas iguais
(por exemplo, 4+4=8), conseguindo realiza-las, também, apds situagdo de jogo no com-

putador (Figura 2).

Figura 2. Adicdes com parcelas distintas e parcelas iguais

Conhecimentos matemdticos especificos desenvolvidos no 4.° ano

Ja no 4.° ano, os alunos desenvolveram a capacidade de comparar a massa de objetos,

explorando diferentes balancas para a sua medi¢do e expressando os seus valores em

' https://www.mathplayground.com/addition_blocks.html
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diferentes unidades de medida. Os alunos exploraram a aplicagdo “Massa dos Objetos™?,
um recurso da Casa das Ciéncias, determinando e comparando a massa de diferentes obje-
tos, recorrendo a uma balanga de pratos ou a uma balanca analdgica e expressando-a em

diferentes unidades de medida.

Ainda no 4.° ano, os alunos aprofundaram o reconhecimento do valor das moedas e notas
da Zona Euro, sendo capazes de relacionar o euro com o céntimo e de decompor estas
unidades. O desenvolvimento deste conhecimento ocorreu na medida em que os alunos
estiveram perante um cendrio de compra e venda, proporcionado na realizacdo da ativi-

dade “Vamos a quinta!” (Figura 3).

Figura 3. Manipulac¢io de dinheiro e cendrio de compra e venda

Nesta situacao, os alunos foram capazes realizar cdlculos com dinheiro e combinagdes de
moedas e notas para atingir determinadas quantias, comparando o euro com o céntimo

(Figura 4).

Figura 4. Conversao de céntimos para euros na resolucdo de um problema.

Capacidades matemdticas transversais desenvolvidas

No que diz respeito as capacidades matematicas transversais, a abordagem interdiscipli-
nar adotada, quer no 1.° ano quer no 4.° ano, favoreceu o desenvolvimento das capacida-

des de resolucdo de problemas, representacoes multiplas, comunicacdo matematica e

2 https://www.casadasciencias.org/recurso/8028
82


https://www.casadasciencias.org/recurso/8028

PRATICAS INVESTIGATIVAS NA FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES E EDUCADORES

raciocinio matemaético. Estas sdo consideradas capacidades centrais na drea curricular da
Matematica (ME, 2021) e o seu desenvolvimento contribui para uma aprendizagem mais

significativa e aprofundada desta drea curricular (Ponte, 2009).

Na realizacdo das tarefas propostas, os alunos compreenderam progressivamente os obje-
tivos e as condi¢des de um problema, delinearam estratégias para a sua resolugdo e de-
senvolveram a sua capacidade reflexiva e critica em relacdo aos resultados obtidos. Os
alunos, ainda na resolugdo de problemas, partilharam as suas respostas e raciocinios uns
com os outros, encontrando diversas estratégias possiveis e compreendendo que um
mesmo problema pode ter mais do que uma solucgdo. A titulo de exemplo, € possivel ob-
servar duas resolucdes diferentes de alunos do 4.° ano de escolaridade para o problema
“A Maria foi ao supermercado e levou um saco que apenas suporta até 50 hectogramas.
Quais os varios artigos que a Maria podera ter comprado de modo a encher o saco sem o
romper?” (Figura 5). E de referir que ambas as resolugdes estdo corretas, pois, esta tarefa
decorreu na sequéncia da exploracgao da aplicagdo “Massa dos Objetos”. Nesta aplicagdo,
as massas dos objetos vao variando, pelo que os alunos tém condig¢des de partida diferen-

tes para a resolu¢do do mesmo problema.

X’ e -
W Ststiigiva=t8 50000
1 (0;'-
R,'q Moricx ot b ,00 , Whe, chseolale {'_T’O-‘
T o , hg 7
"Q”*ée, Ao el N, Ko S, R S
Rl guuodns eadigan o Copielohe Jeita.

Figura 5. Resolugdes diferentes e possiveis para um mesmo problema (4.° ano).

No que diz respeito as representagdes multiplas, os alunos em ambos os anos de escola-
ridade apresentaram os seus raciocinios de diversas formas, recorrendo maioritariamente
a representacgdes verbais, visuais, simbdlicas e fisicas e movendo-se entre estas represen-
tacdes. Na resolucdo do problema “O Manuel comprou 5 uvas. O saco rasgou-se e, pelo
caminho, ele perdeu 2. Com quantas uvas ficou?”, ja referida acima, os alunos do 1.° ano
apresentaram o seu raciocinio de diversas formas, recorrendo a representacdes visuais e
simbdlicas para justificar a sua resposta (Figura 6). Ainda, apesar de apresentarem menor
expressividade, no 4.° ano surgiram também representacdes contextuais. Os alunos bene-
ficiaram da discussao coletiva e entre pares, tomando o conhecimento dos diversos tipos

de representacdes para a explicitacdo dos seus raciocinios.
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Figura 6. Representagdes visual e simbolica de raciocinios na resolucdo de problemas
(1.° ano).
Relativamente ao raciocinio matematico, os alunos de ambos os anos de escolaridade
estabeleceram comparagdes entre objetos e valores matemdticos, justificando as suas for-
mas de pensar. No que diz respeito a comunica¢do matematica, desenvolveram a sua ca-
pacidade de comunicar e apresentar raciocinios e ideias matematicas de forma oral e es-
crita, revelando-se, também, capazes de ouvir e interpretar a informagao que lhes foi apre-

sentada, participando de forma critica e construtiva em discussdes.

O contributo de uma abordagem interdisciplinar no desenvolvimento de compe-

téncias transversais gerais

A abordagem interdisciplinar adotada, em ambos os anos de escolaridade, permitiu o de-
senvolvimento do pensamento critico dos alunos, ja que estes mostraram ser capazes de
resolver uma questao-problema através da observacao, andlise e discussao de ideias sobre
os conceitos envolvidos. Esta competéncia foi também desenvolvida perante situacoes de
validacdo de raciocinios e aquando da utilizacao de tecnologia, nomeadamente aplicacoes
digitais, em que os alunos eram confrontados com situagdes problema tendo de tomar

decisdes de forma fundamentada e analisar questdes especificas (Figura 7).
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2. Na seguinte situago de jogo

2.1. Qual o resultado que deves obter?

R

2.2. Os quadrados assinalados correspondem a uma situagdo certa ou errada?
[Jcera
P erraca

Figura 7. Validacdo de raciocinio de uma situa-
cdo de jogo "Addition Blocks" (1.° ano)
A abordagem interdisciplinar permitiu, também, o desenvolvimento do relacionamento
interpessoal (Figura 8). Os alunos, tanto do 1.° como do 4.° ano, cooperaram entre si para
aresolucdo das tarefas propostas, conversando, debatendo, acordando e considerando di-
versos pontos de vista, na realizacdo de um trabalho conjunto, revelando, consequente-

mente, uma grande entreajuda e espirito de equipa.

Figura 8. Cooperacdo dos alunos na realizacdo da tarefa de explora-
¢do de aplicacgoes digitais

Os alunos desenvolveram, ainda, a sua autonomia, revelando-se ser capazes de realizar
tarefas sem o apoio constante da professora investigadora. Esta competéncia foi desen-
volvida devido as tarefas propostas nos guides de atividades, que possuiam enunciados
claros, de modo que os alunos compreendessem o trabalho a realizar. Ainda, o recurso a
tecnologia, em certas atividades, favoreceu o desenvolvimento desta competéncia, ja que

as aplicagdes exploradas validavam imediatamente, aos alunos, as suas respostas. A
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abordagem interdisciplinar adotada proporcionou aos alunos um papel mais ativo, apren-
dendo entre pares, através da exploracdo e por meio da partilha em grande grupo, desen-
volvendo, assim, aprendizagens significativas (Weller & Appleby, 2019). Outras compe-
téncias transversais gerais desenvolvidas através da abordagem interdisciplinar adotada
foram a consciéncia e dominio do corpo e bem-estar e saide muito, em parte, aos contex-

tos em que as tarefas matemaéticas eram alicercadas.

Conclusao

Procurando responder a questdo principal deste estudo, “Qual o contributo de uma abor-
dagem interdisciplinar na promog¢ao de aprendizagens matematicas?”, foi possivel con-
cluir que a abordagem em questdo teve um contributo positivo na promocao de aprendi-
zagens matematicas de alunos do 1.° CEB. Esta permitiu aos alunos, tanto do 1.° como do
4.° ano de escolaridade, desenvolver conhecimentos especificos e, também, as capacida-
des matemadticas transversais, contempladas nas Aprendizagens Essenciais (ME, 2021), e
as competéncias transversais gerais, presentes no PASEO (Martins et al., 2017). Estas
aprendizagens conferem-se fundamentais na aprendizagem da Matemética, ja que, em
particular as capacidades matematicas transversais, se encontram intimamente relaciona-

das com a compreensdo dos varios temas matematicos (ME, 2021).

Para além disto, estas aprendizagens sdo transversais a todo o curriculo do ensino bésico,
conferindo aos alunos as capacidades de adotar estratégias adequadas a resolucdo de pro-
blemas e a tomada de decisdes; realizar atividades de forma autdnoma, responsavel e
criativa; cooperar com os outros na realizac@o de tarefas e projetos comuns; e, relacionar
harmoniosamente o seu corpo e o espaco, numa perspetiva promotora da satide e quali-

dade de vida.

A abordagem interdisciplinar implementada revelou-se, assim, como uma mais-valia para
as aprendizagens dos alunos, sendo enriquecedora para o seu desenvolvimento global. Os
alunos aprenderam, através de um curriculo integrado e de atividades que enalteceram os
seus interesses, desenvolvendo, ativamente, e por meio da exploracdo, aprendizagens ma-

teméticas de forma mais significativa e enriquecedora.
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Nota Introdutoria

O presente estudo incide na temdtica da transi¢do dos alunos do 1.° para o 2.° Ciclo do
Ensino Basico (CEB). Este foi desenvolvido no contexto de Pratica de Ensino Supervisi-
onada no 1.° CEB, no ambito do Mestrado em Ensino do 1.° e do 2.° CEB, realizado na
Escola Superior de Educacdo e Ciéncias Sociais, do Politécnico de Leiria. Neste estudo
procurou-se compreender as ideias dos alunos do 4.° ano de escolaridade acerca do seu
processo de transi¢do para o 2.° CEB, tendo sido implementado um projeto “Como € 0 5.°
ano?” de forma a avaliar o impacto deste na promog¢do de uma transi¢do de ciclo mais

positiva, atenuando receios, preocupacgdes e dividas dos alunos.

As respostas obtidas pelos alunos e a sua participag¢ao no projeto evidenciaram, no geral,
que as suas ideias evoluiram, positivamente, em relag@o as preocupagdes iniciais, nome-
adamente nas questdes relacionadas com o bullying nas escolas e realcaram a importancia
do desenvolvimento de um trabalho articulado entre os diferentes ciclos, como um fator
facilitador do processo de transi¢do e da adaptacdo dos alunos a novos contextos educa-

tivos.
Enquadramento Tedrico

A transigdo, as suas implicacdes e diferencas curriculares

Numa transicdo, o individuo encontra-se perante uma situacdo de mudanga e de adapta-

cdo, sendo importante criar ferramentas e estratégias que lhe permitam ajustar-se a nova
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realidade (Salgado & Neto, 2012). O foco deste estudo € relativo a transi¢do entre ciclos
que, de acordo com Correia e Pinto (2008), se trata de uma experiéncia desafiante e signi-
ficativa na vida da crianca, devido as mudangas a que estd sujeita. A transicao pode, as-
sim, apresentar influéncias positivas ou negativas nos alunos (Larose et al., 2006), ja que
se tém de adaptar a uma nova cultura escolar (Meneses et al., 2010). No que diz respeito
as influéncias positivas, Larose et al. (2006) referem que os alunos se sentiam contentes
com o facto de passarem a ter varios professores e segundo (Akos & Galassi, 2004) de
criarem amizades e terem novas disciplinas. No entanto, nem todas as criancas se encon-
tram preparadas para enfrentar uma nova escola com todas as mudancas inerentes, nome-
adamente, novos colegas e professores, novas disciplinas e horérios, novas metodologias
de ensino e organizacdo das salas de aula. Estas mudancas poderdo, assim, levar a criancga
a perturbacdes emocionais e a vivenciar um stress acrescido (Correia & Pinto, 2008),

fazendo-a baixar o seu rendimento escolar (Larose et al., 2006).

Segundo Akos e Galassi (2004), o processo de transicdo dos alunos apresenta-se em trés
categorias: académica, social e processual. Nestas categorias, sdo varias as preocupacoes
dos alunos demonstradas em cada uma destas: 1) ao nivel académico, as preocupacdes dos
alunos passam essencialmente pela pressdao em obter um bom desempenho escolar; ii) ao
nivel social, os rapazes sentem uma maior preocupagdo em vir a sofrer violéncia fisica
pelos alunos mais velhos, enquanto as raparigas sentem uma maior preocupagao em nao
conseguir criar amizades, levando-as, assim, ao isolamento social (Duclos, 1992); iii) ao
nivel processual, a preocupacdo dos alunos € relativa a adaptacdo do funcionamento e

regras da nova escola (Akos & Galassi, 2004).

Concomitantemente, € certo que a transi¢do, que tem por base a mudanca de ambiente
educativo, leva as criangas a uma série de adaptagcdes para as quais nem sempre se encon-
tram preparadas. Os alunos passam a estar numa escola com maior dimensao, com alunos
mais velhos, a ter de respeitar varios horarios, usar cartdo eletrénico, terem vdarias salas
(Gomes & Carvalho, 2007), bem como o facto de passaram de um professor, no 1.° CEB,
a varios professores por disciplina, no 2.° CEB (Coelho, 2010). De acordo com Hargrea-
ves (1990), os alunos que se apresentam com baixo estatuto socioeconémico (pertencem
a grupos de minoria étnicas e t€ém baixa autoestima) estdo mais propensos a sofrer com
esta transi¢do. Em contrapartida, as raparigas revelam maior facilidade em adaptar-se do

que os rapazes.
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De modo a atenuar os receios dos alunos e facilitar a sua integracdo e bem-estar, € impor-
tante criar momentos de transi¢do, através da promocao de diversas atividades, de forma
a tornar este processo mais positivo (Bento, 2007). Segundo o autor, esta iniciativa podera
ter um impacto positivo no rendimento escolar da crianga, tornando-a mais confiante e

atenuando vdrias perturbacdes a nivel comportamental, social e emocional.

Principais diferencas curriculares entre 0 1.° e 0 2.° CEB

O 1.° CEB, ciclo do qual fazem parte os alunos em estudo, € composto por quatro anos
de escolaridade, num regime de monodocéncia em sala tinica, com exce¢do da disciplina
de Inglés, a partir do 3.° ano de escolaridade, que € lecionada por outro docente com

formacdo certificada na respetiva drea (Decreto-Lei n.° 176/2014, de 12 de dezembro).

De acordo com o Decreto-Lei n.° 176/2014, de 12 de dezembro, o curriculo do 1.° CEB €
constituido por areas curriculares disciplinares e ndo disciplinares e a Educacdo para a

Cidadania, como sendo uma area transversal no curriculo.

0O 2.° CEB é composto por dois anos de escolaridade, num regime de pluridocéncia. Neste
ciclo, os alunos passam por algumas mudancgas ao nivel organizacional, nomeadamente,
novo hordrio, passam a ter aulas em diferentes salas, um maior nimero de disciplinas e

carga hordéria (Decreto-Lei n.° 139/2012, de 5 de julho).

O papel dos pais e dos professores na transicdo entre ciclos

Segundo Gomes e Carvalho (2007), os alunos revelam maiores dificuldades na escola nos
anos de transi¢do entre ciclos, verificando-se uma maior taxa de insucesso escolar. Torna-
se, assim, importante promover um trabalho de articulacio entre escolas (Coelho, 2010),
com base numa relacdo de proximidade entre professores e psiclogos de ambas as insti-
tuicdes, para criarem estratégias que permitam reduzir alguns receios dos alunos e os au-
xiliem numa transi¢do positiva (Bento, 2007). De acordo com Roldao (2008) as criangas
deveriam sentir a transi¢ao entre ciclos “como uma passagem harmoniosa regulada na e

pela institui¢ao” (p.108).

A mudancga do contexto educativo, na transi¢ao entre ciclos, podera ser problematica para
o aluno, tanto ao nivel académico como social, quando esta ndo € devidamente acompa-
nhada (Bento, 2007). No caso de o aluno manter a turma do ano anterior, pode-se dizer

que esta numa “transi¢ao protegida”, pois mantém o seu circulo de amigos e ndo passa
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por uma mudanca brusca a nivel social, ao contrario do que acontece ao nivel académico
(Abrantes, 2008). No entanto, quando o aluno ndo continua com a mesma turma, terd de
se adaptar a dois niveis, tanto académico como social. Bento (2007) considera fundamen-
tal promover atividades e projetos que facilitem a transi¢ao das criangas, nomeadamente:
uma visita dos alunos do 4.° ano do 1.° CEB a uma escola do 2.° CEB de forma a promover
a convivéncia entre os alunos de ambos os ciclos; visitas dos professores das escolas re-
cetoras as escolas emissoras para iniciarem contactos; trocas de cartas entre os alunos de
ambas as escolas; trabalho cooperativo e colaborativo entre professores e psicélogos de
ambas as escolas, envolvendo troca de informagdes; colaboracdo com as familias; visitas
guiadas dos alunos do 4.° ano a escola do 2.° CEB; visita do psicélogo escolar da escola
recetora a escola emissora para fazer uma apresentacio da escola do 2.° CEB, a nivel de
trabalhos de casa, organizacdo dos espacos, hordrios, professores, atividades escolares,
clubes e atividades desportivas, bem como exemplificar um dia tipico na escola; momen-
tos de interacdo entre professores, pais e criancas para troca de informagdes; os alunos do
4.° ano podem passar algumas horas na escola do 2.° CEB, ouvirem algumas das regras

de disciplina e almocarem com os alunos do 5.° ano.

Considera-se que as transicoes entre ciclos sdo marcantes na vida social dos alunos, pais
e professores, uma vez que todos, de uma maneira ou de outra, se encontram envolvidos
neste processo (Abrantes, 2005). Segundo Abrantes (2008), os pais sdo os que revelam
uma maior preocupacao no processo de transi¢cdo, tendo em conta que, “reconhecem va-
rios riscos na adaptagdo dos seus filhos a uma nova escola, com disciplinas, professores
e colegas desconhecidos, € em geral mais numerosos” (Abrantes, 2008, p. 18). No en-
tanto, muitas vezes essa preocupacao € transmitida aos filhos, provocando maior ansie-
dade e receios (Pina, 2015). O autor refor¢a que € importante que os pais levem este
processo com naturalidade e transmitam tranquilidade aos filhos, de forma a facilitar o

percurso de integracao do aluno.

A Metodologia de Trabalho de Projeto

Segundo Vasconcelos (2011), a Metodologia de Trabalho de Projeto ¢ considerada “uma
abordagem pedagdgica centrada em problemas” (p. 10), que promove a participacgio ativa
dos alunos, levando-os a assumir um papel central no processo de ensino-aprendizagem

(Mateus, 2020). Os receios evidenciados pelos alunos relativamente a sua transi¢do de
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ciclo, tornou-se o ponto de partida para dar inicio a um trabalho com base nesta metodo-
logia uma vez que promove o desenvolvimento de competéncias e novas aprendizagens

dos alunos, fundamentais para a superagao dos problemas iniciais (Leite & Arez, 2011).

Numa perspetiva construtivista, € importante o envolvimento de todos os participantes
nas diversas fases do Trabalho de projeto (Silva, 2005) que “envolve trabalho de pesquisa
no terreno, tempos de planificacdo e interven¢do com a finalidade de responder a proble-
mas encontrados, problemas considerados de interesse para o grupo e com enfoque so-

cial” (Leite et al., 1989, p. 140), tornando a crianca investigadora do seu problema.

De acordo com Vasconcelos et al. (2011), um Trabalho de Projeto encontra-se organizado
em quatro fases, nomeadamente, a formulacdo do problema, a planificacdo e desenvolvi-
mento do trabalho, levando a sua implementacdo e por ultimo, a divulgacdo e avaliagdo
do projeto. Neste tipo de trabalho, os alunos aprendem a “procurar, selecionar e organizar
informacao pertinente sobre um tema ou uma questao, partilhando os resultados e usando-
os com vista ao fim comum” (Leite & Arez, 2011, p. 91), no entanto, é importante que o
professor tenha consciéncia do seu papel nas diversas fases de desenvolvimento e os obje-
tivos que se pretendem atingir, para conseguir acompanhar os alunos da melhor forma e

promover aprendizagens significativas nestes.

Segundo Ferreira (2013), esta metodologia € considerada igualmente benéfica para os
alunos como para os professores que os acompanham, tendo em conta que os professores

também adquirem um maior conhecimento e competéncia profissional.
Metodologia

Natureza da investigagdo

Este estudo, de natureza qualitativa/interpretativa, consistiu num estudo de caso, uma “in-
vestigacdo aprofundada de um individuo, de familia, de um grupo ou de uma organiza-
¢ao” (Fortin, 2003, p. 164), procurando-se responder a questao de investigagdo “Quais as
ideias dos alunos do 4.° ano de escolaridade acerca do seu processo de transicao do 1.°
para o 2.° CEB?”. Para o efeito, implementou-se uma Metodologia de Trabalho de Pro-
jeto, com base num trabalho cooperativo entre professor e alunos, de forma a tornar o
processo de transicdo dos alunos mais positiva, uma vez que esta metodologia ¢ “centrada

na resolugdo de problemas” (Castro & Ricardo, 2002, p. 11).
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Caracterizacdo dos participantes

No que diz respeito aos participantes deste estudo, estiveram envolvidos os alunos de uma
turma de 4.° ano de escolaridade, de uma escola do 1.° CEB do distrito de Leiria, perten-
cente a um Agrupamento classificado como Territério Educativo de Intervencdo Priori-
taria (TEIP). A turma era constituida por 20 alunos, sendo 12 do género masculino e 8 do

género feminino, com idades compreendidas entre os 9 e os 10 anos.

Durante o estudo, todos os alunos da turma estiveram envolvidos nas atividades a realizar,
nomeadamente na redacdo de um texto para identificar as suas ideias acerca da transi¢ao
de ciclo. No entanto, apenas 4 alunos foram selecionados para participar no estudo tendo
por base alguns critérios escolhidos apds a redacio do texto de cada aluno. Os critérios
de selecdo foram os seguintes: alunos que apresentavam diferentes receios na entrada para
0 5.° ano; entre estes alunos, que apresentavam diferentes receios, foram selecionados
dois alunos que afirmavam sentirem-se preparados para a transi¢ao de ciclo, de sexo di-
ferente e dois alunos que afirmavam nao se sentirem preparados para a transi¢ao de ciclo,
de sexo diferente. Nesta selecdo foi tida em conta os alunos que apresentavam maior fa-
cilidade em comunicar as suas ideias, apesar de, na generalidade, os alunos da turma re-
velarem vdrias dificuldades de expressao, tanto escrita como oral. Os alunos selecionados

apo6s a redacao do texto e antes da implementacao do projeto foram:

A aluna D, do sexo feminino, que afirmava sentir-se preparada para a transi¢do do 1.°

para o 2.° CEB, apesar do receio de vir a sofrer violéncia na escola;

O aluno G, do sexo masculino, que afirmava sentir-se preparado para a transicao do 1.°
para o 2.° CEB, apesar de recear ndo ser aceite no 5.° ano e ndo se conseguir adaptar ao

espacgo escolar;

A aluna M, do sexo feminino, que afirmava nao se sentir muito preparada para a transi¢ao
do 1.° para o 2.° CEB, evidenciando receio de ndo ter amigos e de ir para uma escola de

2.°e 3.° CEB da regiado centro de Leiria;

O aluno R, do sexo masculino, que afirmava nao se sentir preparado para a transi¢ao do
1.° CEB para o 2.° CEB, revelando receio em ser repreendido. De acordo com as obser-
vacOes efetuadas, o aluno demonstrava ter baixa autoestima, estando muitas vezes isolado

dos colegas.
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Descrigdo geral do estudo

Este estudo foi desenvolvido em trés etapas fundamentais: Pré-interven¢do; Implemen-

tacdo do Trabalho de Projeto “Como ¢ 0 5.° ano?”’ e Pos-intervengao.

Na pré-intervencao, realizada a 13 de abril de 2016, foi solicitado aos alunos a redacao
de um texto, para identificar e compreender as suas ideias acerca da transi¢do do 1.° para

0 2.° CEB, a partir de algumas questdes orientadoras:

e Como te sentes em relacdo a entrada para o 5.° ano?

e Como imaginas a tua entrada no 5.° ano?

e (Quais os teus medos em relacio a entrada para o 5.° ano?

e O que achas que vais gostar mais?

e O que achas que vais gostar menos?

e O que achas que vai ser mais dificil?

e O que achas que facilitaria a tua entrada para o 5.° ano?

e O que achas que as tuas professoras podem fazer para te ajudar nesta passagem?
e Gostavas que o teu encarregado de educacio te acompanhasse no 1.° dia? Porqué?

e Sentes-te preparado para esta transi¢ao? Porqué?

Ap6s a redacdo e analisados os textos dos alunos, realizou-se uma entrevista semiestru-
turada, dudio gravada, a partir de um guido com questdes orientadoras semelhantes as
solicitadas na redacdo do texto, procurando assim, complementar a informacgdo escrita
dos alunos e esclarecer algumas das afirmacdes feitas, consideradas importantes para o

estudo.

Analisadas as respostas dos alunos, apds a realizagdo das entrevistas, deu-se inicio a im-
plementacao do Trabalho de Projeto “Como ¢ 0 5.° ano?”, nas suas diversas fases, com o
intuito de tornar a transicdo dos alunos o mais positiva possivel. Este projeto teve inicio,
em sala de aula, no dia 27 de abril de 2016, tendo sido formulada, com os alunos, a ques-
tdo problema do projeto “Como € o 5.° ano?” e realizado a sua planificacdo a partir das
questdes: “O que ja sabemos? O que queremos saber? Como vamos descobrir?”. O pro-

jeto foi desenvolvido com base na planificacdo elaborada com os alunos (Figura I)
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Figura 1 - Plano de Projeto "Como € 0 5.° ano?" realizado pelos alunos.
Retirado de: http://hdl.handle.net/10400.8/3359

Para dar inicio ao Projeto, teve-se em conta as atividades sugeridas pelos alunos. A 11 de
maio de 2016, procurou-se esclarecer algumas dividas dos alunos relativamente a sua
transicdo com o envio de uma carta coletiva, a uma turma de 5.° ano, da mesma freguesia,

a qual ja terd passado pelo processo de transicao.

No dia 18 de maio de 2016, os alunos tiveram a oportunidade de analisar diferentes ho-
rdrios escolares do 5.° ano, realizando comparagdes ao nivel de semelhancas e diferencas
existentes em cada um, de forma a esclarecer algumas das suas didvidas sobre as discipli-
nas e hordrios do 5.° ano. Para auxiliar a professora-investigadora a compreender se esta
atividade teve um impacto positivo nas ideias dos alunos, foi-lhes solicitado que respon-
dessem, na folha de registo a uma questdo: “Com a andlise dos horarios, conseguiram
responder a alguma das questdes que constam no plano do projeto? Qual ou quais? Res-

pondam a(s) questao(des).”.

No dia 23 de maio de 2016, os alunos realizaram uma visita de estudo a uma escola de
2.° e 3.° CEB da regido centro de Leiria, pertencente a mesma freguesia, com vista a
conhecerem o espago e visitarem a turma de 5.° ano, com a qual trocaram correspondén-
cia. Antes da partida a escola, a professora informou os alunos relativamente a rececao
da resposta a carta enviada aos alunos do 5.° ano, que apenas terd chegado no dia anterior

a noite. Neste sentido, foi realizada a leitura da carta aos alunos, momentos antes da
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partida para a visita, e sugeriu-se que em caso de ddvidas, os mesmos teriam tempo para
esclarecer pessoalmente com a turma. Os alunos tiveram a oportunidade de almogar no
refeitorio da escola, participar numa atividade de animacgdo de histérias dinamizada na
biblioteca, realizar uma atividade na sala de informatica com um professor da area e co-
nhecer muitos outros espagos, como o gabinete de apoio, sobre o qual ja tinha sido falado
em sala de aula, devido aos receios demonstrados pelos alunos em vir a sofrer bullying.
No final do dia, houve ainda alguns alunos que estiveram a conversa com o porteiro da

escola com vista a esclarecer duvidas sobre o funcionamento do cartdo magnético.

Apos a visita de estudo, no dia seguinte, os alunos responderam a um questiondrio para

compreender a importancia que a visita de estudo teve para os mesmos, com base nas

seguintes questdes: “O que aprendeste na Visita de Estudo?”; “O que mais gostaste de
A

fazer e saber? Porqué”; “O que menos gostaste de fazer e saber? Porqué” e “O que achas

que te faltou fazer na visita de estudo para que esta fosse mais completa para ti?”.

Por fim, decidiu-se divulgar o nosso projeto com outra turma do 4.° ano, da mesma escola,
com base na partilha das experiéncias e aprendizagens realizadas pelos alunos em estudo.
No dia 25 de maio de 2016, os alunos partilharem ideias sobre a forma como iriam divul-
gar o projeto “Como ¢ o 5.° ano?” aos colegas, tendo optado pela elaboracdao de uma
apresentacdo em PowerPoint. No dia 30 de maio, os alunos passaram a elaboracdo do
PowerPoint, com a orientacio da professora-investigadora, indicando as atividades reali-
zadas, bem como as aprendizagens efetuadas ao longo do projeto. A divulgacido do pro-
jeto foi, assim, realizada a 6 de junho de 2016 a outra turma de 4.° ano, dando oportuni-

dade de partilhar conhecimentos e esclarecer dividas aos colegas.

Na pés-intervengao, realizada a 6 de junho de 2016, os alunos voltaram a redigir um texto
e a realizar uma entrevista semiestruturada, situagdes semelhantes ao que realizaram na
pré-interven¢do, mas com duas questdes orientadoras extra, para avaliagao do projeto: “A
realizagdo deste projeto foi importante para ti? Porqué?”. Esta fase final foi fundamental,
ndo s6 para os alunos como para a professora investigadora, permitindo refletir sobre a

influéncia do projeto nas ideias dos alunos sobre o processo de transi¢do do 1.° para o 2.°

CEB.
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Instrumentos e técnicas de recolha de dados

Para arecolha de dados recorreram-se a vdrias técnicas e instrumentos. A primeira técnica
utilizada consistiu na analise documental, uma vez que “os documentos aportam infor-
macdo directamente: os dados estdo 14, resta fazer sua triagem, criticd-los, isto €, julgar
sua qualidade em fun¢do das necessidades da pesquisa, codificd-los ou categoriza-los”
(Laville e Dione, 1999, p. 167). Desta forma, realizou-se a andlise documental, a partir

dos textos elaborados pelos alunos acerca da sua transi¢ao, na pré e pds-intervengao.

De seguida realizou-se um inquérito por entrevista, de forma a complementar os textos
escritos dos alunos acerca da sua transi¢do, na pré e pds-intervengdo, uma vez que se trata
de um instrumento de recolha de dados que permite uma interacdo direta entre o entrevis-
tado e entrevistador (Azevedo & Azevedo, 1994), dando a possibilidade de surgirem
questdes imprevistas e de ser esclarecido no momento (Rosa & Arnoldi, 2006, citados
por Junior & Junior, 2011). Ambas as entrevistas realizadas, foram dudio gravadas e

transcritas, tendo posteriormente utilizado as transcricdes como fonte de dados.

A observacdo, mais precisamente, a observagao participante, foi outra das técnicas utili-
zadas para a recolha de dados, uma vez que, segundo Mann (1970, citado por Lakatos &
Marconi, 1985), consiste numa “tentativa de colocar o observador e o observado do
mesmo lado, tornando-se o observador um membro do grupo de molde a vivenciar o que
eles vivenciam e trabalhar dentro do sistema de referéncia deles” (p. 171). Neste estudo,
a professora-investigadora esteve sempre envolvida com os alunos, no desenvolvimento
de todas as atividades, procurando recolher dados a partir da sua participagcdo para melhor
orientar os alunos na problemdtica em estudo e, em simultaneo, criar um ambiente de

proximidade com os alunos.

Tratamento de dados

De acordo com Coutinho (2013), a anélise do contetido € muito utilizada "para a anélise
de texto, e utiliza-se na andlise de dados de estudos em que os dados tomam a forma de
texto dito ou escrito” (p.217), pelo que terd sido a técnica utilizada para o tratamento dos

textos e das transcri¢cdes das entrevistas, realizados na pré e pds-intervengao.

Para a anélise do conteido, procurou-se organizar-se os conteidos em categorias e sub-

categorias. Tanto as categorias como as subcategorias, foram definidas, com base no
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enquadramento tedrico. Conforma se apresenta no Quadro 1, foram definidas as seguintes
categorias: 1) académico; i) social; e iii) processual (Akos & Galassi, 2004), bem como
as seguintes subcategorias: i) desempenho académico; ii) niimero de disciplinas ou disci-
plina(s) do curriculo; iii) violéncia na escola; iv) envolvimento dos amigos ou novos pa-
res; v) envolvimento de adultos; vi) adaptacio ao espaco escolar: vii) adaptagdo ao horé-

rio ou as regras escolares (Akos & Galassi, 2004; Pereira et al.,2005).

Quadro 1 - Categoria, subcategorias e descri¢do para andlise dos dados. Retirado de:

http://hdl.handle.net/10400.8/3359

Categorias Subcategorias Descri¢io
Desempenho académico Inclui as respostas em que os alunos referem preocupagées
Académico relativas ao seu desempenho académico na transicdo de ciclo.
Numero de | Inclui as respostas em que os alunos referem como aspeto positivo
disciplinas/disciplina(s) ou negativo o nimero de disciplinas ou alguma(s) disciplinas do
do curriculo curriculo na transi¢io de ciclo.
Violéncia na escola Inclui as respostas em que os alunos referem receio de sofrer
violéncia na escola, por parte dos colegas, na transi¢io de ciclo.
Envolvimento dos | Inclui as respostas em que os alunos referem aspetos positivos ou
Social amigos/novos pares negat_ivos acerca do envolvimento dos amigos ou novos pares na
transicdo de ciclo.
Envolvimento de adultos Inclui as respostas em que os alunos referem aspetos positivos ou
negativos acerca do envolvimento de adultos na transi¢ao de ciclo.
Adaptagio ao espago | Inclui as respostas em que os alunos referem preocupagdes
Processual | escolar relativas a adaptaciio ao espago escolar na transicdo de ciclo.
Adaptagdo ao horario/as | Inclui as respostas em que os alunos referem preocupagdes
regras escolares relativas a adaptacdo ao horario ou as regras escolares.

Apresentacao e Discussao dos Resultados

Andlise comparativa das ideias dos alunos na pré e pos intervengdo do projeto

“Como éo 5.°ano?”

As ideias dos alunos recolhidas na pré e pds-intervengao do projeto “Como € o 5.° ano?”
permitiram-nos realizar uma andlise comparativa das mesmas e verificar se houve uma
influéncia positiva nas ideias dos alunos relativamente a transi¢do de ciclo, com as ativi-
dades realizadas durante o projeto. As ideias dos alunos foram, assim, categorizadas e

subcategorizadas, na pré e pos-intervencao, conforme se pode observar no Quadro 2.
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Quadro 2 - Andlise comparativa das ideias dos alunos, acerca da transica@o de ciclo, na pré
e pos-intervencdo. Retirado de: http://hdl.handle.net/10400.8/3359

Categorias Subcategorias AlunaD | Aluno G Aluna M Aluno R
Pré | Pos | Pré | Pos | Pré Pos Pré | Pos
Desempenho académico X X
Académico Numero de X X X X X X X X
disciplinas/disciplina(s)  do
curriculo
Violéncia na escola X X X X X
Social Envolvimento dos | X X X X X X X
amigos/novos pares
Envolvimento de adultos X X X X X X X
Adaptacio ao espago escolar X X X X X
Processual Adaptacio ao  horario/as X

regras escolares

Neste quadro € possivel verificar que trés dos quatro alunos, na pré-intervencao, apresen-
taram evidéncias relativas a transicao de ciclo nas trés categorias e apenas o aluno R, ndo
apresentou qualquer ideia ao nivel processual. No que diz respeito a pds-intervencao, as
alunas D e M continuaram a apresentar evidéncias nas trés categorias e os alunos G e R,

apenas se focaram nas categorias académico e social.

Na categoria académico, todos os alunos apresentaram evidéncias relativas a quantidade
de disciplinas ou disciplina(s) do curriculo, tanto na pré como na pés-intervengao. A aluna
D revela manter dificuldades ao nivel das “matérias”, sendo mais especifica, na pds-in-
tervengdo, prevendo que terd mais dificuldade na disciplina de Inglés e que a disciplina

que ird gostar menos serd Historia e Geografia de Portugal.

O aluno G manteve a sua preferéncia pela disciplina de Educagdo Visual, na pré e pos-
intervencdo, no entanto, na pré-intervengao afirmou que iria gostar menos da disciplina
de Matematica, enquanto na pds-intervengao revelou que iria gostar menos da disciplina

de Portugués, mas que iria sentir maiores dificuldade a Matematica.

A aluna M manteve as suas ideias, na pré e pds-intervencao, relativas a disciplina que iria
gostar menos, nomeadamente, a Matematica, e referiu apenas na pré-intervencdo que a

disciplina que iria gostar mais seria Educacdo Visual.

O aluno R referiu na pré-intervencao que “vai ser dificil as aulas”, mostrando uma possi-
vel preocupacdo com o nivel de dificuldade das aulas. Esta preocupacdo parece ter sido
atenuada na pds-intervencdo, uma vez que o aluno nao fez qualquer tipo de comentério

sobre o assunto. O aluno manteve as suas preferéncias, pela disciplina de Educacao Fisica,
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em ambas as fases e revelou que iria sentir maiores dificuldades na disciplina de Mate-

madtica, tendo na pds-intervengdo acrescentado também as aulas de Misica.

Por fim, a aluna M, que ndo apresentou qualquer evidencia na pré-intervengao relativa-
mente ao desempenho académico, na pés-intervengao revelou que os testes seriam o mais

dificil na escola e que estudar muito poderia facilitar a sua entrada no 5.° ano.

Na categoria social, os alunos em estudo mantiveram as suas ideias relativas as subcate-
gorias envolvimento dos amigos/novos pares e envolvimento de adultos, revelando a ne-
cessidade de um apoio para tornar mais facil o seu processo de transi¢cdo. Em contrapar-
tida, o aluno R ndo manteve as suas ideias na pré e pos-intervencao. Na pré-intervengao,
ndo apresentou nenhuma evidéncia relativa ao envolvimento de adultos, tendo apenas
referido que iria gostar de brincar com os seus novos amigos € que um amigo novo o iria
auxiliar na entrada para o 5.° ano, uma vez que este o poderia acompanhar no 1.° dia de
aulas. Na pés-intervengdo, o aluno parece ter mudado de ideias relativamente a presenca
de alguém para o acompanhar no 1.° dia de aulas, tendo em conta que ndo apresentou
nenhuma evidéncia relativamente ao envolvimento dos amigos/novos pares € apenas re-
feriu no envolvimento de adultos que ndo iria querer que ninguém o acompanhasse, pois

iria sentir-se envergonhado e com receio de ser alvo de troga por parte dos colegas.

No caso dos trés alunos em estudo que mantiveram as suas evidéncias, estes revelaram a
importancia de manter os seus amigos do 4.° para o 5.° ano. Numa transicao de ciclo, as
mudancas a que os alunos estdo sujeitos sdo imensas, € uma mudanga do circulo de ami-
gos poderia leva-los a um maior nivel de stress (Larose et al., 2006), assim parece ser
importante para os alunos manter o nivel social estavel para conseguirem adaptar-se mais

facilmente a esta transicao.

No que diz respeito, ainda, a categoria social, a violéncia na escola foi uma das subcate-
gorias onde os alunos em estudo evidenciaram maiores receios, apesar de, no geral, indi-
carem ser menor na pds-intervencdo. No caso dos alunos D e R, este receio manteve-se
na pré e pds intervengdo, sendo que a aluna D revelou ser menor na pds-intervengao.
Relativamente ao aluno G, parece que o receio de sofrer bullying apenas foi evidente na
pOs-intervengao, ndo tendo apresentado qualquer evidéncia na pré-intervencao. Parece
que o aluno passou a ter uma maior no¢do da realidade, uma vez que o bullying foi um

dos temas mais discutido em sala de aula, devido aos receios demonstrados pelos alunos,
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em geral, e ser frequente a sua exposi¢do nos meios de comunicagdo, mais particular-
mente a televisdo, tal como afirmou o aluno G: “as vezes vejo na televisdo e espero que
ndo me aconteca a mim. E depois fico com algum receio.”. No entanto, este aluno sentiu
que a realizagao do projeto “Como ¢ 0 5.° ano
?” 0 auxiliou a ter menos receio, uma vez que durante a visita de estudo realizada a Escola
de 2.° e 3.° Ciclo, do mesmo concelho, teve conhecimento do gabinete de apoio aos alunos
que poderd recorrer caso esteja a sofrer de bullying. No caso da aluna M, esta parece lidar
bem com o facto de poder existir violéncia na escola, ndo apresentando nenhuma evidén-

cia na pré e pds-intervencao.

Por fim, na categoria Processual, todos os alunos apresentaram evidéncias a exce¢ao do
aluno R, tendo-se focado apenas em aspetos relacionados com as categorias académico e
social. No que diz respeito a adaptacao escolar, duas das alunas em estudo, D e M, man-
tiveram evidéncias em ambas as fases. As preocupacgdes da aluna D mantiveram-se a este
nivel, afirmando ter receio de ndo saber as salas para onde deve ir, o que poderd dever-se
as mudangas organizacionais de cada escola. No caso da aluna M, apesar de sentir-se
preocupada, igualmente, na pré-interven¢do, em ndo saber as salas de aula, na pos-inter-
vencdo parece ter superado essa preocupagdo, uma vez que apenas se focou em aspetos
positivos, nomeadamente, preferéncias por determinado espaco escolar. A visita de es-
tudo realizada a Escola de 2.° e 3.° Ciclos, terd sido importante para a mesma, uma vez
que lhe permitiu esclarecer “mais diividas” e ficou a conhecer novos espagos da escola.
Relativamente ao aluno G, na pds-intervengdo, este afirmou sentir-se mais confiante no
que diz respeito ao receio inicial de ndo encontrar as salas de aula. O aluno afirma sentir-
se preparado e “com um pouco de experiéncia por causa do projeto que fizemos”, e que
a visita de estudo realizada a Escola de 2.° e 3.° Ciclos lhe permitiu conhecer os espagos
da escola. Assim, a realizacdo deste projeto parece ter sido significativa para o aluno,

auxiliando-o numa transi¢do mais positiva.

No que concerne o subtdpico, pertencente a categoria Processual, adaptacao ao horério
ou regras escolares, apenas o aluno G, afirmou que um dos seus receios seria “chegar
tarde a escola” na pré-intervengdo. Este receio parece ter sido atenuado ou mesmo nado

existir, uma vez que nao fez nenhuma evidéncia sobre o assunto na pds-intervencao.
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A anélise comparativa dos dados, da pré e pds-intervengdo, permitiu-nos conhecer e com-
preender as preocupacdes e interesses dos alunos do 4.° ano relativamente ao seu processo

de transi¢do do 1.° para o 2.° CEB, de forma a auxilid-los numa transi¢do mais positiva.

De um modo geral todas as atividades realizadas contribuiram para amenizar preocupa-
¢des/receios, esclarecer dividas e despoletar outras realidades. E importante o trabalho
cooperativo entre professores do 1.° e do 2.° CEB de forma a melhor integrar os alunos
no 5.° ano e a realizac¢do do projeto permitiu aos alunos aprendizagens muito mais signi-
ficativas, uma vez que as atividades foram sugeridas pelos alunos com vista a obterem

respostas as suas davidas.

Consideracoes Finais

Neste estudo procurou-se identificar e compreender as ideias dos alunos sobre o seu pro-
cesso de transi¢do do 1.° para o 2.° CEB e promover atividades que permitissem tornar a
sua transicdo o mais positiva possivel. Neste sentido, foi desenvolvido um trabalho de
projeto com os alunos “Como € o0 5.° ano?”, tornando-os investigadores da sua problema-
tica, com o intuito de desenvolver competéncias e aprendizagens significativas nos alunos

que lhes permitissem passar pelo processo de transicdo de uma forma mais tranquila.

Com a realizacdo deste estudo, parece ser possivel concluir que o desenvolvimento do
projeto foi importante para os alunos em estudo, na medida em que as suas ideias se tor-
naram na sua maioria mais positivas na pds-interven¢do. Verificou-se, no entanto, uma
maior preocupagdo dos alunos em sofrer bullying no 5.° ano o que de acordo com Pereira
et al. (2005), a violéncia fisica € um dos principais receios dos alunos. Esta preocupacio
poderd dever-se, assim, ao facto de esta ser, infelizmente, uma realidade presente nas

escolas e exposta frequentemente pelos meios de comunicacao.

De um modo geral, os alunos parecem ter ficado mais esclarecidos ou confiantes em al-
guns aspetos relativos ao seu processo de transi¢ao, apds o desenvolvimento do projeto,
uma vez que houve ideias apresentadas na pré-intervencao que nao foram mencionadas
na pds-intervencdo. No entanto, também se verificou o contrario, havendo alunos que
apenas evidenciaram novos receios e preocupacdes na pds-intervencdo. Estas evidéncias
poderdo dever-se a algumas atividades realizadas durante o projeto, nomeadamente, a
visita de estudo e a troca de correspondéncia com os alunos do 5.° ano, que terd contribu-

ido inevitavelmente para uma perce¢ao mais ampla e realista do processo de transi¢ao.
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Nota Introdutoria

A Educagcdo STEM (Ciéncia, Tecnologia, Engenharia e Matematica) consiste numa
abordagem inovadora de ensino-aprendizagem baseada na interdisciplinaridade entre as
dreas que a sua sigla integra, metodologias ativas e situagdes problema ancoradas em
contextos do mundo real. Tendo como ponto de partida esta abordagem, o estudo que se
apresenta de natureza qualitativa e interpretativa procura compreender de que forma ¢é
que as atividades STEM contribuem para as aprendizagens de alunos do 1.° e do 2.° ciclos
do ensino bdsico, concretamente no que diz respeito as Ciéncias e a Matemética. Os dados
foram recolhidos através de um questiondrio aos participantes, duas entrevistas de grupo
focado (uma antes e outra apos a implementagdo das atividades STEM) e uma analise
documental das producdes dos alunos do 1.° e 2.° Ciclos do Ensino Basico (CEB). A
andlise dos dados permitiu perceber as aprendizagens realizadas e as dificuldades sentidas
pelos alunos sobre o sistema respiratério humano, sobre as condicdes favoraveis a vida
das plantas e sobre a recolha, organizacdo, representacdo e interpretacdo de dados
quantitativos. Esta experiéncia contribuiu para fortalecer nos alunos as competéncias do
século XXI, como o relacionamento interpessoal e a colaboracdo, o pensamento critico,

a resolugdo de problemas e a comunicagao.
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Enquadramento

As mudangas existentes na sociedade, motivadas pelos avangos tecnoldgicos tém exigido
que as escolas acompanhem esta evolugao e formem cidadaos no sentido de aumentar o
interesse por dreas cientificas e, particularmente, por areas STEM (Ciéncia, Tecnologia,
Engenharia e Matematica). Perspetiva-se que, até 2025, exista um aumento significativo
da mao de obra qualificada STEM (Caprile et al., 2015). Neste sentido, é necessério
ajustar o papel do professor e, por sua vez, do aluno, para que as competéncias em areas
STEM sejam desenvolvidas, por meio de metodologias de ensino ativas e inovadoras.
Idealmente, deve-se produzir “um modelo de ensino que seja mais participativo, no
sentido de as criancas e os jovens poderem manifestar maior curiosidade, que seja mais
baseado na experimentacdo, na capacidade de resolucdo de problemas, e que traga

cooperacao” (Neto, 2020, p. 127).

Uma atividade STEM pode ser considerada como tal, se nela forem integradas duas ou
mais dreas de entre as Ciéncias, Tecnologia, Engenharia e Matemética, de modo a se
desenvolver competéncias como a colaboracdo, o pensamento critico, a criatividade, a
resolugdo de problemas e a literacia digital (Murphy, 2022). Contudo, a integragdo das
STEM, em sala de aula, é ainda pouco comum. Sendo apontadas razdes vdrias que
contribuem para esta situacdo, nomeadamente, o curriculo escolar assentar, usualmente,
em conhecimento compartimentado por vérias disciplinas isoladas ou a falta de
conhecimento dos professores para fazerem a articulacdo entre as varias disciplinas
(Riorddin et al., 2016). Uma forma de promover a articulagdo entre as disciplinas,
nomeadamente entre as Ciéncias e a Matematica, € através do recurso a tecnologia.
Cardoso (2019) defende que as “tecnologias vieram alterar a forma como aprendemos.
Das quatro formas conhecidas de aprender (ver, ouvir, ler e praticar), somos hoje mais
visuais, e este aspeto ndo pode (...) ser ignorado na altura de um professor (...) preparar

uma aula” (p. 33).

Neste sentido, a abordagem STEM veio ao encontro da Era digital, com o intuito de
auxiliar na promocao de aprendizagens e aquisicdo de conhecimentos. As areas STEM,
integradas numa abordagem interdisciplinar, originaram uma proposta educacional
diferente a0 modelo maioritariamente vigente. Em vez de cada &4rea curricular ser

lecionada individualmente, esta abordagem preconiza uma melhor articulagdo e
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integracdo dos conteudos entre si, relacionando-os com o mundo real. Deve ser dar
atencao a duas ou mais dreas STEM simultaneamente e a forma como as disciplinas sdo
integradas deve proporcionar aprendizagens significativas sem comprometer
aprendizagens especificas referentes a cada uma (Pearson, 2017). O autor sugere, ainda,
que, ndo obstante da interdisciplinaridade, € importante apoiar o conhecimento dos alunos
nas diferentes dreas curriculares, na compreensao de ideias e conceitos relevantes dessas
dreas para que também consigam estabelecer uma relacdo entre as ideias trabalhadas de
modo interdisciplinar. Portanto, deve ter-se em consideracdo os objetivos de
aprendizagem de cada drea e integra-las a partir de uma abordagem STEM, de modo a

potenciar as aprendizagens dos alunos (Pearson, 2017).

Atendendo a estas ideias, neste estudo procurou-se compreender (1) como desenvolver e
implementar uma abordagem STEM no ensino das Ciéncias e da Matematicano 1.° e 2.°
Ciclos do Ensino Basico? (2) qual o impacto da abordagem STEM nas aprendizagens das
Ciéncias e da Matemdtica? E (3) quais as perspetivas dos alunos do 1.° e 2.° Ciclos do

Ensino Bésico acerca das potencialidades e dificuldades da abordagem STEM?

Metodologia

O estudo enquadra-se nos pressupostos de um estudo de casos multiplos. Este deve ser
visto como a realizacdo de vérias experiéncias, mantendo a premissa comum, pelo que se
deve seguir uma légica de replicacio, ou seja, prever o mesmo tipo de resultados em todos
os casos, podendo existir uma triangulacdo entre os dados recolhidos. Por meio desta
investigacao, tentou-se compreender de que forma € que as atividades STEM contribuem
para as aprendizagens dos alunos, nomeadamente no que diz respeito as Ciéncias e a

Matematica.

Numa fase de pré-teste, o estudo teve a participa¢do de uma turma de 2.° ano para se
afinar e, posteriormente, validar os instrumentos de recolha de dados por duas
especialistas na drea. A referida turma € composta por 20 alunos, com idades
compreendidas entre os sete e oito anos. Na fase seguinte, o estudo contou com uma turma
do 1.° CEB e quatro do 2.° CEB. A turma pertencente ao 3.° ano do 1.° CEB € constituida
por 20 alunos (1CA; a 1CA20), com idades compreendidas entre os oito e 10 anos.

Relativamente aos participantes do 2.° CEB, estes encontram-se divididos por quatro
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turmas de 6.° ano, perfazendo um total de 106 alunos, com idades compreendidas entre
os 10 e 15 anos. As estratégias de ensino e as atividades implementadas foram as mesmas
nas quatro turmas do 1.° ciclo, no entanto, como nem todos os alunos estiveram presentes
aquando das diversas etapas contempladas no estudo, mais concretamente na realizagao
da atividade STEM, contabilizaram-se 92 alunos para a andlise dos dados (2CA; a

2CA9).

Neste estudo recorreu-se a utiliza¢do de diversos instrumentos que permitiram obter uma
maior diversidade de recolha de dados no sentido de dar resposta as questdes de
investigacdo. Aplicou-se um questiondrio, que incidiu sobre os conhecimentos que os
alunos possuem relativamente a utilizacdo das tecnologias e sobre atividades que
promovem o trabalho interdisciplinar, com o intuito de conhecer melhor os participantes
do estudo. O recurso ao questiondrio neste estudo justifica-se dado que se pretende
conhecer uma populacdo quanto as suas condi¢cdes e modos de vida, comportamentos,

valores e opinides (Quivy & Campenhoudt, 1998).

Nesta investigacdo a observagdo também foi um instrumento importante para a recolha
de dados. Na observacdo participante, o investigador participa, de algum modo, na vida
da populacdo observada, pelo que “deverda assumir explicitamente o seu papel de
estudioso junto da populacdo observada, combinando-o com outros papéis sociais cujo
posicionamento lhe permita um bom posto de observagdo” (Carmo e Ferreira, 2008, p.
121). Durante a recolha de dados procedeu-se a registos fotogréaficos das produgdes dos
participantes e decidiu-se, ainda, gravar o dudio das duas entrevistas semiestruturadas a
um grupo focado, em ambos os contextos. O grupo focado da turma de 3.° ano € composto
por 9 alunos, sendo que sdo designados de 1CEA; a 1CEAy. Enquanto os grupos focados
das quatro turmas de 6.° ano sd@o compostos, no total, por 43 alunos e sdo designados de

2CEA; a 2CEAgs.

A primeira entrevista foi realizada antes da dinamizacdo da atividade STEM e a segunda
apo6s. Estas desenrolaram-se com base numa lista de perguntas, cuja ordem e redagdo
permaneceu varidvel. A entrevista € muito importante no estudo, pois através dela o
investigador consegue perceber a forma como os sujeitos interpretam as suas vivéncias,

uma vez que “¢ utilizada para recolher dados descritivos na linguagem do proprio sujeito,
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permitindo ao investigador desenvolver intuitivamente uma ideia sobre a maneira como

o0s sujeitos interpretam aspetos do mundo” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 134).

Com o intuito de se recolher mais alguns dados sobre a temética em estudo, optou-se por
construir e aplicar um conjunto de atividades seguindo uma abordagem STEM em todos
os contextos de estdgio. A planificacdo destas atividades teve subjacente o modelo
iISTEM de Thibaut et al. (2018). Este modelo apresenta uma estrutura baseada em cinco
principios-chave que fundamentam as praticas inerentes a educagdo STEM, sendo eles:
integracdo de conteido STEM; aprendizagem centrada em problemas; aprendizagem

baseada em investigacdo; aprendizagem baseada em design; e aprendizagem cooperativa.

No que respeita a andlise dos dados, procedeu-se a uma andlise quantitativa descritiva e
uma andlise de conteudo. Ainda que alguns dados reunidos possam ser quantificados, a
andlise € considerada de natureza interpretativa (Strauss & Corbin, 1998). Relativamente
a andlise de conteido, Bardin (2011) indica que a sua utilizacdo prevé trés fases
fundamentais: pré-andlise, exploracdo do material e tratamento dos resultados — a
inferéncia e a interpretacdo. A primeira fase é a de organizagdo. Nela estabelece-se um
esquema de trabalho que deve ser preciso, com procedimentos bem definidos, embora
flexiveis. Na segunda fase s@o escolhidas as unidades de codifica¢cdo, nomeadamente a
escolha de unidades de registo, a selecdo de regras de contagem e a escolha de categorias.
Na terceira e ultima fase, o investigador procura transformar os dados obtidos em
significativos e vélidos. Ainda no que diz respeito a andlise dos dados, decidiu-se realizar
duas rubricas de avaliagdo para cada uma das atividades STEM enunciadas anteriormente,
com o intuito de se analisar as producdes dos alunos e, consequentemente, de se aferir os

niveis de desempenho para cada grupo de trabalho, tendo em conta os critérios em anélise.

Discussao dos Resultados

Construgdo e implementagdo das atividades STEM no ensino das Ciéncias e da

Matemdtica no 1.° e 2.° Ciclos do Ensino Bdsico

As atividades STEM apresentadas para os dois ciclos de ensino foram construidas
seguindo o modelo iISTEM proposto por Thibaut et al. (2018). As atividades
interdisciplinares envolveram pelo menos duas das dreas STEM sendo que as Ciéncias e

a Matemadtica foram sempre contempladas de modo a compreender o impacto da
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abordagem STEM na aprendizagem dos alunos nestas dreas curriculares nos contextos de
1.° e 2.° CEB. Além da interdisciplinaridade, as atividades construidas tentaram
estabelecer relacdes com o quotidiano, partindo de problemas reais, e tiveram, ainda, a
intencdo de fortalecer as competéncias do século XXI como, por exemplo, a colaboragao,
a criatividade, a resolugcdo de problemas e o espirito critico dos alunos. Na delineacao das
atividades foi considerada a avaliagio como uma etapa fundamental a incorporar. De
facto, a avalia¢do foi considerada ndo apenas do ponto de vista do feedback que o
professor da aos alunos com intencdo de melhoria das aprendizagens mas também foi
contemplado um espaco de feedback dos alunos onde estes expressem o que consideram
ter aprendido ou desenvolvido assim como o seu olhar sobre o todo o trabalho que

realizaram e os modos como o realizaram.

Relativamente a atividade implementada na turma de 3.° ano, esta teve por base o tema
da germinagdo, e, em particular, a germina¢do da semente de feijao. No momento inicial,
optou-se por se escolher os pares de trabalho, de modo a existir um equilibrio nas
aprendizagens. Seguidamente, projetou-se no quadro da sala um video sobre a
germinacdo, de modo a envolver os alunos no tema a trabalhar. Apds a visualiza¢do do
video, distribuiu-se os guides pelos pares de trabalho, para que pudessem comecar a

responder as tarefas.

Inicialmente, surgiu a questdo-problema “Do que necessitam as plantas para se
desenvolverem?”, com a intencdo de se comecar a explord-la através do simulador
Growing Plants, disponivel na aplicagdo Gizmos. Para que os alunos tivessem um acesso
gratuito, durante 30 dias, a esta aplicacdo, a autora forneceu os dados necessarios de uma
conta que tinha criado previamente para o efeito. O simulador permitiu que os alunos com

base no que observavam, respondessem as tarefas propostas no guido.

Num outro momento da atividade, propds-se um desafio que consistiu em estudar, na
prética, as condi¢des que influenciam o desenvolvimento da semente de feijdo. Esta
experiéncia teve o objetivo confrontar e comparar com a experiéncia simulada na
aplicacdo. Dadas algumas restricoes em termos de tempo, optou-se por preparar
previamente a experiéncia e apresentar aos alunos o seu desenvolvimento de modo que
estes pudessem analisar a evolu¢do do feijdo e retirar algumas conclusdes

comparativamente ao trabalho realizado usando a aplica¢do. Os alunos registaram, por
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isso, 0 que puderam verificar com a experiéncia e, tendo em conta ao observado ao longo

de toda a atividade deram resposta questdo-problema inicial.

No que diz respeito a atividade “Sistema respiratorio”, esta foi implementada em quatro
turmas de 6.° ano. Inicialmente, pediu-se aos alunos que se organizassem em grupos de
trabalho preferencialmente de quatro elementos. Partiu-se, de forma contextualizada e a
partir da visualizacdo de um video, da questdo-problema “Para que servem e como
ocorrem os movimentos respiratorios?”’, de modo a recolher as concegdes prévias dos
alunos face ao tema. O video foi projetado no quadro da sala de aula, para que todos os
alunos o conseguissem acompanhar em simultaneo. Hi4 medida que o video foi
avancando, foram feitas algumas paragens para que determinadas explicacdes tivessem
maior destaque e, consequentemente, perceber a compreensao que os alunos estavam a

fazer da informacao a que acediam.

A atividade teve como suporte um guido elaborado pela professora-investigadora. Cada
grupo teve um guido em formato papel onde puderam registar o trabalho que foram
desenvolvendo. Pretendeu-se que trabalhassem colaborativamente e, sobretudo, que se
soubessem ouvir, discutir e respeitar as ideias uns dos outros, com o intuito de
conseguirem negociar uma resposta do grupo. O guido serviu como documento
orientador para a concretizacdo das diversas etapas, bem como de suporte onde cada

grupo registou as suas respostas.

ApOs algumas tarefas, os alunos depararam-se com um desafio. Este consistiu na
construgdo, através de materiais do uso do quotidiano (disponibilizados em quantidade
suficiente para cada grupo), de um simulador do sistema respiratério, com o objetivo de
simular o mecanismo de ventilagdo pulmonar. A professora foi apoiando todas as etapas
do trabalho e acompanhando os varios grupos, nomeadamente com o esclarecimento de

davidas que iram surgindo ou na constru¢do do simulador.

Num outro momento, depois de se conhecer e compreender o mecanismo de ventilagao
pulmonar, os alunos tiveram oportunidade de conhecer alguns cuidados relacionados com
o sistema respiratorio tomando conhecimento da existéncia de instrumentos que permitem
averiguar sobre qual o seu estado de saude, por exemplo, o oximetro. O ponto de partida
para esta etapa foi a questdo-problema “Qual ¢ a quantidade de oxigénio que circula no

nosso sangue?”’. Os alunos com o auxilio de um oximetro efetuaram a medicdo da
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saturacao de oxigénio no seu sangue e trabalharam estatisticamente os dados recolhidos.
Por apenas haver dois oximetros, os alunos foram auxiliados pela docente no processo de
medicdo, para otimizar o tempo de utilizacdo de cada aluno. Os registos dos valores
apurados foram transmitidos pelos alunos e realizados pela professora numa tabela
conjunta projetada no quadro da sala de aula. Posteriormente, foi pedido aos alunos que
respondessem a algumas tarefas, onde tiveram de organizar, representar e interpretar os
dados. Na dltima etapa, tiveram de chegar a uma conclusdo acerca da variagao de valores
da saturagdo de oxigénio no sangue nos alunos da turma e responder a questdo-problema,

através do que descobriram ao longo da segunda parte da atividade.
O impacto da abordagem STEM nas aprendizagens das Ciéncias e da Matemdtica

As produgdes dos alunos de 3.° ano, obtidas aquando da realizacao da atividade “Do que
necessitam as plantas para se desenvolverem?”, foram avaliadas através de uma rubrica
de avaliacdo criada para o efeito. Apds se aferir os niveis de desempenho para cada um
dos 10 pares de trabalho, tendo em conta os critérios em andlise, organizou-se os dados

em uma tabela (Tabela 1).

Tabela 1

Resumo dos dados dos participantes do 3.° ano. A — Recolha de dados através do
simulador; B — Representagdo dos dados; C — Interpretagdo dos dados; D — Preparagdo
da experiéncia; E - Previsdo dos resultados; F — Conclusoes.

- A B C D E F
Niveis Agua Luz Agua Luz Agua Luz Agua Luz Agua Luz Ambos
1 0 0 0 2 0 2 0 2 2 0 0
2 0 2 2 2 0 2 0 8 2 4 0
3 0 0 4 2 6 4 8 10 14 14 20
4 20 18 14 14 14 12 12 0 2 2 0

No critério A, alusivo a recolha de dados através de um simulador, todos os alunos
conseguiram recolher corretamente todas as informacdes necessdrias para o fator
ambiental “4gua” e registaram-nas nas tabelas disponibilizadas. O mesmo nao aconteceu
para o fator ambiental “luz”, uma vez que dois dos alunos somente conseguiram recolher

algumas das informagdes necessdrias para o preenchimento correto das tabelas.
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Para o critério B, correspondente a representacdo dos dados através de um grafico de
barras, € possivel evidenciar que a maioria dos alunos conseguiu representar graficamente
a devida informagdo para ambos os fatores ambientais. Enquanto alguns alunos
apresentam dificuldades na sua correta representacdo, nomeadamente no que toca a

interpretacdo correta dos valores registados.

Relativamente a interpretacdo dos dados, critério C, os alunos demonstram algumas
dificuldades em reconhecer a importancia que os fatores ambientais “agua” e “luz”
possuem para o desenvolvimento das plantas, embora apresentem uma maior incidéncia
no fator “luz”. Nem todos os alunos conseguiram evidenciar uma correta interpretacdo de
ambos os dados pedidos, sobretudo identificar qual das sementes tinha crescido mais e

qual tinha crescido menos em cada uma das condi¢des a que foram submetidas.

No que diz respeito a preparacdo da experiéncia, critério D, a maioria dos alunos
apresentou somente alguns dos materiais necessdrios para a devida preparacdo da
experiéncia. Além disso, cerca de metade dos alunos errou na ordenacdo das etapas a
proceder para o estudo do fator “luz” (nivel de desempenho dois), enquanto a outra
metade dos alunos acertou (nivel de desempenho trés). Por outro lado, constata-se, ainda,
que dois dos alunos nao conseguiram apresentar os materiais necessarios para estudar o
fator “luz”, nem ordenaram corretamente as etapas a proceder (nivel de desempenho um).
Para o fator “a4gua”, € possivel notar que a maioria dos alunos conseguiu identificar tanto
0s materiais necessdrios para a preparacdo da experiéncia, como procedeu a correta

ordenacao das etapas para estudar o referido fator ambiental.

Quanto as previsdes sobre a germinagao nas diferentes condi¢des, critério E, grande parte
dos alunos apresenta uma previsdo correta para ambos os fatores ambientais em estudo,
mas nio fundamenta a sua opinido sobre o motivo da previsdo realizada. H4, contudo,
quatro alunos de grupos distintos, onde cada par acerta um dos fatores ambientais e
justifica as suas previsdes. Dois dos alunos ndo conseguiram apresentar uma previsao
correta quanto a germinagao das sementes tendo em conta o fator ambiental “4gua”, nem
justificam a sua resposta (nivel de desempenho um), enquanto uma minoria apresenta
uma previsdo correta para um dos fatores em estudo, mas também nio apresentam

qualquer justificacao de tal acontecer (nivel de desempenho dois).

115



PRATICAS INVESTIGATIVAS NA FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES E EDUCADORES

Por tltimo, sobre o critério F que diz respeito a conclusdo da atividade, pretendia-se que
os alunos nao sé identificassem todas as condigdes necessdrias a germinacdo de uma
semente mas, também as destacassem como indispensaveis a germinacdo. Contudo, esta
ultima parte nao aconteceu. Todos os alunos identificaram as condi¢des necessarias a

germinagdo, mas ndo destacaram a sua importancia.

A semelhanca do processo realizado para as producdes dos alunos de 3.° ano, as de 6.°
ano também foram obtidas através da realizacdo de uma atividade com uma abordagem
STEM, intitulada “Sistema respiratério” e, posteriormente, avaliadas através de uma
rubrica de avaliagdo criada para o efeito. Apds se aferir os niveis de desempenho para
cada um dos 22 grupos de trabalho, tendo em conta os critérios em andlise, organizou-se

os dados em uma tabela (Tabela 2).

Tabela 2

Resumo dos dados dos participantes do 6.° ano. A — Legenda do sistema respiratorio; B
— Correspondéncia entre os orgdos e as suas definicoes;, C - Constru¢do do simulador
pulmonar; D — Explicacdo da observacdo feita através do simulador; E — Esbogo e
legenda dos elementos do simulador; F — Gravagdo do video sobre a ventilagdo
pulmonar; G — Conclusdo (parte 1); H — Organizagdo dos dados; I — Construgdo de um
grdfico de barras; J — Andlise dos dados; K — Conclusdo (parte II).

Niveis A B C D E F G H I J K
1 0 0 0 9 0 4 4 0 13 8 0
2 0 0 0 32 20 4 37 13 34 4 24
3 5 25 41 37 13 79 14 34 8 18 39
4 87 67 55 14 59 5 37 45 37 62 29

Nos critérios A e B, referentes a legenda do sistema respiratério e a correspondéncia entre
os orgdos e as suas definicdes, respetivamente, € visivel que praticamente todos os alunos
conseguiram legendar corretamente todos os elementos do sistema respiratorio e
estabelecer a devida correspondéncia entre os 6rgdos e as suas defini¢des, embora, neste

ultimo, se destaque alguma dificuldade associada a defini¢do de dois dos conceitos.

No que respeita a construcdo do simulador da ventilagdo pulmonar, critério C, existiu
uma reparti¢cdo dos alunos entre os niveis de desempenho 3 e 4, onde se diferenciam
somente na apresentacdo de algumas ou nenhuma dificuldade em seguir as instruc¢des

fornecidas para a devida montagem do simulador. Para a avaliacdo deste critério,
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recorreu-se a notas de campo efetuadas pela investigadora aquando da realizacdo da

atividade.

A maior parte dos alunos (critério D - niveis 2 e 3 - 69 alunos) sentiram dificuldades em
explicar o que conseguiram observar através do modelo construido e no consequente
estabelecimento de uma relacdo com os conceitos aprendidos. Além disso, foi possivel
constatar que nove alunos niao conseguiram elaborar uma explicacdo sobre o que
observavam. Por outro lado, destaca-se, ainda, o facto de 14 alunos terem conseguido
construir uma explicacdo devidamente elaborada e estabelecer uma correta relacdo com

os conceitos aprendidos.

Nesta atividade, a maioria dos alunos conseguiu apresentar um esboco do modelo com
todos os elementos devidamente legendados (critério E - nivel 4 - 59 alunos).
Verificaram-se, contudo, algumas excegdes que refletem esquecimentos ou enganos na
legenda relativamente a algum dos elementos da mesma (critério E —nivel 3 - 13 alunos).
Verificou-se, no entanto, que alguns alunos apesar de terem construido o modelo ndo

conseguiram efetuar a legenda de varios elementos (critério E - nivel 2 - 20 alunos.).

Os critérios F e G relacionam-se com a gravacao do video sobre a ventilagdo pulmonar e
a conclusdo da primeira parte da atividade, respetivamente. Relativamente a gravacao do
video sobre a ventilacdo pulmonar, os alunos mostram ser capazes de dar uma explicacao
sobre um dos tépicos pedidos — o funcionamento do simulador com o mecanismo de
ventilacao pulmonar ou a relacao dos movimentos respiratorios com a variacao do volume
da caixa toracica (Critério F — nivel 3 — 79). Poucos alunos apresentam uma justificagdo
completa relativamente ao funcionamento do simulador e o mecanismo de ventilagcdo
pulmonar, bem como a relacdo dos movimentos respiratérios com a variacao do volume
da caixa tordcica (Critério F — nivel 4 — 5). Contudo, nem todos os alunos conseguem
apresentar uma explicagdo (Critério F — nivel 1 — 4). Enquanto outros quatro alunos,
somente associaram os elementos do modelo construido aos érgaos que estes pretendem

representar (Critério F - nivel 2 —4).

No critério G, parte dos alunos conseguiu apresentar uma explicacdo adequada sobre a
funcdo dos movimentos respiratdrios e de como estes ocorrem (Critério G —nivel 4 - 37).
No entanto, verificou-se que uma grande parte dos alunos manifestou dificuldades, quer

ao nivel da elaboracdo da resposta, embora tivessem abordado os tépicos solicitados
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(Critério G —nivel 3 - 14), quer apenas por explicarem um dos topicos (Critério G — nivel
2 - 37) ou quer por ndo conseguirem apresentar uma explicacao sobre nenhum dos tépicos

(Critério G —nivel 1 - 4).

Analisamos também o impacto da abordagem STEM nas aprendizagens da Matemaética,
nomeadamente sobre a organizacdo dos dados em tabelas de frequéncias absoluta e
relatica (critério H), a construcao de gréficos de barras (critérios I), a andlise de dados
(critério J) e a identificacdo das principais conclusdes sobre a variagdo dos dados
recolhidos na turma (critério K). Aparentemente, apesar da evidéncia de algumas
dificuldades, grande parte dos alunos conseguiu organizar os dados nas respetivas tabelas
(Critério H — nivel 4 — 45; critério I — nivel 3 - 34). Porém, destacam-se casos onde os
alunos erraram alguns dos resultados ((Critério H — nivel 2 — 13) nomeadamente no
calculo das frequéncias relativas dos valores de saturacdo de oxigénio no sangue para os

sexos feminino e masculino.

Relativamente a representacdo dos dados através da constru¢cdo de um gréfico de barras,
parte dos alunos mostram que conseguem organizar corretamente todos os dados em um
grifico de barras evidenciando todos os seus elementos (critério I — nivel 4 — 37). No
entanto, foram manifestadas algumas dificuldades na construcao correta de um gréfico de
barras (critério I — nivel 3 — 34). Por exemplo, uma das dificuldades sentidas foi na
representacao dos valores da saturacao de oxigénio no sangue dos alunos da turma, onde
os alunos decidiram colocé-los por ordem decrescente. A acrescentar, alguns alunos ndo
conseguiram organizar corretamente os dados manifestando alguma confusdo na
construcdo do gréifico de barras, nomeadamente a desorganizacdo dos valores da

saturacao de oxigénio no sangue dos alunos da turma (critério I — nivel 1 — 13).

Relativamente a andlise de dados, destaca-se que a maioria dos alunos conseguiu indicar
a moda dos valores da saturacdo de oxigénio, por sexo, bem como conseguiu calcular
corretamente a média dos referidos valores para os alunos da turma (critério J — nivel 4 -
62). Uma pequena parte apresentou algumas dificuldades no célculo correto da média,
cometendo pequenos erros de calculo (critério J — nivel 3 - 18). Outros alunos ndo
conseguiram indicar o valor modal relativo a varidvel sexo, confundido esse valor numa
varidvel qualitativa com a sua frequéncia absoluta, mas conseguiram calcular

corretamente a média da varidvel saturacdo de oxigénio (critério J — nivel 2 — 4). Foram
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ainda manifestadas simultaneamente dificuldades no calculo de ambas as medidas de

tendéncia central das varidveis em estudo (critério J — nivel 1 — 8).

Por fim, relativamente a conclusdo da segunda parte da atividade verifica-se que todos os
alunos conseguiram identificar pelo menos uma das principais conclusdes a retirar sobre
a variacao dos valores da saturacdo de oxigénio no sangue dos alunos da turma (critério

K —nivel 1 —-0).

Perspetivas dos alunos do 1.° e 2.° Ciclos do Ensino Bdsico acerca das

potencialidades e dificuldades da abordagem STEM

Através do processo de andlise dos dados recolhidos por meio de entrevistas e do feedback
dos alunos as atividades realizadas, emergiram duas categorias relacionadas com as
perspetivas dos alunos do 1.° e 2.° CEB acerca da abordagem STEM, nomeadamente
sobre potencialidades e sobre dificuldades na realizac@o destas atividades (Tabelas 3 e 4).
Os participantes de ambos os contextos, identificaram como potencialidades aspetos
relacionados com o trabalho colaborativo, com a integracdo das tecnologias, com a
interdisciplinaridade e com as aprendizagens realizadas. No que diz respeito as
dificuldades, foram identificados pelos participantes do 1.° CEB, aspetos relacionados
também com o trabalho colaborativo e com a integracdo das tecnologias e com a
resolugdo de problemas. Pelos participantes do 2.° CEB foram identificadas dificuldades

no ambito da resolu¢do de problemas e da gestdo do tempo.

Tabela 3

Perspetivas referidas nas narrativas dos alunos de 3.° ano sobre a abordagem STEM

Categoria Subcategorias N

Trabalho colaborativo 5

- Integracdo das tecnologias 13

Potencialidades Interdisciplinaridade 4

Aprendizagens realizadas 4

Trabalho colaborativo 1

Dificuldades Integracdo das tecnologias 1

Resolugdo de problemas 11

Os alunos de 3.° ano referem que trabalhar em grupo é um fator favordvel a sua
aprendizagem por se sentirem acompanhados nesta modalidade de trabalho “porque tem

pessoas para ajudar e também estamos com alguém a trabalhar” (1CEA7) e por ser
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possivel discutir entre pares as ideias que vao surgindo “¢ divertido e nds discutimos as
opinides e chegamos a acordo, gostei de estar a discutir as opcdes das respostas com o
meu colega” (1CEA4). Relativamente a integrag@o das tecnologias, os alunos destacam o
seu agrado pela utilizagdo do simulador “eu gostei mais do simulador das plantas (...)
ndo ¢ uma coisa que nds costumamos muito usar” (ICEA7) e pela capacidade de
integrarem estes recursos para aprenderem mais sobre determinados conteudos “porque
podemos estudar e também encontrar coisas que nunca vimos na nossa vida” (1CEA3);

“porque podemos descobrir mais coisas” (1CEAs).

Sao indicadas também ideias relativas a interdisciplinaridade, nomeadamente, uma maior
preferéncia pela exploragdo de mais do que uma area curricular, “eu gosto com duas
disciplinas, (...) posso ndo s6 aprender uma disciplina como posso aprender outra”

(1CEA7).

Os alunos destacam também sobre as aprendizagens realizadas que a atividade contribuiu
para a sua aprendizagem, aprendendo ideias ou processos novos mas também
consolidando outros ja trabalhados previamente “contribuiu algumas coisas, mas também
coisas que eu ja sabia” (1CEA7), “eu acabei por descobrir uma coisa que se, por exemplo,

ndo tivesse dgua, ndo crescia e se ndo tivesse luz, crescia, mas crescia podre (1CEAs5).

Relativamente as dificuldades sentidas pelos alunos, sdo referidos aspetos relacionados
com o trabalho colaborativo embora seja considerada também uma potencialidade na
abordagem STEM. O trabalho colaborativo € reconhecido como algo a que os alunos ndo
estdo muito familiarizados em sala de aula, pelo que alguns alunos sentiram dificuldade
em trabalhar com o seu par “eu ndo gostei muito do meu colega, porque ele na maior parte

do tempo estava a brincar e quase que para discutir a resposta era muito dificil” (1CEA4).

Outro tipo de dificuldade identificada prende-se com a integracdo das tecnologias apesar
de ser vista também como uma potencialidade. Alguns alunos reconhecem que explorar
o simulador € dificil por ndo estarem familiarizados com essa dindmica “(...) explorar o
simulador, porque como é uma coisa que nds ndo usamos muito, eu ndo estou habituado,

eu ndo uso muito as tecnologias” (1CEA7).

Finalmente, ainda no ambito das dificuldades, alguns alunos referem terem sentido

dificuldades em algumas das tarefas propostas, “tive duvidas em alguns exercicios da
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ficha” (1CA3; 1CA4; 1CAs; 1CA1p; e 1CA11); “responder a ficha” (1CA1; 1CAg; 1CA1s;
1CA16; € 1CA19); “o grafico de barras” (1CA13).

Tabela 4

Perspetivas referidas nas narrativas dos alunos de 6.° ano sobre a abordagem STEM

Categoria Subcategorias N

Trabalho colaborativo 37

— Integracdo das tecnologias 22

Potencialidades Interdisciplinaridade 25

Aprendizagens realizadas 33

Dificuldades Resolug;io de problemas 18

Gestao do tempo 6

Os alunos do 2.° ciclo identificam também potencialidades e dificuldades relativas a
abordagem STEM reportando-se as experiéncias que tiveram em aula. Estes alunos
evidenciam que trabalhar em grupo é uma potencialidade permitindo a discussdo entre
pares, “porque todos nds temos varias ideias diferentes e depois conseguimos chegar a
uma conclusdo” (2CEA32 e 2CEAz39), a negociagdo de significados, “eu gosto muito de
trocar ideias com 0s nossos amigos e perceber o que € que eles perceberam sobre a matéria
e o que ¢ que eu nado percebi” (2CEA27), e a prépria motivagdo que € gerada. “sinto-me
mais motivada num grupo de pessoas” (2CEA37), “aprendemos melhor a conviver uns
com 0s outros e também se torna divertido, fazemos o trabalho em grupo e também acho

que aprendemos mais facilmente a matéria” (2CEA ).

Relativamente a integracdo das tecnologias sao identificados, na perspetiva dos alunos,
varios aspetos que corroboram a sua importancia, nomeadamente, o facto de permitirem
aprofundar conhecimentos e de promoverem a autonomia dos alunos “acho que ¢ uma
mais-valia porque nés podemos aprender muito mais com as tecnologias e hd muitos sites
que nos dizem coisas muito boas ¢ interessantes” (2CEA2s). Também € reconhecida a
atualidade das tecnologias “as tecnologias antigamente ndo existiam e agora existem para
nos ajudar e facilitar nas pesquisas e, normalmente, usamos em Ciéncias € uso para
pesquisar e fazer trabalhos” (2CEA»4), assim como a possibilidade de promoverem
oportunidades de aprendizagem “podemos aprofundar mais os temas se tivermos

curiosidade” (2CEA?7).
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Os alunos referem também a interdisciplinaridade como uma potencialidade das
atividades STEM pois, em geral, preferem aulas intencionalmente interdisciplinares. De
facto, “as aulas interdisciplinares servem para aprendemos mais do que uma coisa, por
exemplo, (...) podemos aprender tanto ci€éncias, como portugués, inglés, matematica (...)
e por ai adiante. (...)” (2CEA11). Referem ainda que ¢ possivel “(...) relacionar duas
matérias e ver que uma matéria esta relacionada com outra” (2CEA23 e 2CEA24) dado que
sao incorporadas “(...) varias disciplinas e aprendemos sempre um pouco mais” (2CEA34,
2CEA3s e 2CEA39). Os alunos mostram-se “(...) mais interessados e empenhados”
(2CEA2g) “porque aprendemos tudo ao mesmo tempo e ¢ mais divertido” (2CEA14,

2CEA15, 2CEA19, 2CEA32 € 2CEA33).

No que diz respeito as aprendizagens realizadas os alunos evidenciam que aprenderam
sobre o processo, mas também sobre o produto, sobre o conteido. De facto, os alunos
evidenciam que “quando nos fizemos a experiéncia do nosso sistema respiratério, eu nao
sabia que dava para fazer isso desta forma, entdo foi uma coisa que eu aprendi” (2CEAs)
“(...) aprendemos mais sobre nos proprios” (2CEA 1) e “como ¢ que funcionava o corpo”
(2CEA33 e 2CEA43), e sobre “(...) como funciona o nosso sistema respiratério” (2CEAs,
2CEA7, 2CEA;1, 2CEA 3, 2CEA23 € 2CA34). Os alunos referem ainda relativamente a
metodologia de trabalho adotada que “h& sempre que continuar a fazer mais trabalhos
deste tipo, porque nos ajudamos uns aos outros € aprendemos sem ser um professor a
explicar e o nosso cérebro acho que evolui” (2CEA2g). Os alunos reconhecem que
assumem um papel ativo na sua aprendizagem “também achei que contribui muito para o

nosso conhecimento e que deviamos fazer mais vezes” (2CEA2¢).

Os alunos manifestaram também algumas dificuldades associadas a abordagem STEM
nomeadamente sobre a resolu¢do de problemas. De facto, alguns alunos demostraram
sentir dificuldades em resolver algumas das tarefas propostas relacionadas com conteidos
especificos da matemadtica aplicada ao contexto do sistema respiratério, nomeadamente,
sobre o conceito de frequéncia absoluta “a unica dificuldade que tive no trabalho foi que
nao me lembrava como se calculava a frequéncia relativa, mas depois 14 percebi e
consegui realizar” (2CEA7); “achei dificil a parte também da frequéncia relativa, porque
eu no inicio ndo percebi o que é que era para fazer, s6 depois fui percebendo e compreendi
e conseguimos acabar tudo” (2CEA1). “algumas perguntas eu nao percebia e tinhamos

dificuldade em desenvolver as respostas” (2CEAj¢); “eu senti algumas dificuldades em
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responder as perguntas mais dificeis, porque tinhamos que estar mesmo dentro do assunto
e tinhamos de pensar bem no que iriamos responder, porque eram perguntas com alguma
informacdo que nds ainda ndo sabiamos e que fomos aprendendo ao longo da experiéncia”

(2CEAs0).

Por dltimo, alguns dos alunos evidenciam dificuldades relativas a gestdo do tempo para a
realizacdo das tarefas referindo, por exemplo, que “o que foi mais dificil foi gerir o tempo,
que ndo era muito para a quantidade de paginas que nds tinhamos que escrever e fazer”
(2CEA»s, 2CEA26 € 2CEA27). De facto, as dificuldades sentidas em algumas questdes

levaram os alunos a despender de mais tempo em algumas questoes.

Consideracoes Finais

No presente estudo procurou-se compreender de que forma € que as atividades STEM
contribuem para as aprendizagens dos alunos, nomeadamente no processo de ensino-
aprendizagem das Ciéncias e da Matemadtica. Aqui, destaca-se a importancia de continuar
a investir em propostas de trabalho com uma abordagem STEM para que se desperte a
curiosidade dos alunos para as diferentes dreas (Ciéncia, Tecnologia, Engenharia e
Matemitica) e, consequentemente, estimuld-los para que adquiram o gosto e o interesse
pelas profissdes que envolvem as dreas STEM. Na abordagem STEM, os alunos
envolveram-se nos problemas/desafios que lhes foram apresentados e, foram capazes de
estabelecer ligacdes entre o que aprendem em sala de aula e o mundo real, realizando

aprendizagens que reconheceram ser mais enriquecedoras.

Neste estudo, tanto os alunos do 3.° ano como os do 6.° ano, envolveram-se bastante nas
atividades STEM propostas manifestando vontade de continuar a desenvolver atividades
com caracteristicas semelhantes. No decorrer da implementagdo, surgiram dificuldades
aquando da resolugdo de algumas tarefas envolvendo a Matematica, em particular, sobre
o tema Dados. Na drea das Ciéncias as dificuldades nao foram tdo expressivas, exceto no
que diz respeito a retirada de conclusdes ou a elabora¢do de uma explica¢ao do que foram
experienciando e observando que, por sua vez, implica de algum modo relacionar
informacdes mobilizando o seu espirito critico. Por outro lado, também se evidenciaram
potencialidades na aprendizagem dos alunos a partir da implementacdo de uma
abordagem STEM. Por exemplo, adquirir e desenvolver conhecimentos sobre os temas

explorados e trabalhados nas diferentes atividades realizadas fortalecendo as suas
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competéncias, nomeadamente o relacionamento interpessoal, o pensamento critico, o

pensamento criativo, a resolucao de problemas e o saber tecnolégico.
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Nota Introdutoria

O presente estudo foi elaborado no dmbito da unidade curricular de Pritica de Ensino
Supervisionada (PES) II, integrada no 2.° ano do Mestrado em Ensino do 1.° Ciclo do
Ensino Bésico (CEB) e de Matematica e Ciéncias Naturais no 2.° CEB. O objetivo geral
do estudo foi compreender qual o contributo da aprendizagem baseada na resolugdo de
problemas (ABRP) no desenvolvimento de competéncias sociais de alunos do 5.° ano de
escolaridade, nomeadamente da colabora¢do. Em conformidade com o objetivo geral fo-
ram definidos os seguintes objetivos especificos: i) caracterizar o desenvolvimento da
colaboracao dos alunos ao longo das atividades do tipo ABRP; i1) compreender a opinido
dos alunos acerca das aprendizagens desenvolvidas durante a realizac@o de atividades do
tipo ABRP. A metodologia utilizada foi de natureza qualitativa e as técnicas de recolha
de dados utilizadas foram a observagdo estruturada participante e a entrevista semiestru-
turada realizada em grupo. Os dados recolhidos foram tratados com recurso a técnica de
andlise de conteudo e de andlise estatistica descritiva. Este estudo foi desenvolvido ao
longo das aulas da componente curricular de Ciéncias Naturais com alunos de duas tur-
mas do 5.° ano do 2.° CEB. Os resultados obtidos, tanto através das observacdes como
das entrevistas, sugerem que de facto as atividades de ABRP contribuem para o desen-
volvimento de competéncias sociais, em particular a colaboragdo. Este estudo foi organi-
zado em quatro sec¢des: enquadramento tedrico, metodologia, resultados e consideracdes

finais.
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Enquadramento Tedrico
Competéncias sociais

As competéncias sdo, segundo o documento o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade
Obrigatdria, “‘combina¢des complexas de conhecimentos, capacidades e atitudes que per-
mitem uma efetiva acdo humana em contextos diversificados” (Martins et al., 2017, p.
19) e que abrangem os dominios cognitivo € metacognitivo, social e emocional, fisico e
prético. Por sua vez, as competéncias sociais e emocionais abrangem disposi¢cdes com-
portamentais, controlo dos comportamentos e dos sentimentos, crencas sobre nds pro-
prios, formas de abordar tarefas e a gestdo, assim como estados de espirito (Kankara§ &

Suarez-Alvarez, 2019).

Entre as varias competéncias socioemocionais, a colaboracdo ganha particular lugar de
destaque. Segundo a OCDE (2017) a colaboracio na resolu¢do de problemas € definida
como:

a capacidade de um individuo se envolver efetivamente num processo pelo

qual dois ou mais agentes tentam resolver um problema compartilhando a

compreensdo e o esforco necessarios para chegar a uma solu¢do e mobili-

zando os seus conhecimentos, habilidades e esforcos para alcancar essa
solugdo (p.6).

Esta defini¢do engloba trés aspetos distintos, mas complementares: 1) estabelecer e manter
o entendimento compartilhado; 2) tomar as medidas adequadas para resolver o problema;

3) estabelecer e manter a organizacdo da equipe.

No contexto do ensino e aprendizagem a promog¢do da colaboragdo como estratégia pe-
dagdgica ndo é um conceito recente, sendo amplamente valorizada a mais-valia da inte-
racdo social entre pares na teoria socioconstrutivista de Vygotsky. Para Vygotsky o tra-
balho em grupo € promotor do desenvolvimento cognitivo através da realizacao de tarefas
desafiantes em interacdo de alunos de diferentes niveis de desenvolvimento. Sendo que
os alunos com menor nivel de desenvolvimento recebem apoio e orientacdo dos alunos
de nivel superior, e estes tltimos ao ajudarem aumentam também o seu préprio nivel de

desenvolvimento (Pires & Martins, 2020).
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Metodologia de ABRP

Os principios em que assenta a ABRP, segundo Lambros (2013) remontam ao inicio sé-
culo XX, a teoria construtivista de John Dewey, que reconhece o aluno como agente ativo
na construcao do seu proprio conhecimento. Dewey defendia que o processo de aprendi-
zagem deveria basear-se em experiéncias de exploracdo, debate, reflexao e trabalho cola-
borativo, sendo a interacdo com o meio essencial para a ocorréncia de aprendizagens
significativas (Lambros, 2013). No entanto, a terminologia ABRP, também conhecida por
Problem-based Learning ou PBL na literatura anglo-saxdnica, surgiu na década de ses-
senta na América do Norte, no contexto do ensino universitario na area de Ciéncias da
Saide. A ABRP, como metodologia pedagdgica veio dar resposta a mudanga de paradi-
gma do contexto médico da época, em que ocorreu um aumento acentuado da quantidade
de informac¢do médica e o surgimento de novas tecnologias, que exigiam uma forte capa-
cidade de readaptacdo dos futuros profissionais. Esta mudanga levou a que o tipo de en-
sino, fundamentalmente expositivo, deixasse de ser eficaz na preparagdo dos alunos, sur-
gindo, assim, a necessidade de uma abordagem multidisciplinar e centrada no aluno
(Boud & Feletti, 1997). Segundo Boud e Feletti (1997) foi neste contexto que surgiu como
estratégia pedagdgica a introdugdo de sessdes de trabalho em pequeno grupo em que os
alunos, com o apoio de um professor-tutor, construiam conhecimento e adquiriam com-
peténcias através da resoluc@o de problemas, baseados em cendrios que simulassem situ-

acoes reais.

Atualmente a metodologia de ABRP apresenta uma variedade significativa de préticas
dependendo sobretudo do nivel de escolaridade na qual € aplicada. Segundo os autores
Dole et al. (2017) as caracteristicas centrais desta metodologia sdo as seguintes: i) tratar-
se de um problema que se enquadra no quadro curricular do grupo de alunos em questao;
i1) promover a constru¢do de conhecimento; iii) envolver a resolucdo de problemas, signi-
ficativos e realistas; iv) promover a autonomia dos alunos, de tal modo que o papel do
professor deverd ser apenas de facilitador. E também evidenciado por outros autores que
esta metodologia visa o desenvolvimento de competéncias investigativas, de cooperagao,
de comunicacdo, de responsabilidade, de pensamento critico e criativo, de autorregulacdo
e ao nivel da utilizacdo das TIC (Cakici & Tiirkmen, 2013; Dole et al., 2017; Lambros,
2013; Marques et al., 2021; Neto, 2013; Vasconcelos et al., 2012). Leite e Afonso (2001),

citando Margetson (1997), realcam o facto de esta forma de trabalho promover a
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integracdo de conhecimentos conceptuais € de conhecimentos procedimentais, sendo
abordado o significado dos conceitos de forma contextualizada, permitindo uma mais
profunda compreensao dos contetidos abordados. Nesse sentido, Neto (2013) real¢a o ca-
rdcter transdisciplinar da ABRP, ao ser uma metodologia que assenta na resolucdo de
“problemas complexos e multidimensionais (problemas transdisciplinares)” (p.27) atra-

vés de uma prética que transpde e transcende as fronteiras disciplinares.

A implementacdo desta metodologia segue um ciclo de etapas que parte necessariamente
da apresentacdo de um “cenario problematico, caso, contexto, situacdo-problema ou pro-
blematica real do quotidiano, que se revela importante em termos pessoais, sociais e/ou
ambientais para o estudante” (Marques et al., 2021, p. 105). O cenario é previamente
elaborado pelo professor tendo em consideragdo os conteudos curriculares que pretende
abordar e as caracteristicas e os interesses dos alunos, podendo o cendrio ter variados
tipos de formatos, “materiais impressos (ex.: artigos de revista ou de jornal, etc.), video-
gravados (ex.: noticias de televisdo, filmes, etc.), etc” (Leite & Afonso, 2001, p. 256).
Face a este cenario os alunos, organizados em pequenos grupos € mediados pelo profes-
sor, definem questdes-problema, recolhem factos, formulam hipéteses, pesquisam, orga-
nizam e tratam a informacao, tecem conclusdes de modo a solucionar e dar resposta ao
problema, argumentando com base nas evidencias encontradas (Cakici & Tiirkmen, 2013;

Lambros, 2013; Marques et al., 2021; Vasconcelos et al., 2012).

ABRP no ensino das Ciéncias Naturais

No ensino das Ciéncias Naturais tem sido amplamente aplicada a metodologia de ABRP,
sendo reconhecido que promove aprendizagens significativas nesta drea (Cakici &
Tiirkmen, 2013). A ABRP por motivar os alunos e fazer despertar a curiosidade pelas
Ciéncias Naturais promove o interesse dos alunos por questdes sociais, ambientais e tec-
noldgicas (Marques et al., 2021), levando a que os alunos se tornem cidaddos mais infor-
mados e responsdveis o que se alinha com os objetivos de diversos documentos orienta-

dores (Conselho da Europa, 2017; Martins et al., 2017; UNESCO, 2017).

Os principios adjacentes a ABRP também se coadunam com as orientagdes descritas nos
documentos da Dire¢do-Geral da Educagdo (2018a; 2018b), atualmente em vigor, relati-

vos a componente do curriculo de Ciéncias Naturais no 2.° CEB.
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Segundo estes documentos os professores devem selecionar abordagens metodolégicas
tendo em conta os seguintes aspetos: a) valorizar das situacdes do dia a dia e questdes de
ambito local, nacional e global; b) considerar os alunos como agentes ativos na constru¢ao
do seu préprio conhecimento, privilegiando momentos de pesquisa, organizacio e andlise
da informacao relacionada com situa¢des concretas; ¢) valorizar a natureza da ciéncia e o
processo de constru¢cdo do conhecimento cientifico; d) promover atividades praticas. O
ponto a) alinha-se com a ABRP, jd que a construc¢do do cendrio problemdtico, como men-
cionado anteriormente, deve estar relacionada com o quotidiano dos alunos. Nesse dambito
Jodo et al. (2013) refere que, de modo a que o cendrio seja significativo para os alunos,
pode ser realizado um questiondrio de diagndstico para aferir os interesses dos alunos.

Igualmente o ponto b) e d) se enquadram, pois tal como refere Neto (2013):

Na ABRP, o processo de ensino e aprendizagem € centrado no aluno. Os
alunos, sob a supervisao de um tutor (por exemplo, o professor), sdo esti-
mulados a assumir a responsabilidade pela sua prépria aprendizagem,
identificando o que precisam de saber e as formas de o conseguir, para
melhor poderem lidar com o problema em foco. A aprendizagem ¢ reali-
zada em pequenos grupos, na forma de trabalho colaborativo. (p.28)

Relativamente ao ponto c¢) a natureza da ciéncia € valorizada nesta metodologia uma vez
“que coloca os alunos numa situagdo nao s6 de aprenderem ciéncia, mas também de
aprenderem a fazer ciéncia” (Leite & Afonso, 2001, p. 258), pela forte componente in-

vestigativa envolvida nas etapas do processo de ABRP.

A implementacido da ABRP no ensino das Ciéncias Naturais, como referido anteriormente
apresenta inimeras vantagens, no entanto este processo enfrenta certas dificuldades so-
bretudo relacionadas com as caracteristicas do contexto escolar e com a falta de qualifi-
cacdo dos professores para desempenhar o papel de mediador (Pedrosa & Joao, 2013;
Vasconcelos et al., 2012; Leite et al., 2013). Vasconcelos et al. (2012) referem que ao
nivel do contexto escolar as dificuldades podem estar relacionadas com variados fatores,
nomeadamente o elevado nimero de alunos por turma, a indisciplina e a falta de materiais
didaticos. Relativamente as aptiddes do professor para desempenhar o papel de facilitador
na metodologia de ABRP, Hmelo-Silver (2004) refere que este € um fator crucial para o
sucesso da atividade. Neste ambito o professor € responsavel, numa primeira fase, por
conceber o cendrio problemético de qualidade e, numa segunda fase, por conduzir os alu-

nos nas varias etapas do processo de trabalho. Neste acompanhamento o professor deve
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garantir que todos os alunos estdo envolvidos e a trabalhar cooperativamente, deve incen-
tivar a autonomia e o pensamento critico, através de questionamento metacognitivo que
leve ao desenvolvimento de competéncias investigativas e de autorregula¢do por parte
dos alunos, por outro lado deve garantir um ambiente tranquilo, mas suficientemente di-
namico. Nesse sentido, o professor deve ser um especialista no processo investigativo em
vez de ser especialista no contetido em si (Hmelo-Silver, 2004). Pedrosa e Jodo (2013)
referem também a importancia de o professor estar informado relativamente a conjuntura
social-econdmica-ambiental da atualidade de modo a proporcionar um acompanhamento

mais rico aos alunos ao longo do processo.

A perspetiva dos alunos acerca da ABRP

A perspetiva dos alunos acerca da ABRP é um aspeto relevante para compreender as
potencialidades e fragilidades da metodologia, no entanto foram poucos os estudos en-
contrados que abordam este tema. Neste ambito sdo apresentados os resultados de dois

estudos que apresentam a perspetiva dos alunos acerca da ABRP.

O primeiro estudo foi realizado nos Estados Unidos da América ao longo das aulas de
Biologia de uma turma do 9.° ano, com alunos entre os 14 e os 15 anos (Turcotte et al.,
2022). O segundo estudo foi realizado em Portugal, ao longo das aulas de Ciéncias Natu-
rais de duas turmas, uma do 7.° e outra do 8.° ano do 3.° CEB, em que as idades médias
eram de 12,7 e 13,5 anos respetivamente (Vasconcelos et al., 2012). No primeiro estudo
o levamento da perspetiva dos alunos foi realizado através de entrevista em grupos reali-
zadas com os alunos apds a conclusio de duas unidades de trabalho em que foi aplicada
a ABRP. Quanto ao segundo estudo, o levantamento da perspetiva dos alunos foi reali-
zado através de um inquérito constituido por seis itens de resposta aberta aplicado aos

alunos apds a conclusdo de uma unidade de trabalho em que foi usada a metodologia de

ABRP.

No primeiro estudo os autores organizam a perspetiva dos alunos em trés grandes eixos:
criatividade e liberdade; sentido de fortalecimento pessoal; relacionamentos. Ao nivel da
criatividade e liberdade € referido pelos alunos tratar-se de uma abordagem mais diver-
tida, agraddvel, flexivel, que dava mais vontade de participar por estar relacionado com
0s seus interesses e por tratar de assuntos importantes para a sociedade. No sentido de

fortalecimento pessoal, os alunos referem que esta forma de trabalhar promoveu o
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desenvolvimento de diversas competéncias socio-emocionais, como a autoconfianga, a
capacidade de liderancga, a responsabilidade e a autorregulacdo. Ao nivel dos relaciona-
mentos, os alunos referem que esta metodologia fortaleceu as relacdes entre alunos, pro-
fessores e outros membros da comunidade envolvidos, sendo enfatizado que o facto de
trabalhar em conjunto os motivava e que o trabalho colaborativo lhes tinha permitido

compreender melhor os assuntos em estudo (Turcotte et al., 2022).

No segundo estudo os autores apresentam os resultados organizados pelos seis itens abor-
dados no inquérito realizado aos alunos: ambiente em sala de aula; ligagdo dos alunos
com o problema; estrutura das aulas; opinido acerca do cendrio; produto final; desempe-
nho individual do aluno. Quanto ao ambiente de trabalho em sala de aula “foi descrito
unanimemente pelos alunos como mais barulhento do que nas aulas habituais, mas tam-
bém como motivador e promotor do trabalho colaborativo” (Vasconcelos et al., 2012,
p.718). Relativamente ao segundo item, vérios alunos salientaram o facto de o problema
ser real como algo relevante e motivador, tornando a aprendizagem mais facil do que nas
aulas de natureza expositiva. No entanto, esta visao ndo era partilhada por todos, existindo
alunos que referiram que através das explicagdes da professora aprendiam melhor. Rela-
tivamente a estrutura das aulas, os alunos reconheceram que a estrutura de trabalho era
diferente do habitual, identificando as diferentes etapas do processo, referindo que esta
metodologia tinha permitido desenvolverem as suas competéncias ao nivel do trabalho
em grupo, autonomia e pensamento critico. Quanto a opinido acerca do cendrio, os autores
registam que os alunos “manifestaram alguma dificuldade em compreender a estrutura da
metodologia que teve inicio num problema e suscitava o questionamento” (Vasconcelos
et al., 2012, p.719). Relativamente ao produto final os alunos identificam dificuldade na
constru¢do do mapa de conceitos e no debate de ideias, referindo nao estarem acostuma-
dos a esse tipo de tarefas. Finalmente, relativamente o desempenho individual dos alunos
“a maioria dos alunos voltou a referir que tinham conversado bastante e que as «conversas
paralelas» resultavam de ainda ndo saberem trabalhar em grupo” (Vasconcelos et al.,

2012, p.719).
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Metodologia

Natureza e contexto do estudo

De acordo com o objetivo delineado - compreender qual o contributo da ABRP no desen-
volvimento de competéncias sociais de alunos do 5.° ano de escolaridade - desenhou-se
um estudo seguindo os principios de uma metodologia de natureza qualitativa. Tal como
Coutinho (2022) salienta, a natureza qualitativa é particularmente pertinente como meio

de interpretacao e compreensao da agdo humana num dado contexto social.

O presente estudo foi realizado no contexto de 2.° CEB, sendo os participantes os alunos
de duas turmas do 5.° ano de escolaridade (turma B e turma D), de uma escola publica em
Lisboa. A turma B tinha 21 alunos e a turma D tinha 20 alunos. As atividades realizadas
no ambito do estudo foram desenvolvidas durante o tempo letivo da componente curricu-
lar de Ciéncias Naturais de cada uma das turmas. Importa referir que a modalidade de
ensino do contexto em questdo era fundamentalmente expositiva, sendo a ABRP uma

novidade para este grupo de alunos.

Técnicas de recolha e andlise de dados

Neste estudo foram utilizadas técnicas diretas de recolha de dados, nomeadamente a ob-

servagdo e a entrevista.

Relativamente a técnica de observagao, tratou-se de uma observacgao estruturada partici-
pante, focada apenas nos aspetos considerados “relevantes para a compreensao do feno-
meno em estudo” (Pardal & Lopes, 2011, p. 72) sendo que o investigador estava envol-
vido ativamente na propria acao, ndo se tratando apenas de um espetador (Pardal & Lopes,
2011). Quanto aos instrumentos foram utilizadas grelhas de observagdo e caderno de no-
tas. Esta técnica foi utilizada ao longo das sessdes de trabalho com os alunos com vista a

caracterizar as suas competéncias ao nivel da colaboracao.

A técnica de entrevista foi utilizada para recolha de informacao sobre a opinido dos alunos
acerca das aprendizagens desenvolvidas a partir da realizacdo de atividades do tipo
ABRP. Optou-se por realizar as entrevistas em grupo principalmente para que os entre-
vistados se sentissem mais confiantes € menos intimidados pelo entrevistador, mas tam-
bém por uma questdo de economia de tempo. Além disso, as entrevistas em grupo tém

também a vantagem de promover o desenvolvimento de respostas mais elaboradas pelo
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caracter dinamico e cumulativo de informacao partilhada (Aires, 2011). Foram realizadas
trés entrevistas em grupo, tendo sido entrevistados no total 14 alunos. Cada grupo entre-
vistado era constituido pelos alunos que tinham trabalhado juntos na segunda unidade de
trabalho de ABRP (4 a 5 alunos). A escolha dos grupos a entrevistar foi aleatéria. Este
conjunto de entrevistas foi apenas realizado numa das turmas, na outra turma nao houve

disponibilidade de horério para a realizacdo das mesmas.

Na andlise dos dados recolhidos através das entrevistas de grupo foi utilizada a técnica de
andlise de conteudo. Para analisar os dados recolhidos através da observacao, recorreu-se
a técnicas estatisticas descritiva, com recurso as folhas de cédlculo do programa da Micro-

soft Excel.

Através das grelhas de observagdo, foram avaliados todos os alunos ao longo das ativida-
des de ABRP segundo os seguintes indicadores: 1) Ajuda o outro no desenvolvimento do
trabalho; ii) Ouve as ideias do outro; iii) Partilha as suas ideias com os colegas; iv) Toma
decisdes em conjunto. Para tal foi utilizada uma escala de 1 a 4 em que: 4 - Revela ja ser
capaz; 3 - Revela poucas dificuldades/ser capaz na maioria das vezes; 2 - Revela algumas
dificuldades / nem sempre ser capaz; 1 - Revela muitas dificuldades / ainda ndo ser capaz.
Para cada unidade de trabalho de ABRP foi calculado um valor médio dos alunos da
turma correspondente a cada indicador, o que permitiu a construcao dos graficos apresen-

tados na sec¢do de resultados.

Plano de agdo

Com o objetivo de compreender qual o contributo da ABRP no desenvolvimento de com-
peténcias sociais de alunos do 5.° ano de escolaridade foram concebidas duas unidades de
trabalho baseadas na ABRP. Num primeiro momento foram selecionados os contetidos
curriculares nos quais iriam incidir as atividades e, num segundo momento, foi aplicado
um questiondrio de diagnoéstico aos alunos com o intuito de conhecer a capacidade infe-
rencial dos alunos e os seus interesses, de modo a construir cendrios problemaéticos signi-
ficativos para o grupo de alunos em questao. Optou-se por incidir a primeira unidade de
trabalho no contetdo curricular “O revestimento dos Animais” e a segunda unidade de
trabalho no contetido curricular “A reprodu¢do dos animais”, tendo sido construido um
guido de trabalho para cada um dos temas (Figura 1 e 2). Tratando-se do primeiro contacto

dos alunos com este tipo de metodologia, e devido ao constrangimento de tempo, em vez

133



PRATICAS INVESTIGATIVAS NA FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES E EDUCADORES

de serem os alunos a colocarem as questdes-problema, optou-se por incluir no guido um

conjunto de questdes-problemas acerca do cendrio-problemético.

Relag3o do tipo de revestimento dos animais com o melo onde vivem

Objetivos especificos:
- Identificar os diferentes tipos de revestimento dos animais vertebrados
- Enumerar as i de cada tipo de i

- Relacionar o tipo de revestimento com o meio em que s animais vivem

Conceitos a mobilizar: penas, pelos, pele nua, escamas dérmicas, escamas epidérmicas, habitat

Cendrio:

Um Jardim Zoolégico decidiu enviar para os seus habitats naturais os animais que 14 viver.

Mas ¢ preciso decidir para onde envid-los!

Ajuda 0s donos do Jardim Zoologico a escolher o meio onde cada animal se ird adaptar melhor. Justifica as tuas
escolhas com as caracteristicas do revestimento de cada animal.

Temos os seguintes animais vertebrados:

-
R3-tomate Suricata Piranha vermeiha Pato-mandarim Dragio de komodo
Questdes problem:
1. Qual o tipo de revestimento do animal?
2. Que i tem esse tipo de

3. Como é que o tipo de revestimento permitird a0 animal adaptar-se a0 seu novo ambiente?

0 produto fin:

m cartaz sobre cada tipo de revestimento

Procedimento:

1. Formar 5 grupos de alunos e distribuir um animal por grupo.
Cada grupo responde s trés questdes problema sobre o animal que Ihe calhou
Cada grupo prepara um cartaz onde constem as respostas as questdes problema.
Cada grupo apresenta A turma o resultado da sua investigacio.

awwn

Fontes:
- Manual de Ciéncias Naturais, psgina 108, 109 e 112

Site do Zoo de Lisboa: hitps://www.200 ot/pt/conhecer/animais/
- Texto “O revestimento dos animals vertebrados”

0 que deve constar em cada cartaz:
- Nome do revestimento
- Desenho ou fotografia do animal com esse tipo de revestimento
- Caracteristicas do revestimento
Indicar o tipo de animal com esse revestimento (repteis, anfibios, mamiferos ou aves)
- Indicar 0 nome do animal central da sua investigacio
- Local escolhido e justificacdio

Texto
“O revestimento dos animais vertebrados”

Os anfibios que ndo apresentam qualquer tipo de como a rd ou a sdo
animais de pele nua. A sua pele produz uma substancia mucosa que a mantém sempre hiumida,
fungGes respi ias e de defesa repelindo os inimigos. Estes animais necessitam de viver

em ambientes htmidos.

A maioria dos peixes tem o corpo revestido por escamas que tém origem na camada mais profunda
da pele, a derme, chamam-se escamas dérmicas. Estas escamas acompanham o crescimento do corpo e
estdo dispostas como as telhas de um telhado, protegendo o corpo do animal e facilitando a sua deslocagdo
no meio aquatico.

Em geral, o corpo dos répteis é revestido por escamas provenientes da camada superficial da pele, a
epiderme, chamam-se escamas epidérmicas. As escamas nao acompanham o crescimento do animal, por
isso ele muda de pele a medida que cresce — sdo as mudas. Este revestimento protetor facilita a sua
deslocagdo e evita a perda de dgua. Répteis como a tartaruga tém também carapaca e outros, como o
crocodilo, tém placas dsseas.

As aves tém o corpo revestido de penas, debaixo das quais existe a penugem. A pena é formada por
um tubo oco que se prolonga por um eixo de onde partem as barbas. Estas ramificam-se em barbulas que
se entrelagam umas nas outras, como uma rede. Esta estrutura das penas e a gordura que as cobre formam
uma protecdo impermedvel a dgua e ao ar, que conserva o calor do corpo.

birbulas

booco

A maioria dos mamiferos tém o corpo revestido de pelos. Estes podem constituir coberturas mais ou

menos espessas, de e cores ao meio. Para além da sua fun¢do de
protegdo, os pelos regulam a do corpo, e evitam a entrada de 4gua.
Texto e imagens adaptadas de Caels, F. (2016) Os textos de Cié PLNM: énero. Consultado

em G
‘em de http://hdl.handle.net/10451/23642

Figura 1 — Guido de trabalho sobre o revestimento dos animais

0Os ovos de galinha do

poderiam um dia ser

Obijetivos especificos:

- Definir ciclo de vida

- Distinguir reproduco sexuada de assexuada

- Distinguir fecundag3o interna de fecundagdo externa

- Distinguir animais oviparos de ovoviviparos e de viviparos

Conceitos a mobilizar: ciclo de vida, reproducdo sexuada e assexuada, fecundagdo interna, fecundagio externa,
oviparos, ovoviviparos, viviparos.

Cenério:

Em duas turmas do 5.2 ano da escola perguntou-se aos alunos se achavam que os ovos de
galinha comprados no supermercado poderiam um dia ser um pintainho. Estas foram algumas das respostas
dadas:

Sim, porque os. NNdo, porque fazem
No, porque o pintainhos tratamentos aos _ Sim, porque se
aavee ey GG colocar umagalnha
dentro do ovo ovos venderam em cima efa
& liquido €53l um pintainho
~ 2 C I‘Q ¥
Investiga e descobre se afinal pode nascer um um ovo de g prado no

Questdes secundirias:

1. Quais sdo as fases do ciclo de vida de um ser vivo e qual a importancia da reproducdo dos animais?
Distingue reprodugdo assexuada de reproducdo sexuada e indica qual o tipo de reprodugdo da galinha.
3. Indica 0 nome das duas células necessarias para que haja fecundago, referindo qual é a célula que vem
do galo e qual a que vem da galinha.

Distingue fecundacdo interna de externa e indica qual o tipo de fecundaciio da galinha.
Explica 0 que s30 animais viviparos, oviparos e ovoviviparo e indica onde se inclui a galinha.

wa

Questso principal:
Com base nas respostas dadas s questdes secundarias responde 3 questdo principal “Os ovos de galinha do
supermercado poderiam um dia ser um pintainho?”. Justifica a tua resposta.

0 produto final: um cartaz comas tas s questi 4 questdo principal
Procedimento:

1. Formar 5 grupos de alunos.

2. Cada grupo responde pri 56 depois 3 ipal

3. Cada grupo prepara um cartaz tas s questdes 4 questso principal

4. Cada grupo apresenta & turma a resposta dada a uma questio secundéria

5. Cada grupo apresenta 4 turma a resposta dada & questo principal

6. Os cartazes s30 expostos nos corredores da escola para informar os alunos das outras turmas.

Fontes:

- Manual de Ciéncias Naturais, pagina 134, 135, 138, 139,140,141

- Videos “Ciclo de Vida" (questdo secundiria 1), “Tipos de reprodugdo” (questdes secundarias 2, 3 e 4) e
“Desenvolvimento do embrido” (questdo secundaria 5) dispaniveis em

https: leya. ‘share/ed483c93d-3ae6-44e0-a2bf-d5484a0cffb9

0 que deve constar em cada cartaz:

- Titulo “0s ovos de galinha do supermercado poderiam um dia ser um pintainho?”
- Questdes secunddrias e respetivas resposta

- Questdo principal e respetiva resposta

- Nome e turma dos autores do cartaz

Figura 2 — Guido de trabalho sobre a reproducio dos animais
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Nas duas turmas foi realizada a primeira unidade de trabalho “O revestimento dos ani-
mais”, no entanto, contrariamente ao previsto, apenas foi possivel realizar a segunda uni-
dade de trabalho “A reproducdo dos animais” numa das turmas (turma B), por falta de
tempo disponivel. Em cada uma das turmas foram organizados os alunos em grupos com
quatro a cinco elementos cada. Na escolha dos elementos de cada grupo procurou-se que
fossem heterogéneos ao nivel do seu desempenho escolar na drea das Ciéncias Naturais.
Durante todas as atividades os alunos tiveram orientac¢do e apoio, tendo sido fornecido

também todo o material necessdrio para cada atividade.

A sequéncia de atividades realizadas no ambito do estudo € apresentada na tabela 1.

Tabela 1 - Atividades realizadas no ambito do estudo em cada uma das turmas

Atividades realizadas no Aambito do estudo

iy Turma B Turma D
1.” semana da PES II (10°)
Aplicacdo inquérito diagndstico Aplicagdo inquérito diagndstico
30 de janeiro a 3 de fevereiro
3.” semana da PES II (150°) 1.* unidade de trabalho 1.* unidade de trabalho
13 a 17 de fevereiro “O revestimento dos animais” “O Revestimento dos Animais”
4. semana da PES II (150°) 1.* unidade de trabalho 1.* unidade de trabalho
20 a 24 de fevereiro “O revestimento dos animais” “O Revestimento dos Animais”
7.2 semana da PES II (150°) 2.* unidade de trabalho
13 a 17 de margo “A reprodugio dos animais”
8.2 semana da PES II (150°) 2.* unidade de trabalho
20 a 24 de margo “A reprodugio dos animais”

9. semana da PES II (150°) )
Entrevistas em grupo -
27 a 31 de margo

Principios éticos

Ao longo da realizacdo do presente estudo, foram tidos em consideragdo os principios
éticos mencionados na Carta Etica elaborada pela Sociedade Portuguesa das Ciéncias da
Educacao (2014). Foi garantida a confidencialidade e o anonimato dos participantes e da
institui¢do cooperante, como tal na apresentacdo do contexto e na transcri¢do de situacdes
ao longo do processo os nomes sdo sempre codificados. Antes do inicio das entrevistas
realizadas em grupo aos alunos, foi explicado o trabalho que se iria realizar, bem como a

sua finalidade, de modo a garantir que os participantes o faziam de forma informada.
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Resultados

O desenvolvimento da capacidade de colaboragdo dos alunos ao longo das ativi-

dades do tipo ABRP

Nesta sec¢do s@o apresentados os graficos construidos no ambito da capacidade de cola-
boragdo dos alunos ao longo das atividades de ABRP. O grafico da figura 3 corresponde

a avaliacdo da turma 5.° D e o gréfico da figura 4 corresponde a avalia¢do da turma 5.° B.

Indicadores da capacidade de colaboragdo dos alunos Indicadores da capacidade de colabog3o dos alunos
do 5.2 D na primeira unidade de trabalho de ABRP do 5.2 B na primeira e na segunda unidade de
trabalho de ABRP
4
4 3,6 3,6
32 34 32 32 33 34
3 2,8 3
2,4 2,4

22

i) Ajuda o outro no ii) Ouve asideias iii) Partilha as suas iv) Toma decisBes
1 desenvolvimento do outro ideias com os em conjunto

i) Ajuda o outro no ii) Ouve asideias do iii) Partilha as suas  iv) Toma decisdes do trabalho colegas
desenvolvimento outro ideias com os em conjunto

Primeira unidade de trabalho "O revestimento dos animais"
do trabalho colegas

Segunda unidade de trabalho "A reproducéo dos animais"

Figura 3 - Indicadores de capacidade de ~ Figura 4 - Indicadores de capacidade de
colaborag¢@o dos alunos do 5.° D na 1.7 colaborag¢do dos alunos do 5.°Bna 1.% e
unidade de trabalho de ABRP na 2.* unidade de trabalho de ABRP

Através da andlise do grafico apresentado na figura 3 pode constatar-se que na turma 5.°
D foi na partilha das suas ideias com os colegas que os alunos apresentaram maior facili-
dade, pelo contrdrio foi ao nivel da interajuda entre pares que os alunos apresentaram
maiores dificuldades. De uma forma geral, pode afirmar-se que nesta turma os alunos
revelaram algumas dificuldades em trabalhar colaborativamente, evidenciado pelo facto

de o valor médio da avalia¢do dos indicadores se aproximar de 2.

Relativamente ao grafico apresentado na figura 4 pode constatar-se que na turma 5.° B
foi na tomada de decisdes em conjunto que os alunos apresentaram maior facilidade,
sendo que de uma forma geral apresentaram um bom nivel em todos os indicadores ava-
liados, encontrando-se todos avaliados acima de 3. Por outro lado, pode observar-se uma
melhoria na resolucdo de problemas de forma colaborativa da primeira para a segunda
unidade de trabalho de ABRP. A subida menos acentuada foi ao nivel da capacidade de

partilha de ideias com os colegas, o que poderd estar relacionado com a prépria
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personalidade dos alunos, como a presenca de tragos de timidez, que € um aspeto que

dificilmente se modifica num periodo temporal inferior a um més.

Quando comparado o desempenho na resolugao de problemas de forma colaborativa das
duas turmas, ao longo da primeira unidade de trabalho, pode observar-se que os alunos
da turma 5.° B apresentaram niveis superiores aos alunos da turma 5.° D em todos os
indicadores avaliados. De facto, foi registado através das notas de campo que, de uma
forma geral, nos momentos de trabalho em grupo, os alunos do 5.° B se demonstravam
interessados e disponiveis, manifestando companheirismo e amizade entre pares. Este
facto é evidenciado na seguinte nota de campo:

Num dos grupos os alunos organizam-se por tarefas, enquanto dois ele-

mentos procuram informagdo outros dois vao passando para o cartaz o que

jé estéd decidido por todo o grupo, em seguida trocam de tarefas de modo a

que todos tenham oportunidade de passar por cada tarefa. O aluno X vai

ditando enquanto o aluno Y escreve, o aluno X incentiva o aluno Y dizendo
que esta a ficar bem.

Pelo contrario, uma grande parte dos alunos do 5.° D, nos momentos de trabalho em
grupo, demonstravam-se competitivos, conflituosos e individualistas. No 5.° D, em mais
do que uma situagdo, observou-se que apenas parte do grupo estava a trabalhar e, quando
questionados acerca desse aspeto, era referido pelos alunos que estavam a realizar as ta-
refas, que era melhor serem somente os proprios a executa-las porque os outros elementos

ndo tinham competéncias para o fazer.

Importa ainda referir como nota conclusiva, que nos momentos de balanco final das uni-
dades de trabalho de ABRP, os alunos identificaram a colaboracdo como um aspeto rele-
vante para o sucesso das atividades, referindo que para que a atividade tivesse corrido
melhor deveriam ter ouvido mais a opinido dos outos. E também referido pelos alunos
que gostariam de trabalhar mais vezes em grupo para melhorar as suas competéncias ao
nivel da colaboragdo. Tendo sido registada a seguinte nota de campo relativa a este as-

peto:
O aluno Y diz «Quero trabalhar mais vezes em grupo para ser melhor» e
vérios elementos da turma demonstram concordar dizendo que também

gostariam de trabalhar mais vezes em grupo e que da proxima vez vao
dividir melhor as tarefas.
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O primeiro passo para melhorar uma competéncia, € identificar a sua importancia e o seu
relevo e, portanto, os alunos ao referirem que deveriam melhorar as suas habilidades ao

nivel do trabalho de grupo, estdo no caminho certo para atingirem esse mesmo fim.

A opinido dos alunos acerca das aprendizagens desenvolvidas a partir da reali-

zagdo de atividades do tipo ABRP

Para compreender a opinido dos alunos acerca das aprendizagens desenvolvidas a partir
da realizacdo de atividades do tipo ABRP foi feito um conjunto de entrevistas aos alunos
de uma das turmas, tal como mencionado anteriormente. A primeira questao colocada foi
justamente o que € que os alunos achavam que tinham aprendido ao realizarem atividades
do tipo ABRP. Pretendia-se direcionar o menos possivel as respostas dos alunos, de modo
a compreender o que realmente os alunos identificavam como aprendizagens. A partir da
andlise de conteudo das entrevistas realizadas foi possivel construir o diagrama apresen-
tado na figura 5, que espelha as respostas dadas pelos alunos a esta primeira questao, com
referéncia ao nimero de unidades de registo de cada subcategoria (u.r.).
Aprendizagens
adquiridas atraveés

das atividades
realizadas do tipo
ABRP

Conteados Competéncias
Curriculares sociais

[ |

Desenvolver
competéncias para
trabalhar em grupo

Construgéo de
conhecimento sobre a
reproducdo dos
animais

Construcdo de
conhecimento sobre o
revestimento dos
animais

3ur. lur 4ur.

Figura 5 - Opinido dos alunos relativo as aprendizagens adquiridas através das ativida-
des realizadas do tipo ABRP

Através do diagrama apresentado na figura 5 € possivel identificar as duas categorias de

aprendizagens referidos pelos alunos: contetdos curriculares e competéncias sociais. Por

sua vez, os elementos referidos pelos alunos como competéncias sociais desenvolvidas,

foram os seguintes: “aprender a trabalhar em grupo”; “respeitar a opinido dos outros”;
.

“ouvir o que os outros t€m para dizer porque pode ser uma boa ideia”; “aprender com os

colegas”.
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O facto de os alunos mencionarem, nesta questdo aberta, as competéncias sociais como
aprendizagem adquirida ao longo das atividades realizadas do tipo ABRP, demonstra que

efetivamente foi algo significativo ao longo do percurso dos alunos.

Um outro aspeto abordado nas entrevistas foi a perspetiva dos alunos relativamente a
modalidade de trabalho na qual consideram que melhor aprendem. Foi possivel constatar
uma preferéncia dos alunos por atividades do tipo ABRP, embora ndo seja uma resposta
unanime. Por exemplo, segundo um aluno:
Aprendo mais com a professora a explicar, porque a professora explica
melhor, eu pergunto a professora (...) eu copio para o caderno o que a

professora estd a escrever no quadro e aprendo mais quando € a professora
que esta a fazer.

Quanto a falta de unanimidade na resposta a esta questdo, considera-se um ponto interes-
sante, revelando que nenhum modelo se ajusta completamente a todo o tipo de alunos.
De facto, também no estudo apresentado por Vasconcelos et al. (2012) é mencionado
pelos autores a disparidade de respostas dos alunos acerca da modalidade de ensino na

qual consideravam que aprendiam melhor.

Relativamente as razdes que levaram os alunos a preferir as atividades do tipo ABRP, a
andlise de contetdo das entrevistas permitiu construir o diagrama apresentado na figura

6 que revela as cinco categorias mencionadas pelos alunos.

Aspetos que levaram os alunos a
preferir atividades do tipo ABRP

Carécter ladico Fortalecimento
da relacdo entre

Espaco para
todos partilharem

Interajuda entre Espago para
pares reflexao

as suas duvidas pares

Figura 6 - Aspetos que levaram os alunos a preferir atividades do tipo ABRP

Quanto aos cinco aspetos mencionados pelos alunos que justificam a sua preferéncia pela
metodologia de trabalho em sala de aula do tipo ABRP, importa sublinhar os dois mais
referidos pelos alunos nas entrevistas, que foram: interajuda entre pares com 4 u.r. € o
fortalecimento da relacdo entre pares com 3 u.r.. Relativamente a interajuda entre pares,

os alunos referem que o facto de nesta metodologia se trabalhar em grupo permite que os
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alunos se possam ajudar uns aos outros: “podemos sentir mais confortaveis com os ami-
gos e eles podem nos explicar e nds podemos explicar a eles”. Quanto ao fortalecimento
da relacdo entre pares, os alunos referem como aspeto positivo desta metodologia o facto

de passarem a conhecer melhor os colegas e tornarem-se mais amigos.

Importa referir neste ponto, que certos aspetos mencionados pelos alunos no presente
estudo coincidem com aspetos referidos por outros alunos em estudos idénticos (Turcotte
et al., 2022; Vasconcelos et al., 2012), nomeadamente: interajuda entre pares; caracter

ludico; fortalecimento de relagdes.

Finalmente o dltimo aspeto abordado nas entrevistas € relativo a opinido dos alunos acerca
da relevancia das competéncias desenvolvidas em atividades de ABRP para as suas vi-
véncias fora da escola. As competéncias em destaque neste ambito foram as seguintes:
autonomia na pesquisa de informac¢do e a capacidade de trabalho em grupo. Para cada
uma delas os alunos referiram de que forma estas seriam relevantes nas suas vivéncias

fora da escola. A figura 7 apresenta os resultados obtidos relativamente a este ponto.

Relevancia para as vivéncias fora da escola das
competéncias desenvolvidas em atividades de ABRP

Tmportancia de saber
procurar informacio
autonomamente

Importancia de saber
trabalhar em grupo

Valorizacdo
pessoal

Desenvolvimento
de competéncias
uteis num contexto
profissional futuro

3ur.

Fortalecimento da

relacdo entre pares

no momento
presente

Sur

Aprender mais Aumento da
autoconfianca

2ur

Figura 7 - Relevancia para as vivéncias fora da escola das competéncias desenvolvidas
em atividades de ABRP

Face aos resultados apresentados na figura 7, é relevante, no ambito deste estudo, real¢ar
que os alunos associam o trabalho em grupo ao fortalecimento da relacao entre pares e ao
desenvolvimento de competéncias uteis num contexto profissional futuro, como aspetos
relevantes para as suas vivéncias fora da escola. Em resposta a esta questdao é de novo
referido pelos alunos o facto de a ABRP permitir estreitar a relagdo entre pares. Nesse

sentido é mencionado por um aluno o seguinte:

140



PRATICAS INVESTIGATIVAS NA FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES E EDUCADORES

Imagina que eu estou na rua e estou com um bocado de medo de alguma
coisa que me aconteca e por exemplo os meus pais ndo me atendem, eu
ao me lembrar do trabalho de grupo vou me lembrar que tinha confiangca
naqueles colegas e eramos mais proximos em termos de amigos e por
isso ia ligar para ele e talvez me pudesse ajudar.

Relativamente a associar o saber trabalhar em grupo com o desenvolvimento de compe-
téncias tteis num contexto profissional, os alunos mencionam o respeito pelo outro e a

interajuda como fatores relevantes para o sucesso profissional.

Consideracoes Finais

Relativamente ao primeiro objetivo especifico do estudo, caracterizar o desenvolvimento
da colaboracdo ao longo das atividades do tipo ABRP, observou-se uma acentuada dife-
renga entre as duas turmas analisadas. Numa das turmas os alunos revelaram ser capazes
de colaborar na maioria das situag¢des, ajudando o outro no desenvolvimento do trabalho,
ouvindo as ideias do outro, partilhando as suas ideias com os colegas e tomando decisdes
em conjunto. Na outra turma, os alunos demonstraram algumas dificuldades e nem sem-
pre foram capazes de demonstrar essas capacidades, sendo ao nivel da interajuda entre
pares que os alunos apresentaram maiores dificuldades. Na turma em que foi possivel
realizar duas unidades de trabalho de ABRP, observou-se, da primeira para a segunda
unidade de trabalho, uma melhoria em todos os indicadores, o que podera ser uma evi-
déncia do contributo das atividades de ABRP no desenvolvimento da colaboracdo. Im-
porta referir que a turma que apresentou maiores dificuldades foi aquela em que nao foi
possivel realizar a segunda unidade de trabalho por falta de tempo. Esta situacdo reveste-
se de grande complexidade, refletindo um ciclo vicioso, em que os alunos que t€ém mais
dificuldades em colaborar sdo os que tém menos oportunidades para desenvolver essa

competéncia.

Quanto ao segundo objetivo especifico do estudo, compreender a opinido dos alunos
acerca das aprendizagens desenvolvidas a partir da realizacdo de atividades do tipo
ABRP, os alunos referem as competéncias sociais como aprendizagem adquirida ao longo
das atividades realizadas, nomeadamente a capacidade de trabalho em grupo. A maioria
dos alunos refere que aprende melhor através de atividades de ABRP do que através de
aulas expositivas, sendo as razdes apontadas para esta preferéncia as seguintes: fortaleci-

mento da relagdo entre pares; caricter lddico; espaco para todos partilharem as suas
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davidas; espaco para reflexdo; possibilidade de interajuda entre pares. Importa referir que
o fortalecimento da relacdo entre pares foi um dos aspetos mais mencionados pelos alu-
nos, ao longo das entrevistas, como mais valia da realizacdo de atividades de ABRP, que

alids é um dos aspetos também evidenciado no estudo de Turcotte et al. (2022).

Em sintese, os resultados obtidos permitem compreender que as atividades de ABRP con-
tribuem para desenvolvimento de competéncias sociais, nomeadamente o trabalho cola-
borativo entre pares. Este aspeto € particularmente evidente no caso dos alunos da turma
5.°B, em que se observou que os alunos trabalharam colaborativamente ao longo das duas
unidades de trabalho de ABRP, sendo também reforcado através da anélise de conteidos
das entrevistas aos alunos, em que os alunos identificam como aprendizagem adquirida

maior capacidade em trabalhar em grupo.
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Nota Introdutoria

De modo a garantir uma educagdo de qualidade a todos(as) os(as) alunos(as), os(as) pro-
fessores(as) devem adequar as suas praticas pedagogicas as necessidades educativas de
uma populacdo escolar cada vez mais heterogénea, integrando também as Tecnologias de
Informagdo e Comunicacdo (TIC) (Viegas et al., 2021), a fim de priorizar uma sala de
aula com atividades diferenciadas e adequadas a todos(as) os(as) discentes, conforme
pressupde o Decreto-Lei n.° 54/2018, de 06 de julho, republicado pela Lei 116/2019, de
13 de setembro (DL 54/2018).

Partindo desta premissa, efetuou-se um estudo, no decurso da Prética de Ensino Supervi-
sionada (PES), do 2.° ano do Mestrado em Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico (CEB)
e de Matematica e Ciéncias Naturais no 2.° CEB da Universidade do Algarve, no ano
letivo de 2021/22. Participaram, nesta investigacdo, 21 discentes de uma turma do 5.° ano
do 2.° CEB de uma institui¢ao publica da cidade de Faro, sendo que desses(as) discentes
nove beneficiavam de medidas de suporte a aprendizagem e a inclusdo, de acordo com o

DL 54/2018.

A questdo de investigacdo que norteou o presente estudo foi a seguinte: de que forma os
contextos digitais de aprendizagem, utilizados nas aulas de Ciéncias Naturais do 5.° ano
do 2.° CEB, favorecem a inclusao educativa? Pretendeu-se, assim, indagar se os contextos
digitais de aprendizagem, utilizados nas aulas de Ciéncias Naturais do 5.° ano do 2.° CEB,

favorecem a inclusdo educativa, tendo as atividades realizadas, no ambito das Ciéncias
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Naturais, um cariz de Trabalho Pratico (TP). Com o intuito de dar resposta a questdo de
investigacao, utilizou-se uma abordagem metodoldgica de natureza qualitativa, com ori-

entacao interpretativa e descritiva.

De acordo com a questdo de investigacdo e com os objetivos definidos, os dados foram
recolhidos através de observacgao participante, sustentada notas de campo; de inquéritos
por entrevista, a Coordenadora da Equipa Multidisciplinar de Apoio a Educacao Inclusiva
(EMAEI) do Agrupamento de Escolas e a Professora Cooperante; e inquérito por questi-

ondrio aos(as) alunos(as) participantes deste estudo.

A andlise dos dados permitiu compreender que a utilizacdo de recursos digitais para a
implementacdo de atividades praticas de Ciéncias Naturais, possibilita adequar as estra-
tégias didaticas a diversidade e necessidades da turma, comprovando-se o seu contributo
para o desenvolvimento de uma pandplia de competéncias no ambito da Educacdo Inclu-

siva e da Educagdo em Ciéncias.

Este capitulo encontra-se estruturado da seguinte forma: breve enquadramento tedrico,
em que se reflete acerca das praticas inclusivas, tendo em conta o DL 54/2018, bem como
da potencialidade dos recursos digitais na sua implementagdo e ainda sobre o TP em Ci-
éncias; metodologia utilizada neste estudo, destacando-se os(as) participantes e as técni-
cas e instrumentos de recolha de dados; intervencao pedagdgica, onde se descreve as ati-
vidades que foram realizadas no decurso do estudo; a andlise e discussdao dos resultados

obtidos; as consideracdes finais; e, por fim, as referéncias bibliogréficas.

Enquadramento Tedrico

O Decreto-Lei n.° 54/2018, de 06 de julho, republicado pela Lei 116/2019, de 13 de se-
tembro (DL 54/2018), revela, como eixo central de orientagdo, o principio de cada escola
valorizar a diversidade de cada discente (Elias, 2021), sendo capaz de adequar os proces-
sos de ensino as especificidades de cada um(a), usufruindo de todos os recursos disponi-
veis para que todos(as) realizem aprendizagens significativas e se envolvam ativamente

na dindmica da comunidade educativa.

As préticas inclusivas sdo um desafio para todo o sistema educativo e, também, para to-

dos(as) os(as) agentes educativos; contudo “perceber, repensar e atender as diferencas de
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cada (...) [aluno(a)] tem sido facilitado com o advento de tecnologias voltadas para auxi-

liar professores[(as)] nesse proposito” (Carvalho et al., 2018, p. 648).

Dado o avango da tecnologia, é possivel usufruir, em contexto de sala de aula, de diversas
ferramentas que podem ser utilizadas e adaptadas em funcdo dos objetivos que o(a) do-
cente pretende desenvolver em cada educando(a), tendo em vista as necessidades de cada
um(a) (Filipe et al., 2019), assentando, muitas vezes, num modelo do Desenho Universal
para a Aprendizagem (DUA) (Paulino et al., 2021), que € estruturante e orientador na
constru¢do de ambientes passiveis de serem alcancados por todos(as) os(as) alunos(as).
Além disso, como ferramenta essencial para planificar a acdo em sala de aula, permite
auxiliar os(as) alunos(as) com necessidades especificas de aprendizagem a ultrapassar

barreiras (Badalo et al., 2017; Ribeiro et al., 2011).

Diante do mote de transformar as instituicdes escolares em ambientes inclusivos e propi-
cios a aprendizagem de todos(as), requer-se docentes com formagdo sobre a diversidade
e sobre as estratégias e metodologias mais eficazes em contexto de sala de aula (Elias,
2021; Martins & Borges, 2021) onde as TIC podem ser um recurso primordial, pois esti-
mulam um maior envolvimento dos(as) estudantes, quer dos(as) que se manifestem me-
nos colaborativos, quer dos(as) que apresentam mais dificuldades, valorizando, ainda, a

inovacdo e a interatividade (Carrapico, 2018).

E evidente que, atualmente, assiste-se a uma permanente evolucdo da Tecnologia e da
Ciéncia, o que se traduz num desafio para a sociedade, pois esta deve acompanhar a alfa-
betizacdo tecnoldgica e cientifica que dai advém, uma vez que “o ensino das Ciéncias
constitui um elemento fundamental da educagdo geral de todos[(as)] os[(as)] cida-

daos[(as)]” (Dionisio Gongalves et al., 2015, p. 693).

Torna-se, assim, imprescindivel o ensino das Ciéncias desde os primeiros anos de esco-
laridade (Cardoso & Silva, 2019; Lopes da Silvaet al., 2016), uma vez que € neste periodo
de vida que a literacia cientifica deve ser fomentada, de modo a proporcionar a compre-
ensdo e a aprendizagem de conhecimentos cientificos significativos, contribuindo assim

para o desenvolvimento holistico da crianga (Martins et al., 2007).

De entre os varios recursos diddticos que os(os) professores(as) t€ém ao seu dispor, para
fomentar a aprendizagem das Ciéncias, o TP assume um papel preponderante (Dionisio

Gongalves, 2016), uma vez que “o envolvimento das criangas com a Ciéncia ¢ mais
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facilmente alcancado através de multiplas oportunidades para trabalhos préticos, por opo-
sicdo a trabalhos decorrentes de situagdes direcionadas para a aquisi¢cao de conceitos”

(Osborne & Dillon, 2008, p. 697).

O TP em Ciéncias, na concecao de Almeida et al. (2009), promove, também, prazer e
deslumbramento aos(as) alunos(as), especialmente os(as) que apresentam necessidades
educativas especificas, dado que estas atividades contém uma forte componente visual,
sensorial e auditiva, apresentando um grande potencial para incluir esses(as) estudantes e
para dissipar algumas das suas dificuldades, sendo esta uma forma proficua destes(as)

progredirem nas suas aprendizagens.

Metodologia de Investigacao
Contextualizagdo do estudo

Esta investigacao realizou-se no decurso da PES de uma estudante do 2.° ano do Mestrado
em Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico (CEB) e de Matematica e Ciéncias Naturais no

2.° CEB, da Universidade do Algarve.

Participaram neste estudo 21 alunos(as) do 5.° ano do 2.° CEB de uma institui¢cao publica
da cidade de Faro, sendo treze do género masculino e oito do feminino, com idades com-
preendidas entre os dez e os treze anos. A turma era bastante heterogénea e apresentava
alguma diversidade a nivel cultural, dado que quatro criancas pertenciam a etnia cigana,
evidenciando, assim, alguma prontncia, vocdbulos, hdbitos e interesses da sua progeni-
tura; porém todas dominavam muito bem a lingua portuguesa no dominio da expressao
oral. No ambito da Educacao Inclusiva, existiam nove criancas que beneficiavam de me-
didas de suporte a aprendizagem e a inclusdo, de acordo com o DL 54/2018, sendo que
quatro usufruiam de medidas seletivas. Ressalta-se, também, que duas destas criancas

ainda ndo dominavam a competéncia da leitura e da escrita.
A Professora Cooperante de Ciéncias Naturais, bem como a Coordenadora da EMAEI do
Agrupamento de Escolas foram, também, participantes desta investigagao.

Justificacdo das opgdes metodologicas

O percurso investigativo teve origem com a formulacio da seguinte questdo: de que forma

os contextos digitais de aprendizagem, utilizados nas aulas de Ciéncias Naturais do 5.°
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ano do 2.° CEB, favorecem a inclusdo educativa? Tendo em consideracdo esta questao,
estabeleceram-se os objetivos de investigacdo, em torno dos quais se desenvolveu todo o
projeto: (i) entender o papel dos recursos digitais na inclusdo de estudantes do 2.° CEB;
(ii) perceber como € que a inclusdo em Ciéncias Naturais € potencializada através da uti-
lizacdo de recursos digitais; e compreender de que forma a utilizagdo de recursos digitais

fomenta a aprendizagem em Ciéncias Naturais.

Os pressupostos primordiais desta investigagdo, identificaram-se, maioritariamente, com
uma metodologia de natureza qualitativa, cumprindo os principios defendidos por Bo-

gdan e Biklen (2007), seguindo-se, também, uma orientacdo interpretativa e descritiva.

Técnicas e instrumentos de recolha de dados

Com o designio de dar resposta a questio de investigacao, assim como aos objetivos de-
finidos, foram selecionadas as seguintes técnicas e instrumentos de recolha de dados: (1)
observacao participante — seguindo-se o ponto de vista de Amado e Silva (2017) e Rebolo
(2021) — cujos dados foram reduzidos e descritos através de notas de campo (Coutinho,

2008); (i1) inquérito por entrevista semiestruturada, realizado a Professora Cooperante

(com o intuito de compreender quais os recursos pedagdgicos e as estratégias que utili-

zava e de entender que atividades é que realizava nas suas aulas) e a Coordenadora da

EMAEI do Agrupamento de Escolas (de modo a se compreender de que modo o DL
54/2018 estava a ser implementado no Agrupamento de Escolas e em contexto de sala de
aula e de perceber quais as atividades mais adequadas para os(as) alunos(as) que usufru-
fam de medidas de suporte a aprendizagem e a inclusdo) — em conformidade com as pers-
petivas de Amado e Ferreira (2017) e de Magalhdes e Paul (2021); (iii) inquérito por
questiondrio, efetuado aos(as) aprendentes (de modo a percecionar quais as competéncias
que foram desenvolvidas no decurso das atividades realizadas) — redigido tendo em conta
as concecoes de Batista et al. (2021) e de Santos e Henriques (2021); (iv) inquérito por

entrevista semiestruturada a Professora Cooperante, apds a intervencao pedagdgica (com

o propdsito de aferir as competéncias e aprendizagens desenvolvidas pelos(as) discentes
no decorrer das atividades e de analisar de que modo os recursos digitais fomentaram a
inclusdo e a aprendizagem de todos(as) os(as) estudantes; (v) outros documentos, desig-
nadamente registos fotograficos, registos dudio e producdes realizadas pelos(as) estudan-

tes.
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O estudo foi estruturado em trés fases distintas, com objetivos diferenciados, com o in-

tuito de dar resposta a questdo de investigacgao.

Na primeira fase da investiga¢do, o diagndstico, foi imperioso compreender de que modo
¢ que o Agrupamento de Escolas, de um modo geral, estava a operacionalizar o DL
54/2018, bem como ¢é que a Professora Cooperante o estava a implementar, em contexto
de sala de aula, e ainda entender quais as atividades mais adequadas para os(as) apren-
dentes com medidas de suporte a aprendizagem e a inclusdo. No sentido de concretizar
estas intencoes, realizou-se uma entrevista semiestruturada a Professora Cooperante e ou-

tra a Coordenadora da EMAEI do Agrupamento de Escolas.

Na segunda fase, a intervencdo pedagdgica, foram realizados dois TP, no ambito das Ci-
éncias Naturais, com recurso ao digital, com o designio de incluir todos(as) os(as) estu-
dantes através do seu envolvimento e participac@o nas tarefas desenvolvidas. Os dados
foram recolhidos através de observacao participante e registados em notas de campo, re-
correndo-se, também, a registos dudio, fotografias e tabelas de avaliacdo para cada ativi-

dade.

Na terceira fase, a avaliagdo, avaliaram-se as aprendizagens e capacidades dos(as) estu-
dantes durante e apds a intervengdo pedagdgica, através de um questiondrio online e das
produgdes realizadas por estes(as). Efetuou-se, também, uma entrevista semiestruturada

a Professora Cooperante, com a intencao de realizar um balango das aulas desenvolvidas.

Intervencao Pedagégica

A interven¢do pedagdgica consistiu na realizacdo de duas atividades praticas, no ambito
das Ciéncias Naturais. A primeira atividade, de Trabalho de Campo, designava-se “Cien-
tistas a descoberta”, e a segunda atividade, de indole experimental, intitulava-se “A influ-

éncia da luz nas plantas”.

Na tabela 1 sdo apresentadas as atividades implementadas, no que diz respeito ao seu
tema e objetivos essenciais de aprendizagem, de acordo com as Aprendizagens Essenciais
(AE) (Ministério da Educacao [ME], 2018), evidenciando- se, ainda, o seu cronograma,

bem como a duragdo de cada aula.
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Tabela 1 — Planificacdo dos TP

Objetivos essenciais

Atividade Tema de aprendizagem Calendarizacao Dura.u;ao
(AE) (min)
(AE)
) Descrever alguma da
Tr‘abal‘ho d? campo: biodiversidade exis- 10-05-22 90
Cientistas a desco- ,
tente a nivel local, re-
berta :onal onal
gional e naciona 12-05-22 45
Diversidade de se-
res vivos e suas in-
teracoes com o 24-05-22 90
Trabalho experimen- me1o Compreender a in-
tal: fluéncia da luz no de-
A influéncia da luz senvolvimento das 26-05-22 45
nas plantas plantas
07-06-22 90

Ambas as atividades foram realizadas em grupos, compostos por trés a quatro elementos,
que foram definidos, previamente, a fim de serem heterogéneos, de modo a favorecer a

aprendizagem e a inclusdo de todos(as).

Os TP foram planificados tendo em consideracdo o curriculo do 5.° ano de escolaridade
e as competéncias a desenvolver e/ou dificuldades dos(as) alunos(as), de modo a ir ao
encontro das necessidades e preferéncias dos(as) mesmos(as). Além disso, teve-se, tam-
bém, em consideracdo, os pressupostos plasmados em documentos orientadores do Mi-
nistério da Educacdo, especificamente, AE (ME, 2018), o Perfil dos Alunos a Saida da
Escolaridade Obrigatdria (Martins et al., 2017) e a Estratégia Nacional de Educacdo para
a Cidadania (ME, 2017).

Ressalta-se, ainda, que todas as aulas foram planeadas tendo em conta as diretrizes do
DUA, com o intuito de implementar atividades que dessem resposta as necessidades de
todos(as) os(as) aprendentes, ou seja, focadas na remocao de barreiras do processo de
Ensino e Aprendizagem, rentabilizando-se, assim, o potencial e interesses de cada

aluno(a).

De salientar que a intervengao pedagdgica foi organizada com o propdsito de fomentar a

interdisciplinaridade com outras dreas do saber, de modo a realizar-se aprendizagens
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holisticas, pois, tal como defenderam, ha quase meio século, Fontanel-Brassart e Rouquet

(1975), “a educagdo tem de ser global [e] o ensino deve ser interdisciplinar” (p. 5).

Trabalho de Campo: Cientistas a descoberta

Nesta atividade, de uma forma geral, pretendeu-se estudar algumas plantas existentes no
jardim escolar, através da sua observacao, identificacdo e conhecimento de algumas ca-

racteristicas.

Na primeira aula — dia 10 de maio de 2022 — os grupos de trabalho foram para o recinto
escolar, procurar e identificar a planta definida para cada grupo, através das pistas pre-
sentes num guido intitulado “Cientistas a descoberta”. O guido continha uma fotografia
de uma planta, diferente para cada grupo, e algumas rimas que contribuiram para auxiliar

a localizacdo da mesma.

Ap6s esta tarefa, os grupos procederam a identificacdo da planta, através da captura por
fotografia, na aplicacdo PlantNet, acedida com tablets, que permitiu obter o seu nome
cientifico e comum (Figura 1). O recurso aos tablets teve como intencao permitir que “o
ensino e as aprendizagens (...) [pudessem] ser mais significativos e mais contextualizadas
face aos desafios presentes e futuros dos[(as)] alunos[(as)]” (Godinho & Gil, 2019, p.
484) e também promover a inclusido, uma vez que este dispositivo mével possibilita o
envolvimento de todos(as) os(as) aprendentes, através de tarefas que podem ser diferen-

ciadas e distribuidas de acordo com as competéncias de cada um(a) (Badalo et al., 2017;

Filipe et al., 2019; Ribeiro et al., 2011).

o

Figura 1 — Captura fotografica a uma planta.
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Posteriormente, com base nas informacdes recolhidas através do dispositivo mével e da
observag¢ao direta da planta, os grupos preencheram o “Registo de observa¢ao e identifi-

cacdo da planta”, com as principais caracteristicas visiveis a olho nu (Figura 2).

Figura 2 — Preenchimento do "Registo de observacao e identificacio da planta".

Este momento foi dedicado ao trabalho exploratério por parte do(a) discente e a constru-
¢do do seu proprio conhecimento, onde este(a) comunicou com os(as) colegas, colocando

questdes e formulando conjeturas, através da aprendizagem cooperativa.

ApOs esta tarefa, os grupos de trabalho deslocaram-se para a sala de aula, com o objetivo
de realizar um “Cartao de Planta”, com as principais caracteristicas cientificas, através da
informacdo presente num QR Code, selecionada e adaptada previamente, que foi digita-

lizado através de tablets (Figura 3).

Figura 3 — Preenchimento de um "Cartao de Planta".
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Durante esta atividade, a estagidria circulou pela turma, com o designio de apoiar a orga-
nizacdo do trabalho em execucdo e de esclarecer alguma divida que pudesse surgir. Foi,
também, concedido apoio educativo mais individualizado aos(as) estudantes que apresen-
tavam medidas seletivas, de acordo com as necessidades e dificuldades apresentadas, com

vista a que estes(as) compreendessem os conteidos em estudo.

Os primeiros grupos a concluirem o “Cartio de Planta” foram desafiados a complementa-
lo, acrescentado outras caracteristicas que puderam consultar através de uma pesquisa no

motor de busca Google.

Na segunda aula — dia 12 de maio de 2022 — procedeu-se a apresentacdo e a discussao
dos resultados obtidos em cada grupo de trabalho. Os grupos de trabalho apresentaram a
producdo final do “Cartdo de Planta”, para que toda a turma tivesse acesso as descobertas
realizadas, sendo este um momento enriquecedor, através da partilha e aquisicdo de novos

conhecimentos (Figura 4).

Figura 4 — Produc@o final de um "Cartdo de Planta".

Os trabalhos solicitados foram afixados no quadro, de modo a proporcionar uma boa vi-
sibilidade, assim como pistas visuais para todos(as), que favorecessem comparacdes entre
as varias plantas, fomentando um melhor conhecimento da sua diversidade e, também,

um suporte para o momento de reflexio.
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No final da aula foi efetuado um momento de reflexdo da atividade dinamizada, com o
intuito de os(as) alunos(as) terem a percecdo das caracteristicas das diferentes plantas
exploradas e, por outro lado, compreenderem que estas podem apresentar caracteristicas
diferenciadas e/ou semelhantes, visando a consolidacao dos contetidos abordados e a pro-

moc¢ao da aprendizagem de todos(as).

Na reflexdo final estabeleceu-se, também, um didlogo, no sentido de consciencializar
os(as) educando(as) para a importancia da preservagao da biodiversidade, com o intento

destes(as) adotarem comportamentos civicos e de respeito pelo meio ambiente.

Trabalho experimental: A influéncia da luz nas plantas

Nesta atividade, em termos gerais, objetivou-se estudar a influéncia da luz nas plantas,
neste caso, no crescimento do cebolinho, durante 14 dias, através de duas condicdes de
luz: a condi¢do A, em que a planta tinha acesso a luz e a condicao B, em que a planta ndo

tinha acesso a luz.

Na primeira aula — dia 24 de maio de 2022 — cada grupo, aleatoriamente, retirou de uma
sacola um cartdo com a condi¢io A ou B da atividade que iria executar. Assim, trés grupos
realizaram a atividade com as plantas cobertas por uma caixa com aberturas para deixar
entrar luz (condicdao A) e os restantes trés grupos com as plantas cobertas por uma caixa

totalmente fechada (condigdo B).

Ap6s este momento, os(as) alunos(a) visualizaram o protocolo experimental, em formato
videografico, elaborado previamente pela estagidria. O protocolo experimental foi apre-
sentado nesta configuracdo de forma intencional e estratégica, a fim de favorecer um am-
biente de aprendizagem flexivel e adequado a diversidade da turma, conforme o DUA

pressupoe.

De seguida, os(as) estudantes foram questionados sobre as suas previsdes acerca do de-
senvolvimento das plantas em cada condi¢do (A e B) e registaram, no quadro, uma chuva

de ideias das suas conceg¢des prévias (Figura 5).

Posteriormente, os grupos realizaram a atividade experimental (Figura 6), de acordo com
a sua condi¢ao (A ou B), e a estagidria circulou pela turma, com o designio de apoiar o
trabalho em execug¢do e esclarecer alguma davida, assumindo assim o papel de orienta-

dora e mediadora das aprendizagens, de modo a promover a aprendizagem cooperativa,
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pois tal como referem Lopes e Silva (2019, p.9) os(as) discentes “precisam de aprender a
pensar em conjunto, para que possam desenvolver estas competéncias e aprender efetiva-
mente com os outros [, sendo que] a cooperacdo precisa de dominar o ambiente de apren-

dizagem nas salas de aula”.
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Figura 6 — Execucdo da atividade experimental.

Ap0s a realizagdo da atividade de cariz experimental, os grupos mediram a planta reali-
zando um registo inicial no “Registo de observacdo e medi¢do da planta”, sendo este
documento o suporte para o registo da medi¢do semanal da planta, durante duas semanas,

para posterior analise (Figura 7).
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Figura 7 — Realizacdo da medi¢do inicial da planta.

Por seu turno, os grupos também regaram a sua planta, com a mesma quantidade de dgua
(para que esta varidvel se mantivesse controlada), durante as aulas de Ciéncias Naturais,

tendo a estagidria ficado responsavel por esta tarefa no periodo nao letivo.

Na segunda aula — dia 26 de maio de 2022 — os grupos ordenaram um conjunto de foto-
grafias referentes ao procedimento experimental, numa folha branca, em formato A3, de
modo a serem coladas e legendadas a posteriori (Figura 8).

A doflodacia da Los ms plasdas
rocedimeats axpacimaotal )

Condigto A (com g o

ﬂ

) * Eache 0 cope maiorcon b ia Sema < Coloar .,.\.a skotiomos

psn

K8 v 5

N

41

32,3:,“‘ 2 yoa foi 0 bovacs qon

6* passo
3
)
o Rage wm a proveda
aTo i (v i, o e
& pso

- I

Il

B L l

" « botea @ plaockh dasko

e

el i ouiss 2 e

Figura 8 — Producdo final de uma sequencializa¢do do procedimento experimental.

Durante esta tarefa, a estagidria apoiou os grupos de trabalho, circulando pela sala de aula,

a fim de orientar e apoiar o trabalho em execucdo.
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Na terceira aula — dia 7 de junho de 2022 — apds 14 dias do inicio do trabalho experimen-
tal, bem como no dltimo dia de medi¢do das amostras, os grupos de trabalho debateram
os resultados obtidos sobre a sua experiéncia e registaram-nos, sob a forma de Podcast,

através de uma gravacao dudio.

A reflexdo dos resultados obtidos, em cada grupo, e a gravacao dudio dos mesmos, foi
realizada com base num guido, a titulo ilustrativo, de modo a se obter uma orienta¢ao
mais precisa do trabalho a desenvolver. Na discuss@o dos resultados obtidos, a estagidria
facultou a audicdo das gravacdes dudio a todos os grupos, de forma que estas pudessem
ser debatidas pela turma. Ainda no decurso desta fase, realizou-se um registo no quadro
de giz (Figura 9), onde se pretendeu esclarecer quais eram as diferencas do desenvolvi-
mento das plantas na condi¢do A, com alguma luz, e na condi¢do B, sem luz, assim como
a influéncia da luz no seu desenvolvimento. Por seu turno, pretendeu-se, também, com-
preender porque € que as plantas, em ambas as condi¢des, foram sempre regadas com a
mesma quantidade de d4gua, bem como se as previsdes dos(as) estudantes sobre a experi-
éncia foram comprovadas, realizando-se um confronto entre as previsdes dos(as) apren-
dentes e as concegdes finais, pois estes(as) “avangam na sua aprendizagem quando podem

usar o conhecimento pessoal para construir significados” (Lopes & Silva, 2020, p. 10).
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Figura 9 — Registo das conclusdes sobre a atividade experimental.

Analise e Discussao dos Resultados

Através da andlise das entrevistas semiestruturadas realizadas na fase diagndstico foi pos-
sivel apurar que o DL 54/2018 estava a ser implementado, na escola e na turma em ques-
tdo, de acordo com as diretrizes emanadas pelo Ministério da Educaciao, uma vez que a
turma tinha incluidos(as) nove alunos(as) que beneficiavam de medidas de suporte a

aprendizagem e a incluso.
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Com base na entrevista a Coordenadora da EMAEI, verificou-se, também, que a utiliza-
cdo do modelo DUA, seria o mais adequado face a diversidade da turma, assim como a
realizagcdo de atividades em contexto real e concretas, através de trabalhos a pares e em
grupos pequenos, onde os(as) discentes desenvolvessem um papel ativo na constru¢io da

sua aprendizagem.

De acordo com a entrevista semiestruturada realizada a Professora Cooperante, bem como
pela andlise das notas de campo, foi possivel compreender que os(as) aprendentes que
possuiam medidas de suporte a aprendizagem e a inclusdo nio eram bem aceites pela

restante turma, principalmente os(as) de etnia cigana.

Durante a fase da intervencdo pedagdgica, no decurso do primeiro trabalho prético foi
possivel apurar que: (1) alguns(as) alunos(as) revelaram dificuldade em incluir e trabalhar
com os(as) colegas de etnia cigana, tendo havido muitos comportamentos de desagrado
perante a constitui¢do dos grupos; (ii) os(as) alunos(as) apresentavam poucos habitos de
trabalho cooperativo e tinham uma baixa autonomia; (iii) foi percecionado um grande
interesse e motivacao de todos(as) os(as) alunos(as) para a aprendizagem; (iv) foi perce-
tivel uma fraca entreajuda entre os grupos, usufruindo pouco das competéncias diferen-
ciadas de cada um(a); (v) os(as) alunos(as) de etnia cigana nem sempre estiveram envol-
vidas na atividade, pois ndo se sentiam bem aceites no seu grupo, apesar de estarem bas-
tante motivados para realizar a atividade; e (vi), na maioria, todas as criancas estabelece-
ram relagdo com os conteudos aprendidos, o que foi possivel verificar no momento de

discussdo da atividade.

No que concerne a segunda atividade pratica constatou-se que: (i) a maioria dos(as) dis-
centes aceitou incluir e trabalhar com os(as) colegas de etnia cigana, apesar de ainda ter
havido alguns comportamentos de desagrado perante a constitui¢cao dos grupos; (ii) os(as)
estudantes demonstraram hébitos de trabalho cooperativo e autonomia; (iii) foi notério o
grande interesse e motivagao de todos(as) os (as) alunos(as) para a aprendizagem; (iv)
houve muita curiosidade, por parte dos(as) estudantes, acerca do desenvolvimento da ati-
vidade experimental; (v) houve bastante entreajuda entre os grupos, usufruindo das com-
peténcias diferenciadas de cada um(a); (vi) a maioria dos(as) aprendentes esteve envol-

vida na atividade; e (vii) no geral, todos(as) os(as) discentes estabeleceram relagcdo com
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os conteddos aprendidos, o que foi possivel comprovar no momento de discussdo da ati-

vidade.

No decurso da interven¢do pedagdgica verifica-se que, para além da realizacdo das ativi-
dades em grupos de trabalho, utilizaram-se também outras estratégias pedagdgicas para
fomentar a inclusdo e o envolvimento de todos(as) os(as) alunos(as). Os recursos digitais
utilizados nas tarefas propostas (protocolo experimental em formato videogréfico, apli-
cacdo PlantNet, QR Code e PodCast) foram selecionados de forma intencional, de modo
a priorizar a “representacdo visual de conceitos através da utilizagcdo de tecnologias mul-
timédia para auxiliar na representacdo mental de abstragdes ou de esquemas mais com-
plexos de entender” (Silva & Lopes, 2015, p. 48), onde a competéncia da leitura e da
escrita ndo fosse o Uinico requisito necessario para a execugao das tarefas, possibilitando,

a todos(as), a compreensao e clareza dos contetdos.

No sentido de avaliar o desempenho dos(as) discentes, ao longo dos TP, realizaram-se
grelhas de observacdo para cada atividade que foram o suporte para a elaboragdo da tabela
2, dado que esta apresenta uma sintese da progressao dos(as) estudantes, durante a inter-

vengdo pedagogica.

Tabela 2 — Tabela sintese da progressao dos(as) alunos(as).

TC - Cientistas a TE - A influéncia da luz

Competéncias descoberta nas plantas
Aceitacao dos grupos Insuficiente Bom
Cooperagdo entre 0s grupos Suficiente Bom

Autonomia Suficiente Muito bom

Motivacao Muito bom Muito bom

Envolvimento Bom Muito bom

Comp reen?,ﬁo fia linguagem Suficiente Muito bom

cientifica
Aprendizagens efetuadas Muito Bom Muito bom
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Na fase de avaliacdo, as competéncias e aprendizagens denotadas durante as atividades
desenvolvidas, foram também evidenciadas no inquérito por questiondrio aos(as) estu-

dantes, bem como no inquérito por entrevista a Professora Cooperante.

No inquérito por questiondrio aos(as) estudantes foi possivel confirmar que, de um modo
geral, estes(as) também sentiram a evolucdo registada na tabela 2, com enfoque na sua
motivagdo, no seu envolvimento nas tarefas, numa aprendizagem mais facilitada, no gosto
pela drea das Ciéncias, na compreensao e clareza dos contetidos, no trabalho em grupo e

no manuseamento do material de laboratoério.

A Professora Cooperante apontou como aspetos positivos a inclusdo, o interesse, 0 en-
volvimento, a motivacdo, o empenho, a qualidade do trabalho em grupo, o progresso no
relacionamento interpessoal, o aperfeicoamento da manipulacdo do material de laborato-

rio e o sucesso na aprendizagem dos conteudos.

De acordo com o exposto, é possivel constatar que houve uma evolugdo significativa nas
competéncias desenvolvidas nos(as) discentes, ao nivel da Educacdo em Ciéncias e da

Educacdo Inclusiva, que se refletiram nas suas aprendizagens.

Consideracoes Finais

Este estudo permitiu compreender que a utilizacdo de recursos digitais para a implemen-
tacdo de TP, na disciplina de Ciéncias Naturais, no 5.° ano do 2.° CEB, permitiu adaptar
as atividades a diversidade e necessidades dos(as) educandos(as), o que contribuiu para a
motivagdo, o envolvimento nas tarefas, uma aprendizagem mais atrativa e significativa,
0 gosto por esta area, a aquisi¢do de competéncias de trabalho cooperativo, o aperfeicoa-
mento das técnicas laboratoriais e a compreensao e clareza dos conteidos, sendo estes
fatores conducentes a inclusdo de todos(as), abolindo as barreiras de acesso a aprendiza-
gem, o que possibilitou que todos(as) desenvolvessem as suas capacidades e conhecimen-
tos, fomentando a educacio de qualidade para todos(as) espelhada no DL 54/2018, e res-

peitando, na integra, os Direitos Humanos.
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Nota Introdutoria

As préticas de Mindfulness tém vindo a assumir um papel importante na sociedade, ndo
sO pelos seus beneficios para a saide mental do individuo, mas também pelo seu impacto
biopsicossocial. No entanto, as abordagens implementadas em contexto escolar ainda sdo
limitadas, pois ndo se encontram muitos estudos que integrem jovens do 2.° Ciclo do

Ensino Basico.

O presente capitulo, decorrente da elaboracdo do Relatorio de Prética Supervisionada, do
curso de mestrado em Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Bésico e de Portugués e Histéria e
Geografia de Portugal no 2.° Ciclo do Ensino Basico, aborda a tematica do Mindfulness
e os seus beneficios para o desenvolvimento de jovens em contexto es-colar e teve como
objetivos principais 1) investigar como as praticas de Mindfulness contribuem para o de-
senvolvimento dos processos cognitivos, nomeadamente a atenc¢do e a concentragdo, de
alunos(as) do 6.° ano do 2.° Ciclo do Ensino Basico (CEB), ii) verificar em que medida
esta pratica contribui para a consciencializacdo do préprio e do(s) outro(s) e iii) perceci-
onar a visao da professora cooperante acerca da tematica. Deste modo, utilizando--se uma
metodologia mista e recorrendo-se ao método de estudo de caso, aplicaram-se as técnicas
e instrumentos seguintes: observacao participante, notas de campo, registos audiovisuais,

inquéritos por questiondrio e inquérito por entrevista.
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Os resultados obtidos indicaram dificuldade generalizada na capacidade de atencdo e con-
centracdo ao longo das primeiras sessdes da intervencdo educativa, sendo que gradual-
mente foi possivel observar evolugao nos comportamentos, atitudes e na postura dos(as)
alunos(as) face as atividades de Mindfulness desenvolvidas. Apurou-se, ainda, no final da
intervengdo, a aquisi¢ao de conhecimentos sobre o tema por parte dos(as) discentes e pela

docente cooperante.

Enquadramento Tedrico

Os beneficios da prdtica de Mindfulness para o desenvolvimento de criancas e

jovens

Na atualidade, a vida é pautada por um percurso agitado e de grande exigéncia. E repleta
de desafios e inevitavelmente de consequéncias boas e mas. Muitas pessoas acabam por
ndo dar a devida atencdo a sua sadde fisica e mental, resultando num desequilibrio que
podera originar em estados de doencga e a diversas complicacdes com repercussdes no
quotidiano. A pratica do Mindfulness tem vindo a ser indicada como determinante no
desenvolvimento do equilibrio, da serenidade e também da diminui¢do do stresse do in-
dividuo.

O Mindfulness ou atencdo plena € uma disciplina terapéutica que, em 1979, pelas maos
de Jon Kabat-Zinn foi apresentada através do programa “Mindfulness-Based Stress Re-
duction” (Bodhi, 2011, p. 19).

De acordo com Bodhi (2011), a entrada da pratica sistemética de Mindfulness em diversos
campos, onde se destaca a drea clinica, revelou ser uma técnica excelente para melhorar
situagdes de vulnerabilidade, ou seja, os resultados positivos sdo o comprovativo da sua
afirmacdo ao longo das ultimas décadas.

Varios autores, como Cotman e Berchtold (2002), Consenza e Guerra (2011), Demarzo e
Garcia (2015) e Ferreira e Confort (2020), tém investigado a relac@o das préticas de me-
ditacdo com a melhoria da qualidade de vida.

Moiivas et al. (2012), Evans et al. (2009) e Snel (2019) defendem que o Mindfulness se
foca no momento presente e é uma forma de autorregulacdo da atengdo, da respiracdo e

dos sentimentos.
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Mindfulness € sentir o sol na pele, sentir as ldgrimas salgadas a correr pela
face, sentir a onda de frustracdo no corpo. Mindfulness € experimentar a ale-
gria e a tristeza quando esses sentimentos surgem, sem fazer nada a respeito
disso, sem ter uma reagao ou uma opiniao imediata. Mindfulness € direcionar
uma consciéncia afetuosa para o aqui € o agora, a todo [o] momento. Mas
esta pratica implica esfor¢o e intencionalidade (Snel, 2019, p. 22).

A prética do Mindfulness pode ser realizada em qualquer faixa etaria e, dependendo desta,
devem usar-se técnicas diferenciadas. No entanto, quanto mais cedo for iniciada, mais
facilidade o individuo terd em escutar o seu corpo e em gerir as adversidades que possam
surgir. Neste sentido, € relevante que as criangas e os/as jovens, desde cedo, saibam rela-
xar, prestar atencao a si proprios(as), ouvir os/as outros(as), reagir, ter consciéncia, resol-
ver os seus conflitos e, ainda, aceitar os problemas e as suas emocoes tal como sdo. Este
tipo de aprendizagem sera util, ao longo do seu desenvolvimento pessoal (Nascimento,
2021, p. 11).

Num estudo, Reis (2019) afirma que as atividades de Mindfulness, desde que adequadas
a faixa etdria, podem revelar-se importantes para o desenvolvimento das criancas e para
o seu processo de aprendizagem.

Por sua vez, o Mindfulness esta relacionado com as emocdes, uma vez que tem como
premissa principal a busca da atencdo plena. Desta forma, dar oportunidade as criangas
para aprenderem a vivenciar diferentes sentimentos e emog¢des, bem como a compreendeé-
las fara diferenca no seu desenvolvimento. Identificar, gerir e aceitar os seus sentimentos
e os dos(as) outros(as) ird permitir a crianca uma maturacao emocional que facilitard o
seu processo de aprendizagem. “As criancas podem aprender a prestar ateng¢dao aos pen-
samentos que passam correndo por suas cabecas e compreender que ndo precisam acre-
ditar em todos eles” (Siegel & Bryson, 2015, p. 157). A gestdo emocional € essencial para
uma superacdo e aceitacio do momento presente.

A relag@o entre os processos cognitivos e emocionais tem vindo a ser cada vez mais in-
vestigada pois as emog¢des, podendo ser positivas ou negativas, poderao revelar-se preju-
diciais ou benéficas para o processo de aprendizagem.

A relagdo entre o Mindfulness e a aprendizagem € ja aceite e incentivada, ja que os bene-
ficios para o desenvolvimento de competéncias escolares intra e interpessoais sao autén-
ticos. Para Fisher (2006), por exemplo, a pratica regular de atenc@o plena contribui para

o relaxamento, tranquilidade e para a estimulacdo da criatividade dos(as) jovens, fazendo
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com que se tornem mais bem-sucedidos(as). Rahal (2018) acredita que o Mindfulness é
significativo no contexto escolar e pode ser aplicado como intervencdo a estrutura curri-
cular j4 existente. Poderd, eventualmente, ser considerado como um recurso pedagégico
importante na vertente escolar, social e de saide e que permitird melhorias na gestao do
equilibrio mente-corpo. "Gracas a ci€ncia, hoje ja se sabe que, com a prética da medita-
cdo, as criangas ficam mais atentas, menos impulsivas e melhoram o comportamento hi-
perativo, aprendendo a controlar suas emog¢des" (Marodin et al., 2020, p. 222).

Leal (2015) apresenta também alguns argumentos comprovativos da relevancia de se ele-
ger a meditacdo como disciplina extracurricular, nomeadamente: o reconhecimento da
atividade mental, o seu potencial e mecanismos; o desenvolvimento da concentracdo e
foco nos momentos de estudo; o aumento da capacidade de assimilacdo e de apreensao
das diversas matérias; o aumento do rendi-mento escolar; o desenvolvimento da maturi-
dade; o desenvolvimento de competéncias cognitivas e criativas; a autoestima, au-toafir-
macao e espirito social; a resisténcia ao stresse; a independéncia; a capacidade de inte-
gragdo; o equilibrio e confianga; e o comportamento grupal assertivo e construtivo (pp.

116-117).

As criangas e os/as jovens que praticam Mindfulness podem igualmente desenvolver ha-
bilidades e atitudes como a empatia, a compaixao, a simpatia, a paciéncia, a aceitacdo e
a equidade. Além disso, podem aumentar a concentracdo, reduzir automatismos (respos-
tas automaticas), minimizar os efeitos negativos da ansiedade, aceitar a realidade, disfru-
tar do momento presente, potencializar a sua autoconsciéncia, reduzir o sofrimento e di-

minuir a impulsividade (Moiiivas et al., 2012).

Dados os indmeros beneficios que a pratica do Mindfulness apresenta em contexto escolar
e no desenvolvimento holistico das criancas, serd promissor investir na formacao e na
capacitacdo de professores(as), educadores(as), terapeutas e das familias, pois o sucesso
resulta de uma crianga feliz e equilibrada que amanha seréd o adulto mais preparado para

enfrentar as adversidades com maior maturidade e resiliéncia.
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Metodologia

Objetivos do estudo e participantes

Este estudo teve como objetivos gerais 1) investigar como as praticas de Mindfulness con-
tribuem para o desenvolvimento dos processos cognitivos, nomedamente da atencdo e da
concentracdo de alunos(as) do 6.° ano de escolaridade do 2.° CEB, ii) verificar em que
medida esta pratica contribui para a consciencializa¢do do préprio e do(s) outro(s) e iii)
percecionar a visao da professora cooperante acerca da temadtica, tendo sido realizado
entre maio e julho de 2021. No que diz respeito a faixa etdria, pode descrever--se o grupo
como heterogéneo, ja que integrava sete alunos de onze anos, oito de doze anos, quatro

de treze anos € um de catorze anos.

A turma era constituida por alunos(as) que denotavam dificuldades em manter a sua con-
centracdo e atencdo em sala de aula devido, de um modo geral, a problemas pessoais e
familiares. Para além disso, observou-se que existiam alunos(as) perturbadores(as) o que,
por vezes, condicionava o ambiente pacifico e o bom funcionamento das aulas. A turma
integrava, ainda, dois discentes com medidas no ambito da educag¢do inclusiva (Decreto-
Lei n.° 54/2018): um discente com medidas seletivas e outro com medidas adicionais.
Apesar do mencionado, concluiu-se, em conjunto com a professora cooperante, que nao
seria necessario adaptar as atividades de Mindfulness para estes alunos, visto que demons-
travam capacidade intelectual para compreender a explicacdo e o procedimento inerente

as tarefas a realizar.

Tendo o intuito de obter o maximo de informag¢do com vista a uma concecao integral dos
efeitos da investigacdo, decidiu-se incluir o ponto de vista da professora cooperante sobre

a pratica de Mindfulness pelo que esta foi também considerada participante no estudo.

Ainda neste ponto, € relevante acrescentar que devido a situagdo excecional de emergén-
cia de saude publica por Covid-19, vivida no momento, a investigadora concretizou uma
parte da interven¢do pedagdgica por via remota, tendo sido necessario adaptar algumas
atividades da intervencao educativa ao contexto virtual conforme se dard conta na sec¢ao

seguinte.
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Técnicas e instrumentos de recolha de dados

Para dar resposta as questdes de investigacdo formuladas, utilizou-se uma metodologia
mista e recorreu-se ao método de estudo de caso, tendo-se aplicado diferentes técnicas e
instrumentos de recolha de dados, nomeadamente a observagao participante, notas de
campo, registos audiovisuais, inquéritos por questiondrio e, por fim, o inquérito por en-
trevista a docente cooperante. Na prética, o processo investigativo foi estruturado em
quatro fases distintas conforme se pode observar na Figura 1 — Organizacdo da investiga-

¢do:

Intervenientes

Alunos(as)

Primeira fase

(maio de 2021)

Segunda fase

(Junho e julho de
2021)

Encarregados(as)
de Educacio

Professora
cooperante

- Declaragio de
consentimento
para participacdo
de menor em
estudo de
investizagdo em
Mindfulness.

- Observagiio
participante.
- Sessdes de
Mindfulness.
- Notas de
campo.

- Registos
audiovisuais.
- Questionario
inieial.

Terceira fase

(julho de 2021)

- Questionario

final.

Investigadora

- Entrevista
semiestruturada.

Quarta fase

(julho e agosto
de 2021)

- Analise e
discussio dos
resultados.

Figura 1 — Organizacdo da investigacao

Relativamente aos procedimentos gerais usados na pesquisa empirica e aos instrumentos
utilizados, tal como se pode verificar na Figura 1, numa primeira fase, procedeu-se a dis-
tribui¢do e recolha da declaracdo de consentimento para a participacdo do menor no es-
tudo de investigacao em Mindfulness. De seguida, no ambito do processo de intervengao
pedagdgica, recolheram-se informagdes sobre as caracteristicas dos participantes, interes-

ses, comportamentos e atitudes face a intervencdo educativa, através do registo em notas
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de campo, registos audiovisuais, dos questiondrios iniciais (aplicados apds cada sessao
educativa). Na terceira fase, aplicou-se o questiondrio final para se perceber o impacto
que a intervengao educativa teve nos(as) alunos(as) e realizou-se uma entrevista semies-
truturada a professora cooperante com o objetivo de se apurar a perce¢do da docente sobre
a temdtica. Na udltima fase, os dados recolhidos foram organizados e analisados para se

proceder a apresentacdo e discussao.
Intervencao Pedagégica

Descrigdo da intervengdo educativa

Tendo em conta os objetivos da investigacdo, as caracteristicas e interesses dos/das dis-
centes, delineou-se uma intervencdo educativa estruturada em seis sessdes, implementa-
das em regime presencial e ensino a distincia, durante seis semanas, em sessoes de 15
minutos, conforme se pode verificar na Figura 2 — Organizag¢do das sessoes da intervencao

educativa:

Atividade A: O que ¢ meditar?

| Sessdon.” 1
Atividade B: Garrafa da calma.
- Session.” 2 Atividade C: Viagem da borboleta.
Ensino
presencial Atividade D: Sera um pato ouum coelho?
‘Sessdon.” 3
Atividade E: Jogo do indicador.
Intervencio

'Session.” 4 Atividade F: Vamos enviar bons votos!
educativa —

Atividade G: O que € que nos ouvimos?

- Sessdon.” 5
Atividade H: Vamos simplesmente observar!

Ensino a
distancia

Atividade I: Os/As observadores(as) gentis e calmos(as).

‘Session.” 6
Atividade J: Vamos descobrir!

Figura 2 — Organizagdo das sessdes da intervencdo educativa

As sessOes planificadas procuravam desenvolver a concentracdo, a atengdo, o cuidado e
a vinculag@o, com o objetivo de ajudar os(as) alunos(as) do 6.° ano do 2.° CEB a concen-

trar-se no que se passava dentro de si e a relacionar-se com o mundo que os/as rodeava
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com maior tranquilidade e compaixdo. Para tal, as sessdes de atenc¢do plena trabalhavam
a respiracdo (elemento considerado fundamental no Mindfulness), a consciencializagdo

das partes do corpo e dos cinco sentidos.

Na prética, no que diz respeito a modalidade de ensino presencial, o espago para a con-
cretizacdo das atividades foi a sala de aula, sendo que a intervencdo decorria minutos
antes do inicio da aula de Portugués. No caso da intervencao realizada a distancia, ndo foi
possivel controlar o ambiente em que decorria, tendo-se verificado que, em algumas si-
tuacoes, o local onde o/a jovem se encontrava (isto €, rodeado por véarios estimulos audi-
ovisuais, como dispositivos méveis e televisdao) afetou negativamente a concretizacao das

tarefas propostas.

No final de cada uma das seis sessdes, entregou-se o questiondrio inicial (designado desta
forma pelo facto de no final da investigacao ter sido aplicado um questiondrio de avalia-
cdo final, conforme indicado na Figura 1) no qual era pedido que refletissem sobre os

seus sentimentos, as suas aprendizagens e as suas formas de expressao.

Sessdo mindfulness 1: atividades A e B

Dando inicio a 1.* sessdo, procurou-se dar a conhecer o tema da investigacdo, os seus
objetivos e organizacdo. Para tal, com a atividade “O que ¢ meditar?”, visualizou-se e
explorou-se um video encontrado no Youtube (Meditar Divertidamente — Meditagdo para

Adultos e Criancas, https://www.youtube.com/watch?v=e7qgREGBxDcY).

De seguida, deu-se inicio a um momento de conversa e de reflexdo em torno das seguintes
questoes: Conseguem explicar todas as vossas emogOes? Conseguem descrever o que
sentem fisicamente quando estdo stressados(as)? Conseguem descrever o que sentem
mentalmente quando estdo stressados(as)? Conseguem pensar com clareza quando estio

stressados(as)?

Ap0s a reflexdo sobre os beneficios da meditacdo, preparou-se o ambiente de sala de aula
com musica relaxante para a construcao da “Garrafa da calma” (Atividade B), tendo a
investigadora aproveitado para fazer uma analogia entre uma garrafa de dgua com glitter
e a mente humana, constituida por varios pensamentos e varias emogdes. Explicou-se a
ideia de que os pensamentos € as emog¢des sdo como o glitter da garrafa da dgua e que,

por vezes, as mentes estdo tao agitadas que nao possibilitam refletir com nitidez. Porém,
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se se sentir a respiragdo e se se deixar os pensamentos € as emogdes em paz, eles “assen-
tardo”, permitindo pensar com maior clareza. A sessdo terminou com a realizag¢do de al-
guns exercicios de respiracdo e de consciencializagdo da mesma no corpo. No questiond-

rio inicial que se entregou, os discentes responderam a questdo “Como me senti?”.

Sessdo mindfulness 2: atividade C

Com a “Viagem da borboleta” pretendia-se que os/as jovens, em siléncio, de olhos fecha-
dos, ao som de musica relaxante, imaginassem o inseto a percorrer as vdrias partes do seu
corpo. A mediacao da investigadora levou a borboleta de cada aluno(a) a pousar no(a)
testa, ombro, mao, pescogo, barriga, joelho e pé. Conforme a localizagdao do inseto em
cada uma das partes do corpo, o/a participante era convidado a experienciar sensacoes de
otimismo, calma, tranquilidade, relaxamento e de paz. A “Viagem da borboleta” terminou
quando a mesma pousou no pé e, nesse momento, todos(as) foram capazes de se sentir
calmos(as), relaxados(as) e em paz consigo mesmo(a) e com os/as outros(as). Tal como
na sessao anterior, esta foi terminada com exercicios de respiracdo. No final, os discentes

responderam a questdo “Como me senti?”.

Sessdo mindfulness 3: atividades D e E

Na atividade D “Serd um pato ou um coelho?” (Figura 3), pretendia-se que os/as discentes
observassem atentamente uma imagem, analisassem e debatessem sobre um desenho, que

tanto parece um pato como um coelho, e que respeitassem a opinido do outro.

Figura 3 — Serd um pato ou um coelho? (extraido de Law, 2018)
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ApOs a observagdo da imagem, iniciou-se um momento de conversa e de reflexdo em
torno das seguintes questdes: “O que estard representado na imagem? Agora que ja veri-
ficdmos que podem existir dois animais na imagem, olhem atentamente. Continuam a
observar o mesmo animal que referiram? O que serd? Um pato ou um coelho? Porqué?
Tendo em conta que uns/umas observam um pato e outros(as) um coelho, quem acertou
e quem errou? Porqué? Acham que a inten¢do do ilustrador era desenhar um pato ou um
coelho? Poderiam ser as duas? Qual terd sido a inten¢@o da investigadora ao mostrar-vos
esta imagem e a proporcionar este momento de conversa? Qual € o ensinamento que po-
demos retirar e aplicar no quotidiano?” No final da sessdo, foi entregue o questiondrio

aos/as alunos(as) tendo os(as) mesmos(as) respondido a questdo “O que aprendi?”.

Com a atividade E “Jogo do indicador”, o objetivo era os/as alunos(as) encontrarem uma
posicdo sentada confortavel, realizar exercicios de respiracdo e, posteriormente, respon-
der a perguntas, tais como: “Neste momento, € facil ou dificil estarem sentados(as) e
quietos(as)? Se for fécil, apontem o indicador para o chdo. Se for dificil, apontem o indi-
cador para o céu. Se for mais ou menos, apontem o indicador para o lado. 3-2-1-Agora!
Tém muita energia ou sentem-se cansados(as)? Se tiverem muita energia, apontem o in-
dicador para o céu. Se estiverem cansados(as), apontem o indicador para o chdo. Se se
sentirem mais ou menos, apontem o indicador para o lado. 3-2-1-Agora! Sentem-se cal-
mos(as) ou agitados(as)? Se se sentirem calmos(as), apontem o indicador para o lado. Se
se sentirem agitados(as), apontem o indicador para o céu. Se se sentirem mais ou menos,
apontem para o chdo. 3-2-1-Agora! Sentem-se felizes ou tristes? Se se sentirem felizes,
apontem o indicador para o chio. Se se sentirem tristes, apontem o indicador para o céu.
Se se sentirem mais ou menos, apontem para o lado. 3-2-1-Agora! Gostaram deste jogo?
Se sim, apontem o indicador para o céu. Se ndo, apontem o indicador para o chdo. Se

')’

gostaram mais ou menos, apontem o indicador para o lado. 3--2-1-Agora!”. Para além de
estes exercicios permitirem o desenvolvimento de um momento de introspe¢do, tranqui-
lidade e paz do préprio, possibilitou a observacdao do outro e da aceitagdo da opinido
alheia, refor¢cando-se a ideia de que ndo existe uma forma certa ou errada de sentir e que,
ao longo do dia, as emocodes sofrem alteracdes. No término da atividade os/as alunos(as)

responderam a questdao “Como me expressei?”.
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Sessdo mindfulness 4: atividade F

Para a prossecucdo da sessdo 4, houve a necessidade de se preparar previamente o espaco
da sala de aula, diminuindo-se a luminosidade e colocando-se musica relaxante. A ativi-
dade F requeria siléncio, calma e concentragao e que os/as alunos(as) encontrassem uma
posicdo sentada confortdvel para realizar exercicios de respiracao e de consciencializa¢io
das partes do corpo. Neste seguimento, explicou-se que iriam passar a atividade “Vamos

"’

enviar bons votos!” tendo de imaginar situacdes prazerosas e de exprimir verbalmente
expressoes como: “Hoje, quero ser feliz e prestavel! Espero ter saude e for¢a. Espero
sentir-me contente, tranquilo(a) e em paz. Quero sentir muito amor, simplicidade e le-

",

ve€za

Num momento seguinte, procurou-se que as sensacoes imaginadas transmitissem afeto,
tranquilidade e paz, pedindo-se que os materializassem em cores € que tentassem exprimir
em palavras os bons votos aos/as colegas presentes na sala: “Espero que tenham forca e
satide. Quero que se sintam realizados(as), em paz e em seguranca. Espero que tenham o

")

que precisam e que sintam muito amor, carinho e tranquilidade

Por fim, pretendia-se que os sentimentos passassem para la das paredes da sala de aula,
para as pessoas a quem desejavam bem e a quem desejavam enviar os bons votos e trans-
mitir sentimentos de felicidade, satisfacdo, tranquilidade e paz. Apds os exercicios finais

de respiragdo, os/as discentes responderam a questao “Como me senti?”’.

Sessdo mindfulness 5: atividade G

Dada a situacdo de pandemia por COVID-19, conforme esquematizado na Figura 1, a

sessdo 5 foi implementada a distancia e era constituida por duas atividades.

Com a primeira “O que ¢ que nds ouvimos?”, tencionava-se que os/as discentes se des-
contraissem, identificassem e manifestassem sensacdes e sentimentos relativamente a
sons de instrumentos musicais, objetos € meios de transporte. Apds a audi¢ao, os/as alu-
nos(as) foram convidados a relembrar a sequéncia de sons e as sensacdes que lhes tinham
provocado. Foi-lhes pedido que escrevessem no chat do Google Classroom o nimero um
se o som fosse agraddvel, o nimero dois se o som fosse desagraddvel e o nimero trés
caso o som nao fosse nem uma coisa nem outra, seguindo-se a reflexdo em grande grupo

sobre a sonoridade e agradabilidade dos sons ouvidos: “Queriam que os sons agradaveis
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durassem mais tempo? Queriam que os sons desagraddveis parassem ou continuassem?
Sentiram o vosso corpo a reagir aos sons? Sentiram o vosso corpo reagir da mesma forma
a todos os sons?”. Por fim, uma vez que ndo havia possibilidade de lhes entregar o ques-
tiondrio em papel, este foi adaptado em Google Formuldrios, permitindo a continuidade

da obtencdo das respostas as questdes “Como me senti? e O que aprendi?”.

Sessdo mindfulness 5: atividade H

Na atividade “Vamos simplesmente observar!”, realizada também a distancia, tencio-
nava-se estabilizar a atenc¢do dos(as) alunos(as) no seguimento de um momento de rela-
xamento, potenciado por exercicios de respiracio e de consciencializa¢cdo da mesma sobre
0 corpo, com vista a concentracdo no ritmo natural da respiracdo. Os pensamentos que
surgissem no momento deveriam ser postos de parte a partir da verbalizacdo da expressao
“S6 a refletir!”. A finalizar a atividade, foi-lhes pedido que abrissem os olhos, que se
espreguicassem e que focassem a atencdo no que os rodeava. No final, responderam, via

Google Formuldrios, a questdo “ Como me senti?”.

Sessdo mindfulness 6: atividades I e J

As atividades I e J, “Os/As observadores(as) gentis e calmos(as)” e “Vamos descobrir!”,
respetivamente, foram realizadas em dias diferentes, através do Google Meet. Partindo da
exploracdo das imagens da obra Zoom, de Itsvan Banyai, apresentada em video
(https://www.youtube.com/watch?v=fMqR6qajHFU), na primeira atividade, propds-se
que as observassem atentamente e que refletissem sobre estas: “O que acham que sdo as
formas pontiagudas? Acham que as criancas estdo dentro ou fora de casa? E o galo? Esta
dentro ou fora? Mas ainda ca estdo estes pontinhos — o que € que acham que sao? Entdo,
e agora, esta porta dard para outra divisao da casa ou para a rua? E esta imagem? O que
representa? Entdo, onde estara esta pessoa? Ainda t€ém a mesma ideia? Continuam com a
mesma ideia? Entao? Acertdmos? Qual serd o motivo para a imagem ter as letras n e g no
canto superior esquerdo?”. A investigadora aproveitou a ocasido para lembrar que, por
vezes, tiramos conclusdes precipitadas, porque nao dispomos da totalidade da informa-

¢do, dando origem a conflitos e problemas evitaveis.

Ap6s a atividade, os/as discentes responderam aos questiondrios em formato digital sobre

o que tinham sentido e aprendido.
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Com a tultima atividade da sessdo 6, pretendia-se que os/as alunos(as), a vez, com tempo
estabelecido, representassem corporalmente animais, profissdes ou a¢des, sendo que os/as
colegas teriam de adivinhar o que era. O primeiro a escrever no chat do Google Meet
seria o/a vencedor(a). Apds a atividade, passou-se ao momento de conversa e de reflexao
conjunta em torno das seguintes questdes: “Foi facil adivinhar o que os/as colegas recri-
aram? Vocés acham que € importante prestar atencao ao que os/as outros(as) nos trans-
mitem? Tendo em conta que este jogo envolveu vérios(as) participantes acham que é cor-
reto trabalhar em equipa? Qual terd sido a intencdo da investigadora ao realizar este
jogo?”. Por fim, o questiondrio em formuldrio digital foi preenchido e enviado a investi-

gadora.

Apresentacio e Discussao dos Resultados

Os dados decorrentes deste estudo foram observados, organizados e analisados com o
objetivo de demonstrar os resultados da intervencao educativa e os pontos de vista dos(as)

intervenientes sobre a pratica de Mindfulness.

Por conseguinte, os resultados da interven¢do educativa foram estruturados em trés par-
tes, sendo elas: 1) a andlise da participacdo dos(as) alunos(as) nas sessoes de Mindfulness
e as suas respostas no inquérito por questiondrio inicial; ii) a andlise final das sessdes de

Mindfulness e iii) a andlise das percecoes da professora cooperante sobre a temaética.

No que se refere a andlise da participacdo da turma nas sessdes de Mindfulness, concluiu-
se que houve alteracdes na participacdo, nos comportamentos, nas atitudes e na posi¢ao
do corpo. Existem autores, como Davis e Hayes (2011), Delgado et al. (2012) e Monivas
et al. (2012), que defendem que a pratica de Mindfulness, sendo um procedimento lento
e calmo, consegue desenvolver varias competéncias e atitudes nos(as) seus/suas interve-

nientes.

Além disto, verificou-se que o ensino a distancia ndo permitiu o desenvolvimento dos
processos cognitivos. Tal como Brown e Ryan (2003) afirmam, a capacidade de estar
consciente depende de individuo para individuo e pode ser melhorada ou prejudicada por

vdrias situagoes.

Foi evidente que o grupo-turma adquiriu conhecimento e desenvolveu aprendizagens, tal

como ¢ possivel perceber pelas frases de determinados(as) discentes (“- Aprendi a estar
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mais concentrada” (Notas de campo do presente estudo (NCE), 04 de junho de 2021,
A13); “[- Aprendi que] as nossas emog¢des mudam ao longo do dia” (NCE, 18 de junho
de 2021, A16); e “- Aprendi a controlar a respiragao por isso senti-me relaxada” (NCE,
02 de julho de 2021, A10)). Estas afirmagdes demonstram que o Mindfulness consiste
numa maneira de estar e de ser que pode auxiliar os/as individuos a agir perante situagdes

dificeis que possam surgir no seu dia a dia (Naik et al., 2013).

Analisando os resultados referentes ao questiondrio inicial, tornou-se evidente que exis-
tiram progressos nas reflexdes apuradas, no sentido em que as técnicas de Mindfulness
ajudaram a desenvolver a capacidade de olhar para o eu, sem julgar as préprias opinides,

sensagdes, emogdes e, também, os seus sentimentos (Evans et al., 2009).

No que diz respeito as concec¢des no final do estudo, as mesmas sdo integradas pelo ponto
de vista dos(as) alunos(as) e da docente cooperante. Primeiramente, analisaram-se as in-
formacodes resultantes de uma entrevista feita a professora cooperante. Seguidamente, in-
terpretaram-se os dados recolhidos pelo inquérito por questiondrio final, preenchido por
cada um(a) dos(as) discentes. Deste modo, apurou-se que a maioria dos(as) jovens consi-
derou as suas emocdes e o0s seus sentimentos como “Importante”, tal como € possivel
observar no Grafico 1 — Respostas dos(as) discentes a primeira questido da segunda parte

do questiondrio final.

Como classificas a importincia que das aos teus sentimentos e as
tuas emocoes?
10 9 (45%)
9
8
7 6 (30%)
% 6
= 5
=
4 3 (15%)
3
2 1(5%) 1(5%)
1
o 1 T
1 2 3 4 5
(Nada (Nada pouco (Nem muito (Importante) (Muito
importante) importante) nem pouco importante)
importante)

Grafico 1 — Respostas dos(as) discentes a primeira questdo da segunda parte do

questionario final
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Partindo da questdo anterior, € relevante referir o ponto de vista dos(as) alunos(as) relati-
vamente as emog¢des € aos sentimentos dos(as) outros(as). Nesse sentido, constatou-se,
através do Grafico 2 — Respostas dos(as) discentes a segunda questdo da segunda parte
do questiondrio final, que a maioria dos(as) jovens atribuiu uma escala de “Importante” e

N ~

“Muito importante” as emocdes e sentimentos dos(as) colegas.

Como classificas a importincia que das aos sentimentos e as
emocdoes dos(as) outros(as)?
10 9 (45%)
9 8 (40%)
8
7
E 6
z 5
= 4 3(15%)
3
2
1 0 (0%) 0 (0%)
0
1 2 3 4 5
(Nada (Nada pouco (Nem muito (Importante) (Muito
importante) importante) nem pouco importante)
importante)

Grafico 2 — Respostas dos(as) discentes a segunda questdo da segunda parte do

questiondrio final

Comparando os gréficos 1 e 2, concluiu-se que existiram jovens que deram pouca impor-
tancia ao que eles proprios sentiam, escolhendo as escalas 1 e 2, ao passo que todos(as)
optaram por atribuir as escalas “Nem muito nem pouco importante”, “Importante” e
“Muito importante” as emogdes e sentimentos dos(as) que os/as rodeavam. Entende-se,
assim, que dao mais valor aos sentimentos e as emog¢des dos(as) outros(as) do que ao que

eles(as) proprios(as) sentem.

Analisando a relevancia que as atividades de Mindfulness tiveram na vida escolar dos(as)
participantes, com base no Gréfico 3 — Respostas dos(as) discentes a terceira questdo do
questiondrio final, percebeu-se que a maior parte dos(as) discentes considerou a interven-
cdo educativa “Importante” e “Muito importante” o que indicia a consciéncia da relevan-

cia destas praticas no seu desenvolvimento pessoal.
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Como classificas a importiancia que os jogos de mindfulness
tiveram na tua vida?
12
10 (50%)
10
8
& 6 (30%)
£ 6
)
"4 3 (15%)
2 ( 1 (5%)
0 (0%) ]
0
1 2 3 4 5
(Nada (Nadapouco (Nem muito (Importante) (Muito
importante) importante) nem pouco importante)
importante)

Grafico 3 — Respostas dos(as) discentes a terceira questdo do questiondrio final

No questiondrio final, a investigadora colocou a questdo: “Gostavas de continuar a prati-
car Mindfulness?” (v. Tabela 1), tendo-se apurado que 80% demonstrou interesse em con-
tinuar, 20% respondeu “Talvez” e nenhum aluno(a) respondeu negativamente. Desta
forma, entende-se que a pratica de Mindfulness foi apreciada pela maioria dos(as) parti-

cipantes.

Tabela 1 — Respostas dos(as) discentes a quinta questao do questiondrio final

Respostas Jovens %
Sim 16 80%
Talvez 4 20%
Nao 0 0%
Total 20 100

Com a realizacdo da entrevista, foi possivel perceber que a professora cooperante consi-
derou a interven¢do pedagdgica muito benéfica. A docente ndao conhecia a préitica de Min-
dfulness pelo nome apresentado, mas estava familiarizada com o tipo de atividades, por-
que j4 tinha observado e praticado com outros(as) alunos(as) em anos anteriores. Consi-
derou que foi uma mais-valia, no sentido em que adquiriu conhecimentos sobre esta pra-
tica, tendo constatado que efetivamemente “os alunos gostam” e que pode vir a aplicar na

sua prética profissional futura “tenho agora um tempinho, eles estio agitados no inicio ou
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no fim e posso aplicar determinada atividade” (Entrevista realizada a professora coope-
rante (EPC), 06 de julho de 2021). Para além disto, a exploracdo do tema permitiu des-
pertar o interesse da professora sobre o tema da atencdo plena, pois esta teve a oportuni-
dade de se apropriar de estratégias diferentes das que utilizava “em vez de estar a procura

na Internet de exemplos” (EPC, 06 de julho de 2021).

Posto isto, as perce¢des apuradas no final da investigacdo, ndo sé da maior parte dos(as)
discentes como da docente cooperante, demonstraram que a pratica de Mindfulness foi
benéfica para o grupo de discentes do 6.° ano do 2.° CEB. Este aspeto, tal como ¢é defen-
dido por Kuyken et al. (2013), comprova a necessidade e importancia de enriquecer o
curriculo escolar e incluir o Mindfulness, com vista a apoiar as criancas € jovens a gerir

os problemas académicos e sociais € a promover o seu desenvolvimento pessoal.

Os resultados obtidos através da intervencao educativa permitem responder as questdes
de estudo. Por conseguinte, a partir do inquérito por questiondrio inicial e do questiondrio
final, foi notdrio que existiu evolugdo, tanto nos comportamentos dos(as) discentes, como
na consciencializacdo do proprio e do(s) outro(s), no sentido em que, no principio da
prética de Mindfulness, os/as jovens ndo participavam nas tarefas e quando convidados a
refletir ndo sabiam o que dizer. O desenrolar da investigacao possibilitou o desenvolvi-
mento da concentracdo e da atengdo dos(as) participantes, dando origem a uma maior
envolvéncia e autonomia na expressao do seu ponto de vista. Ademais, a pratica da aten-
cdo plena promoveu maior consciéncia da importancia dos sentimentos € pensamentos

dos(as) outros(as).

Consideracoes Finais

Em jeito de conclusdo, hd a referir que tanto os/as alunos(as) como a professora coope-
rante corroboraram os beneficios da prética de Mindfulness sobre as suas atividades leti-
vas, facto que vem sustentar a necessidade de incluir esta prética no curriculo. Desta
forma, poder-se-4, em contexto escolar, paralelamente ao curriculo, ajudar as criangas e
os/as jovens, da faixa etdria dos doze aos dezasseis anos, a gerir 0s seus stresses acadé-
micos e sociais (Carvalho & Pinto, 2019). Por fim, julga-se ser essencial continuar a in-
vestigar e a desenvolver estudos que possibilitem a melhoria da educagdo e do bem-estar

de criangas e jovens, através da aplicacdo de metodologias holisticas e complementares
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ao curriculo, bem como a promogdo da capacitagdo do corpo docente sobre a pratica do

Mindfulness.
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