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Resumo

O sistema educativo de Timor-Leste tem assistido, desde o momento da
independéncia do pais, a uma reorganizagdo e a um desenvolvimento no
sentido de aperfeicoar os niveis de formagado e de qualificacdo dos cidadaos
timorenses. A intencionalidade é a de permitir o progresso social, econémico,
tecnoldgico e cultural de que o pais precisa. Neste quadro, a formacgéo inicial e
continua de professores assume um papel fulcral para o cumprimento das
metas estabelecidas, sendo este o contexto principal onde a minha atividade

profissional se desenvolveu.

Este estudo situou-se na supervisao e colaboragao de praticas letivas com uma
professora de ensino basico, do sexto ano, no ensino das ciéncias, tendo por

base os pressupostos tedricos da educacado em ciéncias.

O estudo que foi desenvolvido numa Escola Basica Central, em Dili, Timor-
Leste, tem por base os pressupostos inerentes a supervisao, designadamente:
0s encontros de pré observacao, observagao e pos-observacao, sustentados
pela colaboragcdo da investigadora no processo de desenvolvimento

profissional da professora participante

Os principais objetivos do estudo centraram-se em identificar e compreender
quais as concecg¢des da professora participante no estudo relativamente ao
ensino das ciéncias e, simultaneamente, a implementacdo de praticas de
ensino relacionadas com a didatica das ciéncias, assumindo como referencial
que as concecdes em ciéncias que os professores possuem tém implicacdes
no modo como ensinam (Praia, Cachapuz & Pérez, 2002). Mais
especificamente, pretendeu-se analisar e compreender a forma como a
professora responsavel pelo ensino da disciplina de estudo do meio no numa
turma do 6° ano desenvolve as suas atividades letivas . A disciplina de estudo
do meio contém conteudos da area das ciéncias da natureza e das ciéncias
sociais, no entanto, este estudo desenvolveu-se apenas no ambito das ciéncias
naturais, por se tratar da minha area especifica de formacdo e aquela que

escolhi para aprofundar os meus conhecimentos.



A investigagdo desenvolvida assumiu o paradigma qualitativo/interpretativo e
enquadrou-se num design de estudo de caso. Para Coutinho & Chaves (2002),
um aluno, um professor, uma turma, uma escola, a pratica de um professor ou
uma politica educativa sdo apenas alguns exemplos de variaveis educativas
para as quais o estudo de caso é a metodologia que melhor se aplica. A
recolha de informacdo para a investigacdo realizou-se no decorrer dos
encontros de preparagao das atividades letivas, da observagao de aulas e do
registo realizado, dos encontros pds-observacéo, das entrevistas e da analise

documental de interesse sobre o tema.

Palavras-chave: Educacdao em Ciéncias; Praticas de Ensino; Supervisao e

Colaboracéao; Timor-Leste



Summary

The educational system of Timor-Leste, suffered a restructuration in order to
improve the level of training and qualification of the Timorese people. The
intention behind was to create economic and technological growth and to
achieve social progress. In the educational context, both initial and continuing
Teachers’ training assumes a central role in the attainment of the latter goals. |,

as a teacher, developed my activity in the referred context.

This study was situated in supervision and teaching practices collaboration with
a primary school teacher, the sixth year in science education, based on the

theoretical assumptions of science education.

The study is based on the processes involved in supervision, namely the pre-
observation meeting, observation and post-observation. These processes were
also supported with the collaboration of the researchers involved in the
professional development of the teachers participating in the study. The study
was conducted in a Central Primary School in Dili, in East Timor. The main
objectives of the study focused on understanding the conceptions of the teacher
in relation to teaching of science and, simultaneously, to implement new
teaching practices related to the teaching of science for understanding. that
teachers’ conceptions influence heavily the way the teachers teach (Praia,
Cachapuz & Pérez, 2002). More specifically, we intend to analyze and
understand how the teacher of Estudo do meio subject develops its teaching
activities and, at the same time, try to improve its teaching practices through
supervision and collaboration. The estudo do meio subject shares contents with
the area of the natural and social sciences. However, this study was developed

only in the natural sciences field.

The research was mainly developed under the qualitative/interpretative
paradigm and is related to the case study design. Based on Coutinho & Chaves
(2002), a student, a teacher, a classroom, a school, the practice of a teacher or
an education policy are just a few examples of educational variables for which

the case study is the methodology that best applies. The gathering of



information took place during the teaching practices and the meetings that both
preceded and followed it; the observing classes and the investigator’s journal;
meetings for discussion of practices; through semi-structured interviews and

documentary analysis about the theme.

Key words: Science Education; Teaching practices; Supervision and

Collaboration ; East Timor
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Introducao

No periodo compreendido entre janeiro de dois mil e nove e dezembro de dois
mil e catorze desenvolvi a minha atividade profissional em Timor-Leste. Foi ao
longo desse periodo que fui crescendo profissionalmente e nesse progressivo
desenvolvimento, tendo por base as fungdes que desempenhei, surgiu o
interesse em desenvolver um estudo, no ambito da supervisdo e da educagao

em ciéncias.

O primeiro - supervisdo — relacionou-se com facto de uma das minhas
atividades laborais incidir na supervisao da pratica pedagdgica dos estudantes
do Curso de Formacdo de Professores de Ensino Basico, da Universidade
Nacional de Timor Lorosa’e (UNTL) de sentir a necessidade que devia
aprofundar o meu conhecimento acerca deste tema. Assim, com o objetivo de
melhoramento das praticas, o recurso a investigacao neste contexto visa “uma
estratégia de desenvolvimento profissional, visa promover um posicionamento
de elevada criticidade face ao proprio pensamento em agéo, pelo enfoque na
melhoria da qualidade das aprendizagens de alunos e professores
(...).”(Moreira, Paiva, Vieira, Barbosa & Fernandes, 2010, p.47).

O segundo — educacao em ciéncias — prende-se com o facto desta area ser
uma das areas da minha formacéo inicial como professora e por considerar que
este tema tem especial relevancia na formagédo de jovens capazes de tomar
op¢oes fundamentadas com bases cientificas e por reconhecer que a formacéao
em ciéncia é, nos dias de hoje, uma importante ferramenta para a vida social,
econdmica e politica da sociedade. Baseado em Cachapuz, Praia & Jorge
(2004) “depende em boa parte de nos, como cidaddos e como professores, 0
sentido das transformacbes que formos capazes de, responsavelmente,
imprimir tendo em vista a formacédo de cidadaos cientificamente cultos.” (p.
364).

Aquando do desenho deste estudo, estava previsto a realizacdo desta
investigacdo com duas professoras: uma do 2° ciclo na disciplina de estudo

meio; outra do 3° ciclo na disciplina de ciéncias fisico-naturais (CFN) (disciplina



incluida na ultima reforma curricular do EB). Esta disciplina constituia uma
profunda mudancga para os professores, uma vez que englobava os conteudos
das areas da biologia, da fisica, da quimica e da geologia. Nao havia
professores com formacgao especifica em CFN para ensinar todos os conteudos
da disciplina, pelo que os professores, naquela escola, alternavam, conforme
os conteudos que tinham de ensinar, ou seja, para a disciplina de CFN,
existiam varios professores (o professor de fisica, o professor de quimica, o
professor de biologia e o professor de geologia); Por esta razdo optou-se por
realizar o estudo, exclusivamente, com a professora de 2° ciclo, na disciplina

de estudo do meio.

A problematica desta investigagéo inseriu-se na analise detalhada de algumas
praticas realizadas pela professora naquele contexto; na identificagdo das
concecdes sobre o ensino das ciéncias; na compreensido da forma como sao
utilizados os documentos de apoio ao professor (manual escolar e programas)
e como essa abordagem se reflete nas aulas; como sao colocadas em pratica
atividades de carater experimental e pratico; que concecodes alternativas sao
recolhidas junto dos alunos, como ocorrem as interagdes entre professor-
alunos e alunos-professor. As intencionalidades de analise apresentadas foram
desenvolvidas no decorrer do processo de supervisao e colaboragdo com a
professora participante do estudo, estando inerente as diversas fases que
caraterizam a supervisdo e a colaboracdo e que promovem um clima de
confianga, partilha de ideias, discussdo de temas no sentido de possibilitar um
crescimento profissional, “com reflexos na transformacdo dos contextos

educativos.” (Moreira, Paiva, Vieira, Barbosa & Fernandes, 2010, p.47).

Apresentam-se de seguida as questdes de problematizagdo do estudo e os

respetivos objetivos.
Questoes:

. De que forma é que as concegdes da professora participante no estudo

sobre o0 ensino das ciéncias afetam as suas praticas profissionais?



. Que estratégias sdo usadas pela professora na implementagdo dos
programas? Como sao exploradas as ideias ou os conhecimentos prévios dos

alunos? Que recursos sao utilizados?

. Como reagem os alunos a essas estratégias, em particular, quando sao

exploradas atividades de ensino experimental?

. Em que medida os programas sao orientadores das praticas, ao nivel do

ensino experimental das ciéncias?

Objetivos do estudo

. Identificar as concecdes da professora participante no estudo sobre o

ensino das ciéncias.

. Identificar estratégias relacionadas com o ensino das ciéncias utilizadas

pela professora participante no estudo.

. Analisar praticas profissionais no ensino das ciéncias do ensino basico

em escolas de Timor-Leste.

. Averiguar de que forma os programas e guias do professor enquadram
as ciéncias.
. Relacionar conteudos especificos do programa com praticas de ensino

experimental.

Este estudo circunscreve-se numa metodologia de investigagao qualitativa, no
ambito do estudo de caso. A luz de Merriam (1998) um “estudo de caso
consiste na observagao detalhada de um contexto, ou individuo, de uma unica
fonte de documentos ou de um conhecimento especifico.” (citado por Bogdan &
Biklen, 2010, p. 21). Tendo como método privilegiado para a recolha de dados

a observacao participante.

A estrutura deste trabalho esta organizada em trés capitulos e um tépico final

designado de consideragdes finais.



O primeiro capitulo apresenta o enquadramento tedrico que sustenta este
estudo e podem distinguir-se trés pontos principais. O primeiro ponto relaciona-
se com uma breve caraterizagcdo do sistema educativo atual de Timor-Leste e
com as questdes da organizagao curricular do ensino basico (programa de
estudo do meio, plano curricular). O segundo ponto organiza-se em torno dos
temas a didatica das ciéncias — uma visao multidimensional. Este tema deve-se
ao carater abrangente que se optou por colocar, tendo em consideragao as
necessidades especificas do contexto onde o estudo se desenvolveu. O
terceiro ponto desenvolve-se na tematica da supervisdo e colaboragdo como
processos facilitadores do desenvolvimento pessoal e profissional dos

individuos.

No capitulo dois sdo apresentados os fundamentos metodoldgicos deste
estudo — estudo de caso inserido numa metodologia de investigacdo
qualitativa. Nesta parte far-se-a uma justificagdo das opgdes tidas na escolha
da metodologia adotada, nos instrumentos utilizados para recolha de dados e,

também, se explicitam os métodos de analise dos dados.

O capitulo trés refere-se a analise e interpretagdo dos dados recolhidos
partindo das questbes de investigagcdo formuladas. Este capitulo esta
estruturado em varios pontos. No primeiro ponto, serdo apresentados os
aspetos do programa que foram considerados no estudo. O segundo ponto diz
respeito a caraterizacdo da professora e do contexto onde foi desenvolvido o
trabalho. Por fim, tendo por base os temas que se prendem diretamente com a
didatica das ciéncias e com a supervisdo e colaboracdo, serdo relatados e
analisados um conjunto de episodios relacionados com as estratégias

pedagdgicas adotadas em sala de aula.

Por fim, a ultima parte do trabalho consagra as consideragdes finais onde se
apresenta uma reflexdo com base nas questdes de problematizagao

formuladas.



Capitulo 1 — Enquadramento teérico

Este capitulo esta dividido em trés partes principais, a primeira parte respeita a
educacao em Timor Leste, onde se faz uma caraterizagao do sistema educativo
atual, no ensino basico, e uma apresentagcdo do programa da disciplina de
estudo do meio. Apresentar-se-a, de seguida, uma visao geral sobre a didatica
das ciéncias, tendo em consideracdo as linhas atuais de investigagdo em
educagao em ciéncias; pela natureza do estudo e por se considerar relevante
de acordo com o contexto de ensino e as praticas realizadas, sera
desenvolvido um topico que respeita um modelo de ensino centrado no ensino
de conceitos. Por fim, abordar-se-a o processo de supervisao pedagodgica e
colaboracdo na formacgao de professores, tendo por base as fases do ciclo de

supervisdo e a avaliagao em supervisao.

1.1 Introducao

7

Na primeira parte deste capitulo é realizada uma caraterizagcdo do ensino
basico em Timor-Leste sustentado pela Lei de Bases da Educacédo de Timor-
Leste (LBETL), onde serdao referidos os artigos relacionados com a
escolaridade obrigatoria no pais e as linguas oficiais de ensino. Para uma
caraterizacido do sistema educativo em Timor-Leste ter-se-a em consideragao o
curriculo de ensino basico, sustentado pelos documentos governamentais que
o regulam. No final desta primeira parte, e tendo em vista a especificidade
desta investigacdo, sera apresentado o programa da disciplina de estudo do
meio para o 2° ciclo do ensino basico, com as suas finalidades e principios,

assim como a sua estrutura ao longo dos primeiros seis anos de escolaridade.

A didatica atual do ensino das ciéncias tem por base uma orientagao
construtivista por oposigcdo a memorizagdo simples e rotineira de conceitos e/
ou procedimentos. A educagdo em ciéncias privilegia e incentiva os alunos a
expressao das suas ideias, a colaboracdo e a partilha de opinides entre os
estudantes para a resolugcao de situagdes-problema, auto analise e reflexao.

De acordo com Afonso, Alveirinho, Tomas, Alves, Ferreira, Calado & Silva



(2011), “As ciéncias sao uma forgca cultural no mundo moderno e podem
influenciar o modo como as pessoas pensam e agem” (p. 43). E com base
nestes pressupostos que, ao longo do ponto dois deste capitulo, serdo
apresentadas as principais linhas evolutivas da educagao em ciéncias ao longo
das ultimas décadas e o conceito de educagao em ciéncias, tendo por base as
linhas de investigacdo de Cachapuz, Praia & Jorge (2002), Aduriz-Bravo (2005)
Reis (2008) e Galvao, Reis, Freire & Faria. (2011).

Para o desenvolvimento de uma cultura cientifica o professor que ensina
ciéncias devera utilizar um conjunto de estratégias pedagdgicas que privilegiem
0 recurso a resolucao de problemas do quotidiano dos alunos, baseado num
conceito claro do significado de trabalho experimental em ciéncias. Para este
tema da didatica das ciéncias foram consideradas as ideias de Martins (2006) e
de Klahr & Fiolhais (2011). Em simultdneo com este tema da didatica das
ciéncias sera desenvolvido um modelo de ensino baseado em situagdes
problema, onde serdo apresentadas as perspetivas dos autores Astolfi, Darot,
Ginsburger-Vogel & Toussaint (2002), Vasconcelos & Almeida. (2012) e Gaspar,
Pereira, Oliveira & Teixeira (2015). Por fim, e ainda centrado no tema da
didatica das ciéncias — uma visao multidimensional - sera desenvolvido o topico
relacionado com os modelos de ensino, tendo como referéncia principal Arends
(2007) e, incluido neste tépico, o modelo de ensino de conceitos; para este
ultimo, constituiram pilares de sustentagéo tedrica os trabalhos desenvolvidos
por Arends (2007), Astolfi, Darot, Ginsburger-Vogel & Toussaint (2002), Gaspar,
Pereira, Oliveira & Teixeira (2015).

A terceira parte deste capitulo, destinada ao processo da supervisao e aos
aspetos que |he sao inerentes, foi elaborada com base nos contributos
de Alarcédo & Tavares, (2003), Roldao (2003), Trindade (2007), Vieira, Moreira,
Barbosa, Paiva & Fernandes, (2010), Sa-Chaves (2011), Vieira & Moreira
(2011), Alarcao & Canha, (2013) e Reis (2011).

A Supervisdo da Pratica Pedagogica € considerada um processo de formagao
continuado, situado numa “perspectiva construtivisto-desenvolvimental, que

inclui ainda estratégias de mediagdo concebidas para facilitar a construgao e a



expansdo das capacidades reflexivas do professor’ (Oliveira-Formosinho,
(org.), 2002, p.102). Neste sentido, € fundamental que se considerem os
aspetos inerentes ao processo da supervisao, especificamente, os encontros
de pré observacao e pds observacao, a observacao da pratica, a orientagao e a
discussdo das estratégias para a organizagdo e estruturagcdo do processo
supervisivo, numa vertente colaborativa. A supervisdo no campo da educacgao e
mais especificamente na formagdo de professores assume especial
importancia, quando “A educacdo é vista demasiadas vezes como a
transmissao de conhecimento neutro aos alunos. Neste tipo de discurso, o
papel fundamental da escolarizagdo é dotar os alunos do conhecimento que é
necessario para competir no mundo atual.” (Moreira, 2015, p.50). A formacao
de professores reflexivos, disponiveis para interrogar as suas praticas, abertos
a mudanga e com vontade de aprender podera contribuir para uma mudancga
na forma como se ensina ciéncias e na forma como os alunos aprendem e

colocam em agao os seus conhecimentos.

1.2 A Educacao em Timor-Leste

1.2.1 O Sistema Educativo atual - Ensino Basico

Apos da independéncia do pais, e depois do periodo transitério destinado a
organizacdo e estruturacdo do sistema educativo, foram elaborados os
curriculos para os diferentes niveis de ensino. Entre 2007, entrou em vigor o
curriculo do entdo “Ensino Primario”, correspondente aos seis primeiros anos
de escolaridade, divididos em dois ciclos, de acordo com a Lei de Bases da
Educacao (LBE, 2008). O 1° ciclo abarca os quatro primeiros anos, e o 2° ciclo,

o quinto e o sexto.
No despacho Ministerial n°01/2007/ do dia 13 de margo é referido que:

Tendo o Conselho Directivo do MEC discutido e aprovado, no dia (5) cinco de
Dezembro de 2006, a implementagdo acelerada do Novo Curriculo do Ensino
Primario em todas as classes e em todas as Escolas em Timor-Leste, a partir de
Setembro de 2007;



Considerando a importancia de implementar este curriculo que vai simplificar e
unificar o planeamento e desenvolvimento de actividades realizadas nas escolas
do 1° ao 6° ano, em todas as escolas de Timor-Leste;

(Despacho Ministerial n°1, 2007, MEC, p.532)

Na citagao anterior, a importancia atribuida ao curriculo do ensino primario no
sentido de uma simplificacdo e unificagao, relaciona-se com o facto de, até
aquele momento, os professores ensinarem de acordo com os materiais, que

tinham disponiveis nas escolas, ndo havendo nenhuma uniformizagao.

No dia 29 de Outubro de 2008, o Parlamento Nacional da Republica
Democratica de Timor Leste, em conformidade com a Constituicdo da
Republica, aprovou a Lei N° 14/2008 — Lei de Bases da Educagdao — que

estabelece o quadro geral do sistema educativo timorense.

Relacionado com a escolaridade obrigatéria. No predmbulo da LBETL (2008)

prevé-se que:
“A consagracdo da universalizacdo do ensino basico de nove anos de
escolaridade obrigatéria e gratuita, o reforco da garantia da igualdade de
oportunidades de acesso e sucesso escolares e a previsao de medidas destinadas
a proporcionar uma escolaridade efectiva a todos os cidaddaos assente em
padrées de qualidade, sdo marcos importantes desta lei.”

(LBETL, 2008, p.2641)

Um dos aspetos que apresenta especial relevancia no sistema educativo de
Timor-Leste relaciona-se com as duas linguas oficiais de ensino, no artigo 8°
da LBETL (2008) é referido que “As linguas de ensino do sistema educativo
timorense sdao o tétum e o portugués.” (p.2643), sendo também uma das
finalidades do ensino basico garantir o dominio destas duas linguas e
proporcionar a aprendizagem de uma primeira lingua estrangeira, pelo que a
lingua portuguesa é tida, como a lingua de ensino e de acesso ao

conhecimento.

Artigo 12°- objetivos do ensino basico:

c) Proporcionar a aquisicdo e o desenvolvimento de competéncias e dos
conhecimentos de base, que permitam o prosseguimento de estudos ou a
insercdo do aluno em esquemas de formacgao profissional, bem como facilitar a
aquisicao e o desenvolvimento de métodos e instrumentos de trabalho pessoal e
em grupo, valorizando a dimensdo humana do trabalho;

d) Garantir o dominio das linguas portuguesa e tétum;



e) Proporcionar a aprendizagem de uma primeira lingua estrangeira;

(LBETL, 2008, p.2644)

Atualmente, o Ensino Basico em Timor-Leste € de nove anos de escolaridade
divididos em trés ciclos (1° Ciclo, 2° Ciclo e 3° Ciclo). No artigo 13.°

Organizagao do ensino basico na LBETL (2008) pode ler-se:

“O ensino basico compreende trés ciclos, o primeiro de quatro anos, o segundo de
dois anos e o terceiro de trés anos, nos termos curriculares seguintes: a) No
primeiro ciclo o ensino é globalizante e da responsabilidade de um professor
unico, sem prejuizo da coadjuvagdo deste em areas especializadas; b) No
segundo ciclo, 0 ensino organiza-se por areas disciplinares de formagao de base,
podendo conter areas nao disciplinares, destinadas a articulagao dos saberes, ao
desenvolvimento de métodos de trabalho e de estudo e a obtengdo de formacdes
complementares, e desenvolve-se, predominantemente, em regime de um
professor por area.”

(LBETL, 2008, p.2645)

Em 2010, ocorreu a reforma curricular no 3° ciclo, sob a responsabilidade de
duas instituicbes portuguesas, a Universidade do Minho e Escola Superior de
Educacgao do Politécnico do Porto. Procedeu-se a elaboracdo dos planos de
estudo, programas e guias do professor para cada uma das disciplinas, em
lingua portuguesa. O plano curricular do Ensino Basico esta organizado em
trés areas fundamentais. “Os planos curriculares do Ensino Basico promovem a
aquisicao de competéncias organizadas em trés areas: de desenvolvimento
linguistico, de desenvolvimento cientifico e de desenvolvimento pessoal e
social.” (Principios Orientadores e Plano de desenvolvimento da Reforma
Curricular do EB, 2010, METL, p.13)

Pela natureza deste estudo, apresentaremos as alteragdes que se relacionam
diretamente com as areas de desenvolvimento cientifico. Neste sentido, houve
a introducao de uma disciplina denominada, ciéncias fisico-naturais (CFN), com
conteudos de diferentes dominios cientificos. No programa da disciplina de

CFN pode ler-se o seguinte:

“Contra um passado curricular de existéncia de duas disciplinas separadas (Fisica
e Biologia) e quase total auséncia de outras duas (Quimica e Geologia), e de
acordo com a indicacao ministerial, o novo curriculo estabelece a existéncia de
uma disciplina integrada congregando conhecimentos de quatro areas cientificas
(a Biologia, a Geologia, a Fisica e a Quimica), que embora organizados e
especificos deverdo ser organizados de forma integrada, a volta de temas do
mundo atual pertinentes para os alunos.”

(Programa da disciplina de CFN, 2010, METL, p.1)



10

A criacao desta disciplina constituiu uma mudanca no plano curricular do EB e
as orientagdes curriculares visam o aprofundamento dos conhecimentos
adquiridos na disciplina de estudo do meio, lecionada, no 1° e 2° ciclos (ainda
denominado “Ensino Primario,” no seio dos professores timorenses, que
corresponde aos primeiros seis anos de escolaridade). “As Ciéncias Fisico-
Naturais, as Ciéncias Sociais (também integradas) e a Educagao Civica,
Cidadania e Direitos Humanos sao vistas como areas que aprofundam os
saberes adquiridos na area do Estudo do Meio do Ensino Primario.” (Programa
da disciplina de CFN, 2010, METL, p.2).

O plano curricular apresentado foi aprovado por resolugdo do governo
n°24/2011, a 7 de setembro. A intengcdo do governo para a implementagao do
plano da reforma era de “introduzir gradualmente os novos programas
curriculares, especialmente aqueles do 3° ciclo do ensino basico (...). (p.

5136)”, de acordo com a seguinte instrugao:

a) o 7°ano de escolaridade serdo implementados a partir de Janeiro de 2012
b) o 8°ano de escolaridade serdo implementados a partir de Janeiro de 2013
c) 0 9°ano de escolaridade serdo implementados a partir de Janeiro de 2014

(Resolugao do Governo n°24, 2011, p.5136)

1.2.2 O programa da disciplina de Estudo do Meio

O programa da disciplina de estudo do meio integra, principalmente, conteudos
especificos das areas das ciéncias sociais e naturais devido a sua natureza
interdisicplinar, sendo a base estrutural para as aprendizagens dos conteudos
no 3° ciclo, apresenta temas abrangentes que se podem relacionar com a

educacao para a cidadania e a cultura local.

“Tendo por referéncia os contributos das Ciéncias Sociais e das Ciéncias Naturais,
bem como a atengéo que, neste Ambito, é conferida aos Tépicos Locais, ndo deixa
de ser uma disciplina que, de forma integrada, encontra no meio fisico e social
onde as criangas timorenses habitam as oportunidades educativas necessarias
para estimular o seu olhar e a sua reflexao sobre o0 mundo e as pessoas com 0s
quais essas criangas se relacionam.”

(Programa da disciplina de estudo do meio da RDTL, 2005, p.2)
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O programa de ensino primario € o documento orientador e oficial que permitiu
a apresentacdo desta informagdo e desta anadlise, neste tépico; é um
documento que pode ser utilizado, pelos professores, para a preparacado das
aulas, pois encontra-se disponivel, na maioria das escolas onde desenvolvi as

minhas atividades profissionais.

A ultima reforma educativa estabeleceu que o ensino basico se divide em 1°
ciclo, 2° ciclo e 3° ciclo, ndo obstante o programa da disciplina de estudo do
meio que os professores tinham disponivel, era o programa do Ensino Primario

que abrangia os seis primeiros anos de escolaridade.

1.2.2.1 Finalidades e principios

A disciplina de estudo do meio pretende ser uma area onde varios temas se
cruzam e que possibilita aprendizagens de diversos temas de outras
disciplinas, como pode ser capaz de mobilizar as aprendizagens aprendidas
nas diferentes areas disciplinares. Partindo desta ideia, foram tracados
objetivos, para os alunos, que devem ser concretizados até ao final dos seis

anos de escolaridade.

“Espera-se, assim, que no final do ciclo de escolaridade correspondente ao Ensino
Primario os alunos timorenses sejam capazes de:

* |dentificar os principais elementos do meio fisico e natural que os rodeia e
compreender a sua influéncia sobre a organizagao da vida das comunidades que
ai habitam;

* Analisar algumas das manifestagdes de intervengdo humana no meio fisico e
natural envolvente, do ponto de vista das suas causas e das suas consequéncias;

* Estruturar progressivamente um conhecimento acerca de si préprio tendo em
conta as suas carateristicas particulares, o processo de interaccdo que
estabelecem com os outros (familiares, amigos, colegas, vizinhos, etc.), bem como
a sua insergao numa comunidade que se foi construindo ao longo de um ciclo
histérico e num contexto fisico e natural particular, interagindo com outras
comunidades culturalmente distintas;

* Estruturar progressivamente o sentimento de pertenga a um pais, a Republica
Democratica de Timor-Leste, de forma a consolidar-se, por esta via, a identidade
nacional e compreender que os desafios do desenvolvimento econémico, social e
cultural deste pais exigem de todos uma participagcdo ativa, cooperada e
empenhada.

* Afirmar e desenvolver uma atitude de respeito por outras comunidades e paises,
como condi¢do para a construgdo de um mundo mais ecuménico e inclusivo;
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* Participar na vida do grupo adoptando comportamentos que contribuam para o
bem comum, condicdo necessaria ao desenvolvimento de um projecto de
educagéo para a cidadania que deste modo se estabelece, no seio da escola,
através da qualidade das interac¢des que ocorrem entre 0s membros do grupo e
entre estes e o conjunto de tarefas a realizar nesse contexto;

* Confrontar-se com outras perspectivas e, neste admbito, com o conjunto de
saberes e de instrumentos culturais que possibilitem potenciar o seu crescimento
e desenvolvimento como pessoas capazes de intervir no mundo que as rodeia,
contribuindo para que este mundo possa construir-se como um espago mais
humano, mais solidario e mais justo.

(Programa da disciplina de estudo do meio da RDTL, 2005, p.3)

No seguimento dos objetivos apresentados, o programa enumera um conjunto
de experiéncias educativas conducentes a concretizagao dos fins propostos,
relacionados com: (1) a partilha de saberes e experiéncias, entre o grupo, a
familia e a comunidade; (2) confronto de saberes dos alunos com os conteudos
apresentados; (3) desenvolvimento de projetos que permitam a realizagao de
aprendizagens significativas; (4) utilizagdo progressiva de instrumentos em sala

de aula relacionados com o quotidiano.

Partindo do conjunto de experiéncias educativas e com o objetivo de clarificar o
modo como podem ser colocadas em pratica, o programa também sugere uma
matriz de atividades a desenvolver na disciplina de estudo do meio, como

mostra o quadro seguinte:
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Quadro: 1.1 Matriz de atividades a desenvolver na disciplina de estudo do
meio

Modalidades de

trabalho Atividades

« Atividades de trabalho e estudo;

» Resolugéo de problemas;
Trabalho individual
- Atividades de investigagao orientada;

« Participagao no desenvolvimento de projetos.
« Atividades de trabalho e estudo;

» Resolugéo de problemas;
Trabalho de grupo
- Atividades de investigagao orientada;

« Participagdo no desenvolvimento de projetos.
« Aulas expositivas;

« Partilha de informagéao obtida, dos resultados dos projetos

Sessdes letivas e das atividades de investigacgéo;

comuns
« Seminarios da responsabilidade de elementos exteriores ao
grupo de trabalho.

(Programa da disciplina de estudo do meio da RDTL, 2005, p.5)

1.2.2.2 Estrutura

O programa da disciplina de estudo do meio encontra-se dividido em quatro
blocos principais presentes ao longo dos primeiros seis anos de escolaridade
(1° e 2° ciclos): Eu e os outros, Eu e a comunidade, Eu e o pais e Eu e
ambiente natural. Para cada um deles existe um conjunto de conteudos que se
relacionam com o respetivo bloco estando presentes nos anos de escolaridade
subsequentes, até ao nivel de aprofundamento desejado; ou por outro lado,
dependendo do conteudo podera se proposto, nos anos dois ultimos anos de

escolaridade (2° ciclo).

O bloco que contém maior numero de conteudos relacionados com a area das
ciéncias naturais é o bloco Eu e o ambiente natural, nao obstante, o bloco Eu e
os outros contém o conteudo o corpo onde se podem relacionar outros temas
das ciéncias naturais. Importa realgar que, apesar da realizagdo desta divisdo
dos conteudos, no programa subsiste uma visao integradora dos conteudos

independentemente da area a que pertencem.
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“Néao se pode afirmar, face a um programa organizado da forma como este est3,
que ha blocos que privilegiem, por exemplo a educacédo civica, enquanto outros
tendem a privilegiar a educacao cientifica. Todos os blocos, de acordo com a
especificidade dos seus conteldos contribuem, a seu modo.”

(Programa da disciplina de estudo do meio da RDTL, 2005, p.7)
O quadro seguinte mostra a estrutura do programa de acordo com os blocos

apresentados e os respetivos conteudos, em cada um dos diferentes anos de

escolaridade.
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Quadro: 1.2 Estrutura do programa de estudo do meio

BLOCOS Conteudos 1°Ano 2°Ano  3°Ano  4°Ano 5°Ano 6°Ano

Identificacédo pessoal

Familia e espagos

Eu e os outros familiares

Situar-se no tempo
O corpo

A escola

Os membros da
comunidade

Instituicbes e
servigos locais

Euea
comunidade

O passado da
comunidade

Atividades econdmicas
locais

Costumes / tradi¢oes /
simbolos do pais

Instituicbes e Servigos
Nacionais

Eu e o pais O passado do pais

Atividades econémicas do
pais

Timor-Leste no mundo
Aspetos fisicos

ENCTe A fauna

ambiente | Aflora

natural A T

O sistema solar

(Programa da disciplina de estudo do meio da RDTL, p. 9)

O quadro apresentado mostra a distribuicdo dos conteudos e a sua verificagéo

ou nao, nos diferentes anos de escolaridade. Para este estudo foram
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considerados os conteudos: a fauna, a flora, a terra e o sistema solar,

presentes no sexto ano, pertencentes ao bloco eu e 0 ambiente natural.

1.3 Didatica das ciéncias — Uma visao

multidimensional

Os temas da didatica das ciéncias que serao apresentados, neste topico, visam
a justificacdo da tomada de opgdes relativamente aos aspetos metodologicos
que sustentaram as atividades de sala de aula que foram colocadas em pratica,
durante a realizagao deste trabalho investigativo e que serdo apresentadas no
capitulo trés deste estudo. A visdao multidimensional relaciona-se com a
necessidade de, naquele contexto, se ter recorrido a diversas estratégias de
ensino que partiram de diferentes modelos, nomeadamente, aprendizagem
baseada em situagbes problema, o recurso ao trabalho experimental e o
modelo de ensino de conceitos. Importa salientar que as opgdes metodoldgicas
tidas em consideragcdo, no decorrer do trabalho tiveram como objetivo o

desenvolvimento de finalidades da educacédo em ciéncias.

A utilizagao do termo didatica, como nome, é bastante recente, pois esse termo
era usado como adjetivo no sentido de caraterizar um dado documento ou
acao. “O uso crescente como substantivo rompe com essas conotagdes e
carateriza um movimento de constituicdo de novos campos de estudo e analise
de fendmenos de ensino-aprendizagem, em relagdo a um conteudo de
aprendizagem bem especificado” (Astolfi, Darot, Ginsburger-Vogel & Toussaint,
2002, p. 77).

O conceito de didatica pode ser simbolizado num sistema triangular em que
cada um dos vértices tem uma correspondéncia, saberes — alunos — docentes,
a interacdo destes trés representa, na zona central, o conceito de didatica,
embora nao possam ser ignorados outros campos que se ligam aos vértices do
sistema representado. De acordo com Astolfi, Darot, Ginsburger-Vogel &
Toussaint (2002), “Os vértices representam outros tantos campos conexos e

utensilios de analise: a estrutura conceptual e a epistemologia do campo (pdlo
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Saber), as diversas psicologias de aprendizagem (pdlo Aluno), os modelos de

ensino e a psicossociologia (polo Professor)” (p.81).

Neste sentido, a didatica das ciéncias € fundamentada pela,”tomada de
consciéncia de que existem dificuldades de apropriacdo intrinsecas aos
saberes, dificuldades essas que é preciso diagnosticar e analisar com grande
exatidao, para que os alunos sejam bem sucedidos” (Astolfi, Darot, Ginsburger-
Vogel & Toussaint, 2002, p.9).

1.3.1 A Educacao em Ciéncias nas ultimas décadas

Ao longo dos ultimos 25 anos a Educagdo em Ciéncias tem vindo a sofrer
alteragdes que decorrem do quadro evolutivo, social, tecnolégico e cientifico,
que foram “impulsionadas principalmente pelo fenbmeno da globalizagéo e que
conduziram a sociedade atual para um novo paradigma de contornos ainda nao
definidos” (Vasconcelos & Almeida, 2012, p.7). Neste contexto, temos assistido,
nas ultimas décadas, a transformagdes sobre a forma como se pode melhorar

0 ensino das ciéncias.

“En los ultimos treinta afios, los professores de ciéncias naturales (fisica, quimica,
biologia, astronomia...) hemos assistido a una verdadera revolucién en la
ensefianza de nuestras asignaturas. Bajo el rétulo de didéatica de las ciéncias,
grand cantidad de investigadores e innovadores en todo ele mundo vienen
produciendo y difundiendo ideias, propuestas y materiales que puedem
transformar profundamente la forma en que ensenamos las ciéncias en los
diferentes niveles educativos.(...)".

(Aduriz-Bravo, 2005, p.11)

Durante muitos anos, como refere Pereira (2002) “a escola preocupava-se em
educar cientificamente os jovens com o objetivo de langar as bases para
futuros cientistas.” (p. 29). Esta foi a visdao que vigorou durante muitos anos
sobre o significado de aprender ciéncias, no entanto esta perspetiva néo
respondeu a preocupacdo de se formarem jovens/cidaddos com cultura
cientifica, antes pelo contrario, o interesse pelas disciplinas desta area do

saber foi diminuindo.
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A curiosidade para obter respostas € intrinseca ao ser humano, no entanto,
como refere Fiolhais (2011) “Sera que se realiza entre nos, o despertar para a
ciéncia na medida do desejavel?’( citado por Klahr, 2011, p. 6). A luz de
Fiolhais (2011), e com base nos resultados de PISA, as respostas tém
apontado no sentido negativo, a aquisicdo de conhecimentos por via
experimental, nos varios niveis de ensino deixam ainda muito a desejar. Duschi
(1997) defende a importancia da revisdo curricular, na medida em que se
“‘proponen la sustituicion de esos extensos programas por otros en los que se
tratem en profundidad algunos temas de ciencias selecionados.” (p. 17), pois
os estudantes podem compreender melhor como se interligam os conceitos em

ciéncia e consequentemente, aceder ao conhecimento cientifico.

Os estudos relacionados com a didatica das ciéncias e a importancia que a
mesma tem no campo da investigagao em educacgao tem sido crescente longo
dos anos, como apresentam Cachapuz, Praia, Pérez, Carrascosa & Martinez
Terrades (2001),

“‘como se vé pela ampla bibliografia, publicada ao longo das duas ultimas décadas,
quer sobre as perspectivas de inovacédo e investigacdo quer sobre os métodos de
investigagdo, ou seja, sobre o seu estatuto como disciplina cientifica e mesmo
sobre o seu objecto de estudo (Bowen, 1975; Kempa, 1991; Berger, 1979; Yager &
Kahle, 1982; Bauman, 1983; Klopfer, 1983; Tiberghien, 1983, 1985; Welch, 1985;
Penick & Yager, 1986; Linn, 1987; Canal & Porlan, 1988; Jiménez, 1988; Valente,
1988; Novak, 1989; Furié & Gil, 1989; Aliberas et al., 1989; Viennot, 1989; Porlan,
1993a; Gil, 1994, 1996; Cachapuz, 1997; Martinez-Terrades, 1998; Porlan,
1998; ...)"

(Cachapuz, Praia, Pérez, Carrascosa & Martinez Terrades. 2001.p.158)

Neste sentido, a formagao de professores, nesta area, deve ser progressiva e a
preocupacao com a forma como se ensina e se aprende ciéncias deve seguir o
mesmo caminho,“Para as didaticas de disciplinas e para os didaticos, a
formagao dos docentes é uma aposta crucial” (Astolfi, Darot, Ginsburger-Vogel
& Toussaint, 2002, p.84).

E neste quadro evolutivo da didatica das ciéncias que surge o conceito de
Educacao em Ciéncias que visa o desenvolvimento e a aprendizagem dos
alunos na aquisicdo de “conhecimento efetivo e facilmente transferivel, que
possibilite a mobilizacdo de saberes em situacdes problematicas quotidianas

ou profissionais e que favorega uma avaliacdo de conhecimentos e
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capacidades necessarios a literacia cientifica” (Vasconcelos & Almeida, 2012,
p. 7).

1.3.2 Educagao em Ciéncias

A educacdo em ciéncias tem em si um sentido lato relacionado com a
capacidade de um aluno conseguir responder, compreender e articular
conceitos de varias areas do saber. Baseado nas ideias de Cachapuz, Praia &
Jorge (2002) a construgdo de uma educagao em ciéncia deve obedecer a uma
apropriacdo de saberes pertinentes de outras areas do saber. De acordo com
Fourez (1995), (citado por Cachapuz, Praia & Jorge, 2002), “é precisamente a
capacidade de levar a cabo abordagens interdisciplinares que deve estar no

centro da promog¢ao de uma cultura cientifica dos cidadaos.” (p.p.364-365)

Com o aumento da escolaridade obrigatéria foi emergindo a importancia da
aquisicao de uma alfabetizacao cientifica basica, ou literacia cientifica, ou seja,
a formacéo cientifica de jovens que permita lidar com situa¢gdées do quotidiano.
A luz de Pereira, (2002), educar para a ciéncia, “significara educar para a
aquisicdo e desenvolvimento da literacia cientifica e langar as bases da

educacgéo em ciéncias com intuitos vocacionais” (p. 30).

Para Chassot (2000), apresentado por Cachapuz, Praia & Jorge (2002),” a
educacdo em ciéncias deve dar prioridade a formacdo de cidadaos
cientificamente cultos, capazes de participar ativamente e responsavelmente
em sociedades que se querem abertas e democraticas” (p. 367). Estes autores,
e tendo por base Hodson (1998), defendem o conceito de cientificamente culto
numa perspetiva multimensional que se fundamenta na(s): (1) aquisi¢cado e
desenvolvimento do conhecimento conceitual — aprender ciéncia; (2)
compreensao da natureza, evolugao e historia do seu desenvolvimento com
interesse na relagdo do sistema Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e Ambiente —
aprender sobre ciéncias; (3) competéncias para resolver problemas e realizar

percursos de investigacdo — aprender a fazer ciéncia.
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No mundo complexo em que vivemos somos confrontados diariamente com
questdes relacionadas com a ciéncia, quer através das investigagdes
anunciadas pelos media, quer através das diferentes formas de socializagao do
ser humano. Tomar uma opgao em fungao de outra e argumentar com base em
razdes cientificas, torna-se fundamental para os cidadédos de hoje. Na linha de
investigacao de Reis (2008), a capacidade para a tomada de opgbes e para
argumentar com base em conhecimento cientifico justificam a necessidade de
uma educacdo em ciéncias onde as criangcas devam “ser confrontadas com
situacbes educativas que lhes permitam aprender a formular, a investigar
problemas, a obter dados e a representa-los (...) tendo em vista a construgao e

fundamentacéo de linhas de raciocinio e de argumentacéo.” (p.16)

Tomando como principio que a educagao em ciéncias e o interesse pelas
ciéncias deve ser fomentado a partir das mais tenras idades, Reis (2008)
sustenta que desde o pré-escolar ao 1° ciclo os alunos devem descobrir 0

mundo que envolve:

“(1) o desenvolvimento da vontade e da capacidade de procurar e usar evidéncias,
(2) a construgéo gradual de uma estrutura de conceitos que ajuda a entender as
vivéncias do dia a dia e (3) a promogao de capacidades e atitudes necessarias a
investigacao e a resolugao de problemas, a colaboragdo e a discussao”

(Reis, 2008, p.15)

A exploracdao do conceito de educagdo em ciéncias conduz-nos,
inevitavelmente, a importancia das aprendizagens significativas apresentadas
Novak, Mintzes & Wandersee, (2000) que ocorrem mais facilmente com a
participagao ativa dos alunos no processo de ensino. Como sublinha Pedrosa
(2001) (citado por Galvao, Reis, Freire & Faria, 2011), “A aprendizagem
significativa implica uma articulagdo entre o conhecimento tedrico-conceptual e
pratico-processual e o estabelecimento de relagdes entre as atividades que

decorrem nas aulas de ciéncias e o quotidiano” (p. 26).
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1.3.3 O conceito de trabalho experimental

Para muitos professores, o trabalho experimental reflete-se em situacdes onde
os alunos provam aquilo que ja Ihes foi dito, executam tarefas sem saber para
onde caminham e que respostas hao de dar e a qué (Praia, Cachapuz & Pérez,
2002). Inversamente a esta ideia os alunos devem procurar respostas que
nasgam das perguntas que os proprios colocaram e cujo caminho deve ser
construido e desenvolvido por eles. Nesta perspetiva, € comum entre os
professores confundirem atividades de trabalho experimental com atividades de
caracter pratico e laboratorial. No entanto, as designagdes tém carateristicas
que obriga a uma diferente categorizacéo, ou seja, os trés termos referem-se a
atividades cujas carateristicas podem ou nao confluir simultaneamente na
mesma, como sublinha Martins (2006). O trabalho pratico desenvolvido dentro
de uma sala de aula apresenta um conjunto variado de atividades e podem ser
consideradas todas as atividades, cujo envolvimento do aluno é ativo, onde se
verifigue uma interacdo direta entre o aluno e a situacdo apresentada. O
trabalho laboratorial quando se insere numa dindmica de manipulagdo de
variaveis, experimentagdo e coloca o aluno no centro da atividade e em
constante acdo, também se pode enquadrar, no conceito de trabalho

experimental.

A realizagdo de trabalho experimental implica, necessariamente, o trabalho
pratico. No entanto, “o trabalho experimental aplica-se as atividades praticas
onde ha manipulagdo de variaveis” (Martins, 2006, p. 36), deve proporcionar
momentos onde os alunos, “pensem e reflitam no que estéao a fazer, planeiem,
por vezes, o que fazer, interpretem e discutam as situacdes
estudadas” (Pereira, 2002, p.84).

As atividades que se realizam no ambito da educagao para a ciéncia podem
apresentar diferentes graus de abertura, ou seja, as criangas podem estar
sujeitas a um maior ou menor grau de liberdade, relativamente aquilo que lhes
€ pedido para fazer ou ao caminho/orientacdo que elas decidem pér em

pratica.
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1.3.4 Aprendizagem baseada em situagoées-problema

Este tipo de aprendizagem enquadra-se numa perspetiva sdcio construtivista
de aprendizagem. De acordo com a teoria sociocultural apresentada por
Vigotsky, ao professor, é atribuido o papel de mediador na aprendizagem
(Vasconcelos & Almeida, 2012), por ser ele o agente regulador deste processo

em conjunto com os alunos.

Resnick (1987), apresentado por Gaspar, Pereira, Oliveira & Teixeira (2015),
defende que uma aprendizagem baseada na resolugéo de problemas contribui
para o desenvolvimento de pensamento de ordem superior € que nao se
reduzem a formas rigidas de pensar. Neste modelo de ensino o professor cria
situacdes-problema e apresenta-as aos alunos. E importante que os problemas
apresentados sejam significativos para os alunos e que fagam sentido. Os
alunos, partindo da situacdo apresentada e das orientagdes dadas, pelo
professor, devem construir o seu proprio conhecimento a medida que avangam
e/ou recuam na sua resolugcdo. Deste modo, o professor cria “situacdes e
contextos nos quais os alunos constroem conhecimento apropriado, o que
significa relacionar problemas que Ihes exijam o dominio de conhecimentos

especificos (...)” (Gaspar, Pereira, Oliveira & Teixeira, 2015, p.268).

Para Astolfi, Darot, Ginsburger-Vogel & Toussaint (2002) e tendo como
referéncia Roland Charnay (s/d), as situagdes-problema podem ser um meio de
aprendizagem, pois permitem “o empenhamento do aluno numa resolugdo que
0 conduzira a construir, pelo caminho, os instrumentos intelectuais
necessarios.” (p.149) Estes autores referem-se a este caso como a “pedagogia

da situagao-problema” e modelo de ensino “apropriativo”.

Neste contexto, as situagbes problema, em oposicdo, a resolugao de
problemas mais classica, com o objetivo de testar as aprendizagens dos
alunos, “tomam como ponto de partida, um problema complexo a analisar e
depois a resolver porque se organizam e torno da pratica do debate cientifico,
na classe” (Astolfi, Darot, Ginsburger-Vogel & Toussaint, 2002. p. 155). Além

disso, a forma como s&o apresentadas as situagdes problema constituem, a
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primeira vista, um obstaculo de aprendizagem que depois de identificado e

transposto pode permitir a apropriagao do conhecimento.

Para Gaspar, Pereira, Oliveira & Teixeira (2015), o modelo de resolugdo de
problemas pode ser operacionalizado através de quatro fases principais: fase 1
— reconhecimento do problema — o problema é apresentado a turma e sao
realizadas questdes para que os alunos consigam perceber aquilo que se
pretende descobrir; fase 2 — analise da situacdo problematica — o professor
orienta, por meio de questdes, os alunos para a identificagdo dos conceitos/
principios/ideias para a resolugao do problema, para experimentacado das suas
ideias e para a procura de novas informacdes; fase 3 — desenvolvimento de
estratégias — os alunos devem ser incentivados, pelo professor, a formularem
conjeturas a colocarem hipoéteses, devem ser elaborados os planos/materiais
de apoio para a apresentacao dos resultados da situacdo-problema: fase 4 —
analise de processos e de resultados — o professor questiona os alunos sobre 0
conjunto das solugdes apresentadas e o seu significado. Podem ser levantadas
outras questdes que suscitem a reflexdo dos alunos sobre as opcdes tomadas
e a possibilidade de alternativas relativamente aquilo que foi concretizado.

Segundo Cornu & Vergnioux (1992),

“Uma situagao-problema é muito estruturada nos planos cognitivo e metodoldgico;
deve, a0 mesmo tempo, permitir ao aluno a liberdade de agado e investimento
pessoal. A escolha das instrugdes €, evidentemente, decisiva. A situagao-problema
esta assim no centro da reflexdo didatica: articula o nivel das representagbes dos
alunos e o nivel da organizagéo conceptual das aprendizagens.”

(Cornu, & Vergnioux, 1992, citado por Astolfi, Darot, Ginsburger-Vogel & Toussaint,
2002, p. 158)

1.3.5 Modelos de ensino

As praticas educativas, por razdes relacionadas com a globalizagdo, com a
interculturalidade, com a economia e a mudanca de valores e interesses,
tendem a ser cada vez mais variadas nao existindo modelos fixos, quer nas

dimensdes dos modelos colaborativos, comportamentais ou cognitivos, porém

“aos professores, independentemente do nivel de ensino em que ensinam, das
matérias especificas que lecionam ou do tipo de escolas em que trabalham, é
exigido o desempenho de trés importantes fungbes: lideranca de um grupo de
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alunos; execugéo do ensino, ou seja a docéncia e a interagdo no trabalho conjunto
com os colegas”

(Gaspar, Pereira, Oliveira & Teixeira, 2015, p.176)

Sustentado por Astolfi, Darot, Ginsburger-Vogel & Toussaint (2002), “nas
aprendizagens escolares, a formalizacdo de um conceito é, muitas vezes, o
resultado de um procedimento experimental, o resultado de uma resolucao de
problemas” (p. 30). Nao obstante, os contextos selecionam os modelos que sao
mais adequados para que se consigam cumprir com 0s objetivos de
aprendizagem pretendidos, como defendem Gaspar, Pereira, Oliveira &
Teixeira (2015) “Selecionar um modelo adequado a situagado € complexo, pois
as formas de bom ensino sao numerosas e terdo de estar de acordo com o0s
objetivos pretendidos que se clarificam e se enunciam a partir do foco de

ensino.” (p.42)

No contexto fisico onde decorreu o estudo e as carateristicas particulares de
ensino em Timor-Leste, que serdo explicitadas, no capitulo trés desta
dissertacdo, conduziram a utilizacdo de modelos de ensino mais centrados no
professor, colocando-se em pratica, sempre que possivel, momentos de
trabalho colaborativo, entre grupos de alunos, a discussao em sala de aula e a
realizacao de atividades praticas para o ensino de conceitos. Partindo das
atividades, das tarefas desenvolvidas e das técnicas utilizadas pode ser
definido o modelo de ensino. Tendo por base as referéncias de Joyce et al
(1996) (citado por Gaspar, Pereira, Oliveira & Teixeira, 2015), “Modelos de
ensino sdo realmente modelos de aprendizagem. Tal como ajudamos os
estudantes a adquirir informagdes, ideias, capacidades, valores, linhas/vias/
caminhos de pensamento e meios de expressao para eles proprios, nos

estamos também a ensinar-lhe como aprender.”(p.41).

Segundo Gagné (1984) (citado por Gaspar, Pereira, Teixeira & Oliveira, s/d) “A
aprendizagem € uma modificagdo na disposi¢do ou na capacidade do homem,
modificagdo essa que pode ser retirada e que nao pode ser simplesmente
atribuida ao processo de crescimento.” (p. 2). Neste sentido, tendo como foco a
aprendizagem dos alunos, através da construgdo de significados e aquisigéo

de determinadas competéncias em ciéncias, no processo de ensino optou-se
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por estabelecer interagbes em sala de aula na tentativa que os alunos
relacionassem conhecimentos prévios com novas experiéncias e atividades em
sala de aula. Tobin (1992) (citado por Gaspar, Pereira, Teixeira & Oliveira, s/d)
defende que “a aprendizagem se deve focar (...) ndo s6 no modo como o
individuo tenta extrair significado dos fenbmenos, mas também no papel do
contexto social como mediador da aprendizagem.” (p. 2.) Na mesma linha de
pensamento, os autores apresentados sustentam que a aprendizagem é “um
processo de amadurecimento. (..) A medida que a aprendizagem vai
ocorrendo é necessario criar condigdes que a influenciem e criar condi¢des

para a transferéncia do que foi aprendido” (p.2).

A aprendizagem de conceitos é importante para o desenvolvimento das
aprendizagens dos alunos ao longo do seu processo formativo. Para Arends
(2007),”0s conceitos sdo os blocos de construgao basicos do pensamento, em
particular, do pensamento de ordem superior, em qualquer area disciplinar.” (p.
314).

No dicionario de Pedagogia por conceito entende-se:

“a representagdo abstrata de um objecto ou de uma ideia. A compreensio dos
conceitos exige do aluno a capacidade para estabelecer relagbes entre
fendmenos, ideias e situagdes. A conceptualizagdo implica a capacidade de
observar, comparar, distinguir e reflectir. A inteligéncia conceptual relaciona-se
com a capacidade para inferir, relacionar e explicar conceitos.”

(Marques, s/d, p.22)

O ensino de conceitos baseia-se principalmente na aprendizagem de conceitos
chave de uma determinada matéria que depois de adquiridos servem de base
para transferéncia de aprendizagens mais especificas, pois “sem a
compreensao mutua de determinados conceitos-chave torna-se quase
impossivel aprender os conteudos de algumas matérias.” (Arends, 2007, p.
315).

Astolfi (1992) apresenta dois pontos de vista relativamente aos conceitos
estabelecendo comparagdes claras entre aquilo que devem ser e 0 que nao

devem ser.
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Quadro: 1.3 O que um conceito deve e o que nao deve ser

Os conceitos ndo sio coisas que se Sao utensilios intelectuais, destinados a
aprendam de forma estatica, se empilhem e resolver uma familia de problemas, os que
se acumulem. caraterizam uma disciplina.

A formulagao nocional constitui, muitas Um conceito € antes um ponto de partida
vezes, o ponto de chegada do trabalho para a atividade intelectual, porque confere
escolar, orientado para a sua emergéncia na um poder explicativo novo aquele que lhe
classe. domina o uso.

Os conceitos ndo se constroem no artificio de  Tomam o seu sentido em situagdes-

situacbes aperfeigoadas para os requisitos problema. As situagdes aperfeicoadas mais
didaticos, para se transferirem em seguida nao sao do que desvios provisorios,
sem problemas. facilidades que se podem obter, cuja eficacia

sO se pode avaliar no momento de retorno a
complexidade.

Os conceitos nao vém preencher vazio de Eles transformam ideias e representagdes
ignorancia, nem tomar o lugar dos erros por preexistentes, por meio de ruturas e
simples substituicao. reorganizagdes conceptuais. Os erros sdo

reveladores dos modos de pensamento
subjacentes.

(Com base em Astolfi, Darot, Ginsburger-Vogel & Toussaint, 2002, p.32)

O ambiente de aprendizagem em que decorre este modelo de ensino é
geralmente estruturado, com o centro no professor, sendo geridos, pelo
professor, o0s momentos em que sao introduzidos determinados conceitos e a
forma como acontecem, tendo sempre por base os conhecimentos prévios dos
alunos. “O professor tem um papel determinante na orientagdo dos alunos,
visando a aquisicdo e a apropriagcdo do conhecimento por si préprios, como
sujeitos ativos” (Gaspar, Pereira, Oliveira & Teixeira, 2015, p.196) E importante
que neste tipo de aulas os alunos estejam completamente focados no processo
de pensamento e de raciocinio, para que também eles estejam a fazer parte
deste processo. “Existem numerosas ocasides durante uma aula de conceitos
em que o principal papel do professor € o de responder as ideias dos alunos,
encorajando a sua participagado e apoiando-os enquanto estes desenvolvem as

suas capacidades de raciocinio” (Arends, 2007, p. 315).

A luz de Arends (2007), a aprendizagem de um conceito esta fortemente
relacionada com a idade do apredente e com o seu nivel de desenvolvimento

intelectual. Investigacdes realizadas por Piaget (1954 e 1963), Barsalou (2000),
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Starkey (1980), Tharp & Entz (2003) (citado por Arends, 2007), “demonstraram
que as criangas comeg¢am a aprender conceitos desde muito cedo através da
separagdao de objetos e da classificacdo de atividades e que esta
aprendizagem se prolonga ao longo de toda a vida”. (p.318) “A atividade de
categorizagdo na aprendizagem de conceitos € considerada fundamental, por
isso para ensinar um conceito € preciso que o professor tenha muito claro
quais sdo os atributos que o definem.” (Gaspar, Pereira, Oliveira & Teixeira.
2015. p.263).

Segundo Piaget, (citado por Arends, 2007), a medida que as criangas crescem
passam por quatro estadios de desenvolvimento cognitivo: sensoriomotor, pré-
operatorio, operatorio concreto e operatéorio formal. Para o caso em que este
estudo foi desenvolvido importa salientar os dois Uultimos estadios de
desenvolvimento, o operatério concreto (7 - 11 anos), momento em que a
criangca devera conseguir resolver problemas concretos através da logica e
estabelecer associacoes e classificagdes e o ultimo estadio, operatdrio formal
(11 — 15 anos), a idade em que as criangas fazem a transigdo para a idade
adulta, conseguem resolver problemas de ordem mais abstrata através da
I6gica e mostram preocupagdo com questdes sociais. Piaget distingue
processos assimilagdo e acomodagao para a aprendizagem de um
determinado conceito. A tentativa de compreensdo da nova informacéao
adaptando-a ao que ja se sabe é designada por assimilagdo. Quando um
individuo encaixa os novos dados em situacdes concretas, onde desenvolvem
novos esquemas ou novos conceitos € denominado de acomodacdo. Em
Arends (2007) “A assimilagdo ocorre quando as pessoas encaixam novas
informagcdes em esquemas ja existentes. A acomodacado ocorre quando as
pessoas modificam os esquemas existentes para responderem a novas ideias

ou situagdes” (p. 319).

A planificacdo e a orientagdo de aulas inseridas no modelo de ensino de
conceitos devem obedecer, segundo Arends (2007) a quatro fases: Apresentar
0s objetivos e analisar a prontidao; apresentar os exemplos e os ndo-exemplos;

testar a aquisi¢cao; analisar o raciocinio e integrar a aprendizagem.
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Fase um: Apresentar os objetivos e analisar a prontiddo — Este € o momento
em que o professor no inicio da aula deve apresentar, aos alunos, com clareza,
quais os objetivos que se pretende atingir e quais serédo as atividades que vao
ser desenvolvidas no decorrer da aula para que tal aconteca. E igualmente
importante que o professor explique a importancia dos conceitos e que tenha
em atencao os conhecimentos prévios dos alunos para, a partir desse ponto,

consiga avancgar para a fase seguinte.

Fase dois: Neste momento a abordagem realizada pelo professor deve ser
direta, i e, apresentar o conceito utilizando uma definicao, perceber concegdes
criticas através da utilizagao de exemplo e ndo exemplos e de seguida testar a
compreensao de um conceitos pedindo aos alunos que digam, também eles,

exemplos e ndo exemplos do conceito.

Fase trés: Nesta fase, os alunos ja tém a ideia do conceito e devem ser
apresentadas diversas situagdes, cuidadosamente escolhidas, onde os alunos
devam dizer sim ou nao relativamente aos exemplos apresentados. “A
aquisicao de conceitos € um processo indutivo que ajuda os alunos a organizar
os dados de acordo com os conceitos previamente aprendidos.” (Arends, 2007,
p. 330) Nesta fase, o professor deve registar as formulagdes dos alunos
relativamente ao conceito e caso seja necessario dar pistas e/ou informagdes
adicionais de forma a dissipar quaisquer atributos criticos relativos ao conceito

ensinado.

Fase quatro: Este € o momento em que o professor, através de questodes,
conduz os alunos a refletirem sobre os seus pensamentos anteriores e os seus
processos de raciocinio. A parte final deste modelo visa a integragdo e o
relacionamento da nova aprendizagem com outros conceitos estudados. E de
extrema importancia que os alunos descubram e tenham em consideragéo “os
padrées que utilizaram para aprender e integrar o novo conceito nos seus

quadros de referéncia cognitivos.” (Arends, 2007, p. 331).

Dependendo das idades ou dos niveis de ensino para introduzir um
determinado conceito é importante que se utilizem recursos que possam

facilitar essa aprendizagem. Gaspar, Pereira, Oliveira & Teixeira (2015)
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sustentam que “se o modelo é desenvolvido com criangas € importante ter
disponivel algum tipo de material que facilite o desenvolvimento da atividade
indutiva requerida” (p.264). Os autores defendem a importancia da
apresentacao de situagbes para a aprendizagem de um conceito, pois
“situagao e conceitos estdo em estreita relacdo, a situagcdo contribui para a
emergéncia de conceitos e estes vao permitir enfrentar novas situagdes.” (p.
263).

A selecdo dos conceitos, a ordem como sdo introduzidos e as questdes
colocadas pelo professor devem ir no sentido de reforcar as respostas dos
alunos com o objetivo de clarificar, tanto quanto possivel, o conceito. Segundo
Gaspar, Pereira, Oliveira & Teixeira (2015), "A participagdo no processo de
indugdo que o professor desenvolve, com vista a aprendizagem do conceito

pelo aluno, é tdo importante quanto a propria aquisicao” (p.264).

Os autores defendem trés fases principais neste modelo: 12 fase - a
apresentacdo do dados e a identificagdo do conceito que envolve a
apresentacao dos dados, o questionar os alunos e comparagao entre as
carateristicas de exemplos e de contra-exemplos; 22 fase — a testagem da
aquisicao do conceito - que se relaciona com a apresentacdo de outros
exemplos e a identificagdo de carateristicas positivas e/negativas que
conduzem a identificagdo do conceito; 3% fase — analise das estratégias de
pensamento — nesta fase os alunos, em dialogo com o professor, devem
descrever 0 modo como pensaram até chegarem a definicdo do conceito
trabalhado. E importante que nesta fase se relacionem os conceitos que

possam pertencer a mesma unidade.

1.4 Supervisao e Colaboracgao

Grimmett, Roastad & Ford, (1992), sublinham que,

“Para alguns professores, a pressdo para a mudanga na instrugdo gera muita
ansiedade e agitacdo interna, conjuntamente com a sensagdo de uma imensa
confusdo se esta a instalar, desmantelando a estabilidade do seu mundo. Para
outros, a pressao para a mudanga reacende o entusiasmo; estimula o seu
sentimento de admiragao, a excitagao e o mistério que envolve a aprendizagem,
absorvendo o seu interesse de uma forma que inspira confianga e serenidade.”
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(Grimmett, Roastad & Ford,1992, citado por Oliveira- Formosinho, 2002, p.25)

Com base na citacdo anterior podemos verificar que um dos objetivos da
supervisdao pedagogica se pode relacionar com a mudanca na forma de
instrugdo dos professores para garantir a aprendizagem dos alunos. Os
professores devem ter consciéncia das suas praticas docentes e devem estar
atentos as mudancas educativas que ocorrem, a evolugdo dos sistemas
educativos e das novas tecnologias, fazendo um esforgo para que o seu
desempenho seja sempre adequado e atualizado. A supervisédo e a
colaboracgao séo processos que permitem modificar e requalificar determinadas
praticas. Para Reis (2011) “A colaboracdo nas diferentes fases do processo
facilita o estabelecimento de um clima de confianga mutua, sinceridade,
respeito, clima esse decisivo para a concretizagdo das potencialidades

formativas da observacao de aulas” (p.19).

1.4.1 O conceito de Supervisao no contexto educativo

Como qualquer outro vocabulo da lingua o conceito de supervisdo também foi
sofrendo variagdes quanto a sua definicdo desde o inicio do seu surgimento,
em Portugal, como se pode verificar nas duas citagbes que se seguem, em

momentos diferentes, pelos mesmos autores,

“Supervisao de professores como um processo em que um professor, em principio
mais experiente e mais informado, orienta um outro professor ou candidato a
professor no seu desenvolvimento humano e pessoal.”

(Alarcao & Tavares, 2003, p.16)

“O objeto da supervisdo, que agora redefinimos, aponta assim para o
desenvolvimento qualitativo da instituicdo escolar e dos que nela realizam o seu
trabalho de estudar, ensinar ou apoiar a fungdo educativa por intermédio de
aprendizagens individuais e coletivas, incluindo a formacao dos novos agentes.”

(Alarcao &Tavares, 2003, p.16)

O campo de atuacao do termo supervisao é vasto, dependendo da area e do
dominio de atuagado, neste sentido, € importante referir que neste estudo

pretende-se clarificar o conceito de supervisdo, no contexto educativo,
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especificamente, no dominio da supervisdo pedagdgica, na formacgao inicial e

continua de professores.

A supervisdao € vista como uma forma de atuacdo predominantemente
formativa, relacionada com a aprendizagem e a aquisigcdo de conhecimentos,

capacidades, atitudes e conhecimentos.

“Assim, numa primeira aproximag¢ao ao conceito de supervisdo em geral, a nossa
analise salienta a esséncia da supervisdo como um processo de
acompanhamento de uma atividade através de processos de regulacdo que séo
enquadrados por um referencial e operacionalizados em ag¢des de monitorizagédo
em que a avaliagdo esta obviamente presente.”

(Alarcao & Canha, 2013, p. 19)

O termo supervisdo pode transmitir a ideia de controlo e de fiscalizacao,
dependendo da realidade em que esta a ser realizada a atividade, no entanto,
neste contexto, o conceito de supervisao tende naturalmente para formacéo e o
desenvolvimento de um professor, no decorrer do seu processo evolutivo,
através do acompanhamento, da orientagdo e da realizagdo das atividades,

sendo

“essencialmente caraterizada por ser um processo de acompanhamento de uma
atividade e da ou das pessoas que a realizam, orientado no sentido de facilitar a
boa consecucdo da atividade, o desenvolvimento da competéncia e o grau de
satisfacdo de quem a executa.”

(Alarcdo & Canha, 2013, p. 19)

Segundo Glickman (1980), apresentado por Sa-Chaves (2011), os diferentes
estilos de supervisdo relacionados quer com praticas mais dirigidas ou mesmo
impositivistas, ou com praticas mais colaborativas e compreensivas, conforme
O supervisor, 0 supervisionado e as respetivas circunstancias, apontam para
uma relagcdo de comunicacdo entre dois profissionais onde se estabelece a
orientagdo pedagogica no ambito dos processos de formacéao profissional e de

desenvolvimento pessoal.

Segundo Smyth (1984), apresentado por Alarcao & Tavares (2003), podemos
distinguir dois tipos de supervisdo: a supervisdo em geral e a supervisao
clinica. A supervisdo em geral atua num sentido de “fora para dentro”, onde os
professores deverao refletir sobre as suas praticas, as técnicas, os processos e

as estratégias usadas na sala de aula e que interferem com aprendizagem dos
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alunos. A supervisao clinica atua no sentido de “dentro para fora” colocando um
enfoque na pratica do professor através de analise e reflexdo das suas praticas
e das dos outros, havendo uma auténtica colaboragdo entre colegas, na
“clinica da sala de aula” procurando a interacdo da dindmica do processo de

ensino e aprendizagem.

Quando a supervisdao ocorre num contexto de formacdo continua de
professores deve-se ter em atengdo a experiéncia que o supervisor € 0
formando possuem. N&o obstante , a supervisdo pressupde ao formando
(professor) uma mudanga através da evolugao profissional. Devera ser através
da reflexdo sobre as suas praticas, das suas op¢des metodoldgicas e da sua
experiéncia que os professores devem expressar, por sua iniciativa, a vontade
de mudar. Segundo Smyth,(citado por Alarcao, 2003), é através de trés
grandes vetores: “acc¢édo, reflexdo e colaboragdo” que os professores colocam
em movimento o seu processo de evolucdo utilizando, para isso, a observacéo,

analise e reflexdo do seu proprio ensino e/ou as praticas dos seus colegas.

1.4.2 O processo da Supervisao Pedagégica

O processo de supervisdo ndo se dissocia do desenvolvimento e da

aprendizagem de todos os que participam neste processo,

‘o acto de supervisionar ou orientar a docéncia, o ensino, a aprendizagem e
desenvolvimento do formando ou do professor-estagiario inscreve-se
fundamentalmente na mesma estrutura subjacente a qualquer processo de ensino/
aprendizagem em que o desenvolvimento, a docéncia, o ensino e a aprendizagem
emergem como elementos inseparaveis.”

(Alarcao & Tavares, 2003, p. 47)

Os elementos comuns inerentes a qualquer processo de aprendizagem e
consequentemente ao processo de supervisao pedagdgica, segundo Alarcao &
Tavares (2003) relacionam-se com o0s sujeitos que participam no processo e o
estadio de desenvolvimento em que se encontram, o tipo de atividades que séo
realizadas, os conhecimentos que devem ser mobilizados ou adquiridos e a

atmosfera afetivo relacional que envolve este processo.
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Vieira, Moreira, Barbosa, Paiva & Fernandes (2010) enfatizam a importancia da
investigacdo — acao e a formagao de professores reflexivos e apresentam cinco
objetivos de formacéao: 1- Problematizar contextos pedagdgicos e de formacao;
2 — Indagar teorias e praticas pedagdgicas; 3 — Promover uma pedagogia
centrada nos alunos e na aprendizagem; 4 — Valorizar a autodiregcdo e
colaboracao no desenvolvimento profissional; 5 — Promover um
posicionamento critico face a profissdo. Neste quadro, a visdo reflexiva
apresentada pelos autores valoriza os processos na aprendizagem e o
desenvolvimento do sujeito ao longo do seu percurso formativo em simultédneo
com pedagogia que fomenta a educacdo dos alunos, enquanto alunos e

enquanto cidadaos.

1.4.3 Ciclo da Supervisao

A supervisdo como processo de crescimento pessoal e profissional do
formando tem como base, segundo Alarcdo & Tavares (2003), o

desenvolvimento de um conjunto de capacidades e atitudes, designadamente:

a) Espirito de auto-formagéo e desenvolvimento;

b) Capacidade de identificar, aprofundar, mobilizar e integrar os conhecimentos
subjacentes ao exercicio da docéncia.

c) Capacidade de experimentar e inovar numa dialética entre pratica e teoria.
d) Capacidade de refletir fazer criticas e auto criticas de modo construtivo.

e) Consciéncia da responsabilidade que coube ao professor no sucesso, ou no
insucesso, dos seus alunos.

f) Entusiasmo pela profissdo que exerce e empenhamento nas tarefas inerentes.

g) capacidade de trabalhar com os outros elementos envolvidos no processo
educativo.

(Alarcao & Tavares, 2003, p.72)

Tendo por base os pressupostos apresentados, os mesmos autores
apresentam diferentes momentos no processo de supervisdao que facilitam o
alcance destes objetivos, pois, este processo, pela sua natureza evolutiva e

ciclica, de aprendizagem ao longo do tempo e de reflexdo constante da pratica,
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divide-se em quatro momentos principais: encontro de pré-observagao, a
observacado propriamente dita, analise dos dados e o encontro de pés-

observacgao.

De acordo com Zepeda (1956), existem trés fases principais em supervisao,
onde em cada uma se desenrolam ciclos intermédios para que os professores
consigam alcangar os objetivos de aprendizagem propostos. “The process
known as clinical supervision was originally designed to continue in cycles, with
each cycle of preobservation, observation, and postobservation informing future
cycles and identifyng the activities needed to help teachers meet their learning

objectives.” (p.15)

Seguindo as linhas de investigagao de Alarcao & Tavares (2003), o encontro de
pré-observagao respeita o momento prévio de preparagao da atividade
educativa que sera, posteriormente, observada pelo supervisor. Este é
momento em que podem ser discutidas praticas, dadas sugestbes e
orientagdes por parte do supervisor, negociadas as intervengdes no momento
da observagdao e esclarecidas duvidas. De acordo com Alarcao & Tavares
(2003), auxiliar o professor na resolugdo dos seus problemas ou duvidas
significa que “é ao professor que cabe identificar os problemas e manifestar as
suas inquietagdes, devendo o supervisor escolher e utilizar as estratégias que

melhor ajudem o professor a consegui-lo.” (p. 81).

Os momentos de pré-observagao, podem ser sessdes de trabalho onde os
professores ou os estagiarios, em conjunto com o supervisor, definem
estratégias e atividades, constroem recursos didaticos, esclarecem duvidas
sobre os conteudos que devem ser ensinados aos alunos e planificam a pratica
letiva. Alarcdo & Tavares (2003) sustentam que numa primeira fase, os
encontros de pré-observacao “terdo muito a ver com a planificagdo da aula,
com questdes de indisciplina, com a estruturagdo do conteudo a ensinar.” (p.
82).

Neste sentido, considerando o momento em que supervisor e formando
discutem ideias, definem estratégias, selecionam recursos, esclarecem duvidas

e prevéem possiveis cenarios, tendo em consideragao os riscos e o0s beneficios
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das opcdes que sdo tomadas, pode-se afirmar que os encontros de pré-
observacado sdo momentos de colaboragdo entre cada um dos intervenientes.
Alarcao & Canha (2013) apresentam o conceito de colaboragdo como “um
instrumento para o desenvolvimento”; que “implica um processo de realizagao
que envolve varias pessoas, exigindo um certo teor de acerto de pensamento,
negociacdo de objetivos, partilha de responsabilidades e proporcionando
beneficios para todos os intervenientes” (p. 49). Além disso, implica também
‘humildade na valorizacdo que fazemos do nosso proprio conhecimento e da
nossa experiéncia, admitindo e desejando que eles se modifiquem e

enriquegcam pelo encontro colaborativo.” (p.48).

Pretende-se que ao longo destes encontros a autonomia do formando e a sua
capacidade de colocar em pratica aspetos que se prendem com o0s objetivos
tracados para a atividade docente, e pelo desenvolvimento profissional, sejam
de crescente independéncia. Importa realcar que quando nos referimos a
desenvolvimento profissional temos em consideracao desafios da atualidade,
relacionados com os avangos tecnoldgicos, a globalizagdo e as permanentes
mudancgas contemporaneas, “Marcas que colocam novos desafios, sobretudo,
a necessidade quase paradoxal de estar preparado para o imprevisto, de
acompanhar a mudanga aprendendo a mudar com ela.” (Alarcdo & Canha,
2013, p. 50).

Um dos aspetos defendidos por Galloway (1979) (citado por Alarcdo & Tavares,
2003) relaciona-se com a importancia da comunicagao e as suas implicagdes
em todo o processo supervisivo, nas diferentes fases. Neste processo, “A
clareza, a transparéncia e falta de ambiguidade sédo as palavras de ordem, as

pedras de toque.” (p. 81).

A fase seguinte — a observagdo — deve ser preparada nos encontros de pré-
observagao. Este € o momento propicio a escolha do tipo de observagao que
sera realizada, podendo ser negociada a intervengao do supervisor e em que
situagdes podera acontecer, quais os aspetos que serdo alvos de destaque na
observacgao da pratica letiva, assim como qual o instrumento de observagao

que sera utilizado.
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A atitude do supervisor deve, no entanto, adaptar-se e moldar-se ao professor
numa posicao colaborativa que facilite a aproximacdo e o comprometimento
entre cada uma das partes intervenientes no processo — O supervisor € 0
professor. De acordo com Reis (2011), “a observagao de aulas constitui um
processo colaborativo entre o professor e o mentor ou supervisor. Ambos
devem desempenhar papéis importantes antes, durante e apds a observacao
de forma a assegurar os beneficios mutuos no desenvolvimento pessoal e

profissional.” (p.19).

O ato de “observar” distingue-se do ato de “ver” porque o primeiro implica uma
intencdo, um alvo ou um objeto, sendo, na maioria das vezes, suportado por
alguns instrumentos de apoio ao registo das observagbes e baseia-se em
teorias, ao passo que “ver’ é uma acgado sem propodsito ou intencao especial.
Foulquié, 1971; Leif, 1974 (citado por Alarcdo & Tavares, 2003) definem
observacao como “um processo para descrever, com fidelidade e exatidao e/ou
compreender, uma determinada porcdo do real” (p. 30). Sera através da
observacdo que se conseguira obter um conjunto de informagbes sobre o
formando, relativamente aos seus comportamentos, conhecimentos, formas de
estar e ser e, consequentemente, uma possibilidade de correcao através da
orientacdo. E, também, através da técnica de observagdo que se podem
recolher dados para a avaliagdo do formando sendo necessario, para isso, “um

olhar clinico” e preciso de forma a minimizar os danos que dai podem decorrer.

A observagéo propriamente dita (Alarcao & Tavares, 2003) € o momento em
que decorre a pratica letiva que foi preparada nos encontros de pré-
observagao. A observacdo tem como principal objetivo a recolha de
informagdes sobre o processo de ensino e aprendizagem tendo por base
aspetos inerentes aos mesmos, designadamente: as interagées professor-
aluno, aluno-professor, aluno-aluno, o espaco fisico da sala de aula, os
conteudos, as estratégias, os materiais utilizados, entre outros aspetos

considerados pertinentes no processo de ensino e aprendizagem dos alunos.

As estratégias e os instrumentos de observagao dependem naturalmente do

foco que sera analisado na aula. Como sublinham Alarcdo & Tavares (2003),
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‘Do mesmo modo que as estratégias de ensino/aprendizagem sé fazem sentido
em fungdo dos objetivos de ensino/aprendizagem, também as estratégias de
observacgédo dependem do objetivo que se pretende atingir, do objetivo que se quer
observar e da natureza da observagio.”

(Alarcao & Tavares, 2003, p. 86).

Segundo Trindade (2007), o projeto de observagao (estratégia de observacao
ou de agao) é uma declaragdo de intengdes estruturada e fundamentada. A
observacéo, de acordo com Reis (2011), “constitui um processo colaborativo
entre o professor e o mentor ou supervisor’ (p.19). Seguindo a linha de
investigacao sustentada por Reis (2011), relativamente a importancia da
colaboracdo, em todas as fases do processo de supervisdo, como um meio que
“facilita o estabelecimento de um clima de confiangca mutua, sinceridade e
respeito, clima esse decisivo para a concretizagdo das potencialidades

formativas da observacao de aulas” (p.19).

A observacao tem um determinado propdsito (porqué e para qué observar), a
luz de Trindade (2007) apresenta um alvo de observagdo e um conteudo
especifico onde ocorre a observacao, sendo também temporizada através de
uma unidade de codificagdo podendo ser suportada através de varios meios:
video, audio, registo de papel e lapis e até através da memorizagao,
verificando-se nestas situacbes um processo qualitativo de recolha de
informacdo. A estas unidades de codificagcdo corresponde um processo
quantitativo de registo de informacgdes, pois, prendem-se com a variavel tempo
€ 0 numero de vezes que determinada situagcdo pode ocorrer. As praticas que
sdo observadas ocorrem sempre num determinado espaco, sendo no caso das

praticas docentes, a sala de aula.

Para Paiva, Barbosa & Fernandes (2010) “a defesa de uma abordagem
colaborativa na supervisdo constitui um dos pressupostos principais do projeto
supervisao (...), sendo a pratica da observagéao de aulas uma das areas em que
mais importancia assume a colaboragdo como condi¢cdo facilitadora e

encorajadora da acao pedagdgica.” (p.86).

De acordo com Alarcao & Tavares (2003) o registo das observagdes pode ser
realizado através de instrumentos de registo mais quantitativos e/ou

qualitativos. Os métodos quantitativos, divulgados e aperfeicoados nas



38

décadas 70 e 80 tém como principal objetivo quantificar e objetivar, tanto
quanto possivel, a situacdo que esta a ser observada. Os instrumentos
qualitativos destinam-se a descricdo pormenorizada do que esta a ser
observado. A complexidade de situagcdes e a dificuldade de registo de
fendbmenos relacionados com as interacbes do professor com os alunos
conduziram a um novo tipo de registo de observagdes de natureza mais
qualitativa, a observagao naturalista, apoiada por varios investigadores, de
distintas areas, (citado por Alarcdo & Tavares, 2003), tais como G.H. Mead
(1934), Garfinkel (1968), Becker (1961, 1968), Mehan (1979) e Woods (1977,
1985), Jackson (1968), Stubs & Delamont (1976), entre outros.

Na observagao naturalista o observador entra na aula com uma ideia geral do
que vai observar e regista, o mais fiel possivel a realidade, tudo o que vai
sendo observado, de forma descritiva, sem qualquer preocupacdo em fazer
medigdes ou realizar categorias. Por outro lado, “a dimensdo formativa da
observacao é reforca quando os focos a privilegiar sdo negociados com os
professores de acordo com o que considerem ser as suas necessidades de

desenvolvimento.” (Reis, 2011, p.26).

A observacao é particularmente importante, pois ira radicar a forma como a
orientagdo da pratica pedagogica ira ser conduzida pelo supervisor e na forma
como o formando ira desenvolver as suas competéncias, tendo em
consideragao os objetivos tragados, no inicio da pratica. Impera-se assim uma
necessidade de rigor cientifico, por parte do supervisor, na medida em que tera
de justificar e argumentar cada uma das sugestdes, criticas e propostas
realizadas. Segundo Trindade (2007),

“No contexto de praticas pedagdgicas, isto é particularmente relevante, na medida
em que o formador devera possuir uma atitude cientifica (Trindade, 1996) para
poder intervir, através das acgdes pedagdgicas, na realidade apresentada pelos
seus formandos, de forma fundamentada: isto &, ser capaz de justificar, com base
em conhecimentos cientificos, as opgdes tomadas para as suas acgdes.”

(Trindade, 2007, p.33)

Neste seguimento, no momento em que ocorre a observagao, esta podera
centrar-se em aspetos especificos que foram discutidos nos encontros de pré-

observacdo. A luz de Reis (2011), a nossa observagdo podera focar-se na
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corregado cientifica do discurso do professor, na gestdo de sala de aula, na
adequacgao do discurso ao tipo de alunos, no clima de sala de aula, na
organizacao do trabalho de grupo, na interacdo entre professor-alunos e
alunos-professor, entre outros aspetos que se verifiquem relevantes no

decorrer do processo supervisivo.

Decorrida a fase da observagao, o supervisor tem consigo, um conjunto de
informacdes que devem ser analisadas e estruturadas para, posteriormente,
serem discutidas, apresentadas e analisadas com o formando. Esta analise ira
ser diferente no caso do observador ter optado por instrumentos de natureza
mais quantitativa ou qualitativa. No caso, de o registo ter sido feito a partir de
uma lista de verificagao, tendo por base os itens observados e quantificados, a
apresentacao desses resultados sera feita por dados numéricos sob a forma de
percentagens ou proporg¢des (Alarcao & Tavares, 2003). No caso do registo da
observacao ter tido uma dimensao mais qualitativa o tratamento é diferente.
“Visa sobretudo agarrar incidentes criticos com interesse ou constantes
significativas na atuacdo dos agentes de ensino ou na sua interagcéo” (Alarcéo
& Tavares, 2003, p. 93). Neste tipo de observacdo, ha lugar para o registo de
incidentes criticos que, segundo os mesmos autores “devem entender-se como
acontecimentos observaveis que, ainda que unicos, se destaquem pela sua

importancia” (p. 94).

Os registos de incidentes ocasionais ou registo de ocorréncias significativas
sdo registos breves de acontecimentos, o0 mais possivel factuais, em relagéo ao
aluno observado e que sejam invulgares, devendo ser realizada uma descrigéo
completa e detalhada de modo a que o observador consiga, facilmente,
identificar o seu objetivo. E importante salientar que estes registos devem ter

um carater positivo e negativo,

Nos momentos de observacado de praticas letivas, neste estudo, os registos
tiveram quase sempre a descricdo das aulas observadas e, por essa razio,
apresentar-se-a, aqui, de forma mais pormenorizada, os aspetos tedricos que

sustentam a escolha metodoldgica efetuada.
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O tratamento dos dados recolhidos na observagdo qualitativa implica uma
leitura atenta dos registos realizados durante a aula e a identificagdo dos
incidentes criticos que devem ser analisados, na fase seguinte do ciclo de
supervisdao. Considerando os avangos tecnoldgicos e as facilidades de registo
de video e audio, estes suportes devem ser aproveitados para registar e
auxiliar nos momentos de pds observagao, nunca substituindo, no entanto, o

papel do supervisor. Cogan (1973) sustenta que,

“The well-trained supervisor is for some purposes the best observer available,
simply because he knows what kinds of data will be most useful in this work with
the teacher and because he is likely to be sensitive to those classroom events
integrally related to the plans he and the teacher have formulated.”

(Citado por Alarcéo & Tavares, 2003, p. 98)

A fase de pds-observagao tem como principal objetivo a reflexdo da pratica
pelo formando. Este momento €, uma vez mais, um encontro entre supervisor e
formando que deve ser marcado, a semelhanga do que acontece no encontro
de pré observacdo, pela utilizagdo de uma linguagem clara, objetiva e sem
ambiguidades. De acordo com Alarcao e Tavares (2013), este € o momento
para “o professor refletir sobre o seu eu de professor sobre o que se passou na
sua interagdo com os alunos para alterar, se necessario, um ou outro aspeto
gque nao esteja em consonancia com a sua fungcdo de agente de

desenvolvimento e de aprendizagem” (p. 98).

No encontro de pds-observacao, o supervisor utiliza as informagdes recolhidas
no momento da observagdo e serve-se delas para, em conjunto com o
formando, esclarecer duvidas, discutir os incidentes registados, procurar
respostas para determinadas opgdes, pedir comentarios sobre as situagdes
que merecem destaque. E importante que o professor se sinta implicado nesta
reflexdo conjunta e que o supervisor adquira, também, neste momento, uma
atitude colaborativa, pois como referem Alarcado & Tavares (2003) “O Objetivo
da reflexdo conjunta visa um programa de acdo a levar a cabo,
fundamentalmente, pelo formando que sO resultara se este se sentir
comprometido com ele, pelo que esse plano de agao deve brotar, sempre que

possivel do préprio formando” (p. 99).
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O clima de compromisso e de reflexdo conjunta podem ser facilitados, a luz de
Vieira & Moreira (2011), com a promog¢ao de um clima relacional que possibilite
a construgcado/negociacao de saberes; com o fornecimento de informagdes que
nao comprometam a auto-estima e a confianga do professor, mas que

encorajem uma atitude indagatoria face a pratica.

1.4.4 Avaliagdo em Supervisao

Segundo Roldao (2003) entende-se por avaliagdo “um conjunto organizado de
processos que visam o acompanhamento regulador de qualquer aprendizagem
pretendida, e que incorporam, por isso mesmo a verificacdo da sua
consecucgao” (p. 41). Neste sentido, a avaliagdo é mais do que uma mera
classificagdo. A orientagdo das aprendizagens dos alunos € o objetivo
primordial e, para isso, utilizam-se mecanismos que regulem o sentido

desejado.

Em qualquer processo de formagdo, a avaliacdo assume uma dimensao
importante. A avaliagdo em supervisao aparece intimamente relacionada com a
observacado. “Observacgao e avaliagdo sao dois conceitos que, no contexto da
supervisdo, aparecem muito associados. Observar para avaliar € realmente um
dos grandes objetivos da supervisdo que se pratica na formacdo de
professores.” (Alarcdo & Tavares, 2003, p. 92). Na maioria dos casos € com
base na observacdo que vao ser recolhidas informacdes acerca das
carateristicas do professor, tendo em conta diversos parametros para a
avaliagdo do ensino, pois esta é a técnica privilegiada para a realizagao da

héteroavaliagao.

De acordo com os autores apresentados a avaliagdo pode ser diagnostica,
formativa ou sumativa e, para cada uma existem pressupostos que podem ser

confundidos por supervisores e formandos.

A avaliacao formativa centra-se mais no processo do que nos resultados, torna
o aluno o centro da aprendizagem e permite diferenciar o ensino, no sentido de

se ajustarem as praticas aos objetivos pretendidos, pois através das
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informagdes recolhidas o professor pode reorientar a sua pratica. E neste
contexto que a auto avaliacdo tem um papel importante, pois é através desta
que o professor pode compreender onde se encontram as falhas e as
dificuldades que determinados alunos podem apresentar, adequando as
praticas pedagogicas para uma auto avaliagdo efetiva, bem diferente daquilo
que muitos professores fazem — “co classificacdo” — cuja finalidade é bem

distinta dos principios propostos pela auto avaliagao.

A avaliagdo sumativa deve ter um carater global, ainda que se especifique em
determinados itens. Deve ser o mais abrangente possivel, tendo em
consideragao varios dominios que serdo avaliados, como referem Alarcédo &
Tavares (2003) “deve atender a pessoa do professor como um todo e ndo como
um somatério de carateristicas e comportamentos” (p. 110). Neste sentido, a
avaliagdo sumativa deve ser realizada sempre que seja necessario fazer o
balango das aprendizagens, exprimindo os seus resultados através de numeros

ou letras de uma determinada escala.

A avaliagao tem, também, como fung¢ado dar informacdes sobre o formando para
que este perceba o seu estado de evolugdo face aos objetivos e metas
tracadas. O desempenho que um professor ou estagiario tem é o alvo da
avaliagdo. Este desempenho é avaliado segundo a dimensao ética, profissional
e social; tem em consideracdo a dimensao do desenvolvimento do ensino e da
aprendizagem; a dimensdo da participacdo do professor na escola e sua
relacdo com a comunidade e a dimensao do desenvolvimento profissional ao

longo da vida.

“No fundo, tudo isto equivale a dizer que para avaliar o desempenho de um
professor ndo nos podemos limitar a uma lista de verificagéo, elaborada, por
exemplo, a partir de um determinado modelo de ensino. E preciso ir mais além,
pois existem varios indicadores para uma mesma competéncia, sendo
aconselhavel, por prudéncia e rigor, considerar varios, em vez de apenas um.”

(Trindade, 2007, p.135)

Recolher informagdes evidentes sobre o bom desempenho do professor nao
constitui uma tarefa totalmente clara, sendo muitas vezes levantadas questdes
a esse nivel. p.ex. Cria um clima de aula positivo, organizado e proporcionador

de aprendizagem no aluno? Como é a interacgéo professor-aluno? Como foi
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gerido o comportamento dos alunos? O supervisor ou o avaliador, deve
socorrer-se de instrumentos de avaliacdo, aquando da observagao de aulas,
(listas de verificagao, escalas de classificacao, registo de incidentes, grelhas de
observacao de registo aberto ou semi-aberto...), deve ter em consideragao o
trabalho extra-letivo do formando e, em situagcdes de caracter positivo, pode
utilizar video-gravacao, devidamente estruturada. Esta recolha de informacéao
deve permitir responder de forma qualitativa e quantitativa as questdes

levantadas para perfilhar e justificar o desempenho do professor ou estagiario.

Avaliar o desempenho dos professores ou dos estagiarios € um processo que
requer observacdo, descricdo, analise e interpretacdo da sua atividade
profissional, pois, daqui vao ser tomadas decisbes que tém implicacdes
pedagdgicas, administrativas e classificativas. Este desempenho deve ser
refletido em varias dimensdes: planeamento e a preparacdo das aulas,
metodologias de ensino, interagcdo professor-aluno(s), conhecimento
pedagogico dos conteudos, gestao do tempo e da sala de aula e diferenciagao

pedagdgica.

Sustentado por Vieira & Moreira (2011) a avaliagdo € uma tarefa que esta
fortemente associada a supervisao na sua fungao de regulagao do processo e,

por isso,

“é@ necessario criar uma imagem construtiva de (auto-)avaliagdo, assente numa
concegao de avaliagao como instrumento a favor do professor e da sua atuagéo
profissional, implicando passar de uma abordagem burocratica para uma mais
profissional, ou seja, para uma postura sistémica e de reconhecimento de
sujeitos.”

(Vieira & Moreira, 2011, p.19)

O Portfdlio ou Diario do Professor pode ser um instrumento que permite ao formando
perceber o estado da sua evolugdo e do seu empenho, facilitando a sua auto-
avaliagao funcionando, também, como um instrumento que devera espelhar as mais-
valias profissionais e/ou pessoais do individuo, € um conjunto organizado de
evidéncias que retratam o percurso pessoal e/ou profissional do individuo, ou seja, os
registos que ilustram as agdes do sujeito e que podem ser apresentadas em varios
formatos.
“O Portefdlio € um registo de vida, de crescimento profissional. Ele tera de contar

a histéria profissional daqueles que o apresentam e nao apenas os episodios
ocorridos durante um pequeno periodo dos seus desempenhos, sob pena de se
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transformar num instrumento indtil, magador e acabrunhante, para quem o
executa.”

(Trindade, 2007, p 148)

Este documento € um objeto pessoal realizado pelo formando, mas que sera
analisado pelo orientador. Do Portfélio fardo parte aquelas que sao as
evidéncias positivas do formando, mas também, eventualmente, aqueles que
sdo os aspetos menos positivos e que deverdo ser mudados. Devera conter
algumas preocupacgdes, nomeadamente, conteudos a ensinar, individualizagao
e diferenciagao do ensino, a forma como € gerida a sala de aula, desempenho
nas tarefas diarias, além disso deve apresentar reflexdes pessoais sobre as
suas praticas, as planificagcdes e avaliagdes dos alunos. De acordo com Sa-
Chaves (2005), “trata-se de uma estratégia que procura evidenciar o fluir dos
processos subjacentes ao modo pessoal como cada qual se apropria
singularmente da informagao, reconstruindo o seu conhecimento pessoal
prévio, permitindo ao professor/formador compreender e intervir

atempadamente nesses processos” (p.9).

Alarcao & Tavares (2003) referem, de acordo com Elliot Eisner (1979) e
Glickman (1985), que a partir de determinadas situagcdes de carater geral sobre
os aspetos mais significativos passados na sala de aula e em outras
circunstancias profissionais da vida do professor e, com base na expertise do

supervisor, € possivel formar uma opiniao geral sobre a avaliagao do formando.

“(...) a nossa ideia de que a avaliagdo deve ser o residuo de uma longa série de
analises sobre a pessoa-profissional, praticada por outro profissional-pessoa que,
depois de esquecer os aspetos pontuais dessa analise, seja capaz de se fixar no
que de geral, de constante, de tipico, de caracteristico ha no professor em causa.”

(Alarcao & Tavares, 2003, pp. 110-111)

1.5 Supervisao como processo de formacao

A formacgéao dos professores, tendo por base o conhecimento epistemoldgico da
ciéncia, parece contribuir para o tipo de atividades que os professores realizam
no ensino das ciéncias, tal como defendem Praia, Cachapuz & Pérez (2002),
baseados em autores como Burbules & Linn (1991), os quais destacam que

‘conhecimento de epistemologia torna os professores capazes de melhor



45

compreender que ciéncia estdo a ensinar, ajuda-os na preparagdo € na
orientagcdo a dar as suas aulas e da um significado mais claro e credivel as

suas propostas” (p.128).

A supervisao e a colaboracdo na formacgao inicial e continua dos professores
devem facilitar a evolugao das praticas de ensino que cada um implementa na
sala de aula. Preparar praticas de ensino ajustadas e estimular a reflexao sobre
as atividades desenvolvidas podera conduzir a melhoria do ensino na

educacgao para a ciéncia.

A supervisdao ou a orientagao da pratica pedagodgica ocorre ao longo de um
periodo temporal que pode ser mais ou menos longo. A supervisao inclui-se
num ciclo que comporta trés etapas: a) a preparagao da aula com o professor;
b) discussao da aula; c) a avaliagado do ciclo de supervisdo. Apresentado por
Oliveira-Formosinho (org.) (2002), as praticas de supervisdo podem ser
incluidas em diferentes modelos, neste trabalho, pretende-se destacar —
modelos de formagao — que normalmente ocorrem em sessdes de trabalho de
grupo, como workshops e cursos, entre outras praticas formativas. Porém,
existe um conjunto de praticas comuns nestes modelos de formagao incluindo
“‘um contexto de grupo, uma série de sessdes (assim expressamente
designadas) programadas ao longo do tempo, um ou mais formadores ou
facilitadores, objetivos de aprendizagem antecipadamente identificados.” (p.
145).

O papel do supervisor pode ter uma vertente de professor quando colocado
numa posi¢céo de ensino ou de ajudar a aprender. A atividade do formando,
enquanto professor acentua-se no desenvolvimento profissional que conduz os
alunos a uma aprendizagem baseada, por exemplo, num processo de
resolucdo de problemas, levando ao envolvimento dos alunos em varios
contextos, considerando os elementos que interferem no processo de

aprendizagem.

A supervisdo destina-se, fundamentalmente, a formacéo inicial e continua de
professores, no entanto, atualmente, tém-se verificado varios estudos que vao

ao encontro da supervisdo para o sucesso da escola onde interferem, no
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desenvolvimento da aprendizagem, os varios agentes educativos que
colaboram nesta instituicdo. Apesar desta “supervisdo”, todos os intervenientes
de uma escola carecem do trabalho especializado de um supervisor

considerando a observacao “clinica e fina”.

A supervisao é tida como uma pratica acompanhada da aprendizagem e do
desenvolvimento pessoal e profissional do formando, segundo Sa-Chaves
(2011) a supervisdo é uma pratica “interativa, colaborativa e reflexiva que tem
como objetivo contribuir para desenvolver no candidato professor, o quadro de
valores, atitudes, de conhecimento, bem como as capacidades e as
competéncias que |he permitam enfrentar com progressivo sucesso as
condigdes unicas de cada ato educativo” (p.75). A supervisdo nédo deve ser
entendida como um processo de inspec¢ao, de avaliagdo e de dominio sobre os
outros, devendo ter antes um carater construtivo onde deve subsistir um
espirito de “communitarian democracy” proposto por Holland e Garman (2001)

(citado por Alarcao & Tavares, 2003).

A ideia de supervisdao no ambito da formacao de professores vem associada a
evolucdo profissional dos professores. Na perspetiva de Oliveira-Formosinho
(org.) (2002), existem quatro fungdes distintas relacionadas com a superviséo
nas escolas. A funcdo de controlo de qualidade e manutencdo, onde é
enfatizada a avaliagdo dos professores, as graduag¢des e mudanga de praticas
que devem ser tidas com uma supervisdo que nao tenha carater de inspegao.
“O enfoque na qualidade ao invés de controlo &, porventura, uma contribuicdo
utii dada pela énfase de Dewing na eliminagdo de praticas punitivas e
burocraticas antiquadas.” (Oliveira-Formosinho. (org). 2002 p.163) A segunda
funcdo aparece ligada ao desenvolvimento profissional sustentado por uma
continuidade na aprendizagem através da formagéo continua e da colaboragéo
entre pares. A terceira funcao relaciona-se com a existéncia de servigos de
apoio tais como as diferentes instituicdes, os media, a envolvéncia dos pais, na
escola. A quarta funcdo emerge na reestruturacdo e mudanga, fruto dos
esforcos realizados ao longo dos anos que evidenciam uma necessidade

profunda de alteragéo do ensino.
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Capitulo 2 — Metodologia

2.1 Fundamentos metodolégicos do estudo

A abordagem metodologica deste estudo prevé uma metodologia,
fundamentalmente, qualitativa em que a recolha de dados teve por base a
realizagcao de entrevistas, a analise documental, destacando-se, a analise dos
programas e outros documentos orientadores do ensino das Ciéncias, e a
observacao de aproximadamente oito a dez aulas da disciplina de estudo do

meio a uma turma do sexto ano, numa escola timorense, em Dili.

O periodo, inicialmente previsto para a observagao foi de fevereiro a maio de
2014, no entanto, devido a incompatibilidade horaria, a interrupcido letiva
existente em junho e aos imprevistos decorrentes do contexto pratico do
trabalho de campo, a observacdo de aulas e todo o trabalho no terreno

decorreram até final do novembro de 2014.

Os registos de ocorréncias foram realizados em diarios de bordo (diario do
investigador) e em grelhas de observagdo, no periodo apresentado. Foram
utilizadas entrevistas semiestruturadas visando a recolha de informacéo sobre
as concegdes da professora sobre o ensino das Ciéncias, o seu ponto de vista
sobre o0 ato de ensinar, recursos utilizados e os principais constrangimentos

que a professora enfrentava na atividade docente.

A estratégia utilizada para esta investigacado foi o estudo de caso, que sera
apresentado, de forma mais pormenorizada, nas paginas seguintes deste
capitulo, incluido numa metodologia de investigacdo qualitativa, embora
reconheca que esta relagdo nao tenha, necessariamente de existir, pois, de
acordo com Moutinho (2002), “abundam mais os estudos de caso de natureza
interpretativa/qualitativa, ndo menos verdade é admitir que, estudos de caso
existem em que se combinam com toda a legitimidade métodos quantitativos e

qualitativos” (p.225).
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A implementacdo destas técnicas de recolha de dados, no local da
investigacao, diz respeito ao frabalho de campo que o investigador realizou que
permitiu tirar as anotagdes em diario de bordo, do registo da observacao de
aulas, do acompanhamento da professora na preparacdo dos planos de aula,
do esclarecimento de duvidas sobre os conteudos que deveriam ser ensinados
aos alunos e da escolha de estratégias para colocar em pratica o processo de
ensino e aprendizagem. O trabalho de campo desenvolveu-se ao longo de
inumeros encontros, de preparacado das aulas, de observacido e de discussao
de atividades e de registos por parte do investigador para a recolha das
evidéncias que foram tidas em consideragao na redaccao deste projeto. Foi
neste cenario de acéo, de recolha de dados, de colaboracdo com a professora
que, inevitavelmente, foi praticada uma observacao participante, apesar de se
conhecerem os riscos de tal metodologia, pois como sustentam Cohen &
Manion (1994) (citado por Bell. 2010) “Os testemunhos que emergem
tipicamente da observagdo participante sdo muitas vezes considerados
subjetivos, parciais, impressionistas, idiossincraticos, e carecem de medidas
quantificaveis precisas carateristicas da pesquisa e da experimentagdo.” (p.
163).

2.2 Metodologia de investigacao qualitativa

A realizacdo de uma investigacdo tendo por base a dimens&o qualitativa,
contrariamente a opcao quantitativa, de estudar factos, realizar medicbes e
realizar conclusdes quantificaveis, centra-se na compreensédo. Segundo Bell
(2010), “os investigadores que adoptam uma perspetiva qualitativa estdo mais

interessados em compreender as percegodes individuais do mundo.” (p.20).

Bogdan & Biklen (2013) sustentam que numa investigacdo qualitativa “o
investigador introduz-se no mundo das pessoas que pretende estudar, tenta
conhecé-las, da-se a conhecer e ganhar a sua confianca, elaborando um
registo escrito e sistematico de tudo aquilo que ouve e observa.” (p.16) E nesta

linha de pensamento, que os mesmos autores apresentam como estratégias
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mais representativas para este tipo de investigagcao a observagao participante e

a entrevista em profundidade.

O trabalho desenvolvido numa investigagao qualitativa, independentemente
dos recursos utilizados para o registo de informacao relevante para o estudo
(bloco de notas, video, fotografia, realizagdo de esquemas de interagéo verbal)
incide sobre os diversos aspetos da vida educativa. Bogdan & Biklen (2013)
elencam cinco carateristicas fundamentais numa investigagao qualitativa: 1- Na
investigacdo qualitativa a fonte direta de dados é o ambiente natural,
constituindo o investigador o instrumento principal; 2 — A investigacao
qualitativa é descritiva; 3 — Os investigadores qualitativos interessam-se mais
pelo processo do que simplesmente pelos resultados ou produtos; 4 — Os
investigadores qualitativos tendem a analisar os seus dados de forma indutiva;
5 — O significado é de importancia vital na abordagem qualitativa. De acordo
com Psathas (1973), (citado por Bogdan & Biklen, 2013), os investigadores
qualitativos desenvolvem o seu processo investigativo com intengado de
perceber “aquilo que eles experimentam, o modo como eles interpretam as
suas experiéncias e modo como eles proprios estruturam o mundo social em
que vivem.” (p.51) Havendo um dialogo entre os investigadores e os respetivos

sujeitos.

Na tematica da investigagao qualitativa apresentada por Patton (1990) (citado
por Tuckman, 2000), a investigacdo completa-se com o recurso a analise
indutiva, uma vez que os planos de estudo qualitativos implicam a combinagao
com a sua analise. Bogdan & Biklen (2010) argumentam que “a analise da
recolha de dados desenvolve-se alternadamente — primeiro entrevista, em
seguida a analise e o desenvolvimento tedrico, outra entrevista, depois mais
uma analise e assim sucessivamente — até a investigagao ser completada.” (p.
101).

Na linha de investigagao apresentada por Aires (2011), a analise qualitativa ndo
parte de unidades fixas pré-determinadas, o tratamento de dados tem
procedimentos proprios e regista-se a interdependéncia entre dados empiricos

€ 0s processos intelectuais de teorizagao.
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2.3 Estudo de caso

Partindo de uma realidade especifica de ensino, onde foram identificadas
situagOes e levantadas questdes que poderiam ser investigadas e tendo por
base as consideracdes de diferentes autores Adelman et al (1977), Nisbet &
Watt (1990), Descombe (1998) e Bassey (1981), Bell (2010) afirma que,

“se os estudos de caso forem realizados sistematica e criticamente, se visarem o
melhoramento da educacao, se forem relataveis e se, através da publicagcao das
suas conclusées, alargarem os limites do conhecimento existente, podem ser
consideradas formas validas de pesquisa educacional.”

(Bell, 2010, p.24)

Apresentado por Bogdan & Biklen (2013), com base em Merriam (1988) “o
estudo de caso consiste na observacado detalhada de um contexto ou de um
individuo, de uma unica fonte de documentos ou de um acontecimento
especifico.” (p.89). Para os mesmo autores, neste tipo de investigacao, os
locais especificos dentro das organizagcbes podem ser as salas de aula, as
salas dos professores ou os refeitorios; o grupo de pessoas podem ser

membros de uma equipa ou professores; e qualquer atividade da escola.

O recurso da estratégia de investigagao — estudo de caso — segundo, Moutinho
(2002) tem como finalidade a preservagdo e a compreensdo do caso no seu
todo e na sua unicidade, e muitos autores tais como Yin (1994); Punch (1998);
Gomez, Flores & Jimenez (1996) (citado por Moutinho, 2002) preferem a

designagao de estratégia a de metodologia de investigagéo.

Neste tipo de estudo o investigador deve delimitar o maximo possivel o campo
da sua agao, no entanto, “a escolha de um determinado foco, seja ele um local
na escola, um grupo em particular, ou qualquer outro aspeto, € sempre um ato
artificial, uma vez que implica a fragmentacdo do todo onde ele esta
integrado.”(Bogdan & Biklen. 2013. p.91) Nesta linha de pensamento, os focos
foram tragados inicialmente (as dindmicas de sala de aula, as interagdes
professor alunos e alunos professor e as estratégias colocadas em pratica),
nao obstante o contexto onde o estudo se desenvolve pode permitir o
aparecimento de outros focos. Como sustentam Bogdan e Biklen (2013) “deixe

que o foco Ihe seja sugerido pelo contexto.” (p.91).
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Moutinho (2002), tendo por base as referéncias dos seguintes autores:
Creswell, (1994) Bravo, (1998); Gomez, Flores & Jimenez, Yin, (1996) enumera
um conjunto de cinco carateristicas que emergem num estudo de caso. Nao
obstante, neste capitulo apresento as duas que mais se adequam ao trabalho
que foi desenvolvido. Uma das carateristicas do estudo relaciona-se com o
local onde decorre a investigacdo, “a investigacdo decorre em ambiente

” “*

natural”’, “o investigador recorre a fontes multiplas de dados e a métodos de
recolha muito diversificados: observacbtes diretas e indiretas, entrevistas,
questionarios, narrativas, registo audio e video, diarios, cartas,

documentos.” (p.224).

De acordo com Aires (2011) e baseado em Colas, (1992b) os estudos de caso
podem ser de varios tipos, no caso especifico deste estudo, podera ser
enquadrado em “b) estudos de casos observacionais - caraterizam-se pelo
recurso a observagao participante e podem referir-se a tematicas diversas;” (p.
21).

O estudo de caso apresenta um teor descritivo e € com base nesse trabalho
que se pode ter “‘um profundo alcance analitico, interrogando a situagéo,
confrontando-a com outros casos ja conhecidos ou com teorias existentes,
ajudando a gerar novas teorias e novas questdes para futura
investigacdo.” (Ponte, 1994, citado por. Moutinho, 2002, p.225).

A luz de Bell (2010), neste tipo de estudo o investigador seleciona a informacéo
que vai estudar, decide o material e apresenta os resultados no seu relatério de
investigacédo. Sustentado por Stake (1995) importa referir que “o estudo de
caso nao é uma investigacdo baseada em amostragem. Nao se estuda um
caso para compreender outros casos, mas para compreender o caso.” (citado
por Moutinho, 2002, p.228). Logo, no momento de se tirarem conclusées pode
nao fazer sentido realizar generalizagdes, pois o estudo em si, “esta justificado
a partida numa outra situacéo, a do seu caracter critico, ou seja, pelo grau com
que permite confirmar, modificar, ou ampliar o conhecimento sobre o objeto que

estuda, contribuindo assim para a construgao teérica do respetivo dominio do
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conhecimento.” (Gomez, Flores & Jimenez, 1996, citado por Moutinho, 2002, p.
231).

2.3.1Participantes do estudo

Os participantes deste estudo foram uma professora de uma escola Basica
Central, em Dili, Timor-Leste, que leccionava a disciplina de Estudo do Meio no
2° ciclo do ensino basico e os sessenta e nove alunos da turma da professora.
No capitulo trés, desta dissertacéo, sera apresentada a caraterizagdo da

professora e dos alunos.

Para a realizacao desta investigacao optou-se por selecionar uma professora
que apresentava alguns aspetos considerados relevantes, tendo em conta os
objetivos que foram inicialmente definidos para o estudo. Assim, constituiram
critérios para essa escolha o dominio da lingua portuguesa pela professora, as
suas habilitagdes e as formagdes que tinha realizado ao longo da sua carreira
como docente e a relagdo decorrente da pratica pedagogica, com os futuros
professores do curso de formacao de professores de ensino basico e com esta

professora com fungédo cooperante.

2.4 Instrumentos de recolha de dados

A investigacao quantitativa prevé a recolha quantitativa de dados relativamente
as variaveis em estudo, a investigagdo qualitativa obtém os seus dados a partir

de registos narrativos que os investigadores realizam.

La diferencia fundamental entre ambas metodologias es que la cuantitativa estudia
la asociacion o relacion entre variables cuantificadas y la cualitativa lo hace en
contextos estructurales y situacionales. La investigacion cualitativa trata de
identificar la naturaleza profunda de las realidades, su sistema de relaciones, su
estructura dindmica.

(Pita Fernadez & Pértegas Diaz, 2002, p.76)

O presente estudo socorreu-se de instrumentos relacionados com a
investigacao qualitativa (entrevistas, observacgdes, analise de documentos), a

fim de se recolherem dados que permitissem diferentes analises, que se
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estabelecessem relagdes e cruzamento de dados e que fossem de algum

modo, conclusivos.

2.4.1 Entrevistas

Na investigagao qualitativa as entrevistas constituem um eficaz instrumento na
recolha de dados. Podem ser utilizadas isoladamente ou, entdo associadas a
outros processos de recolha de informagdo, quer se trate de auxilio a
observacao (participante) ou na analise de documentos (Bogdan & Biklen,
2010).

O estudo que metodologia pretendeu auxiliar teve por base o uso da entrevista
como uma estratégia na recolha de dados, baseando-se nos tépicos
especificos decorrentes do tema em estudo, havendo o cuidado de se

adaptarem as questdes e a linguagem ao sujeito entrevistado.

Neste contexto, previu-se o recurso a entrevistas do tipo semiestruturadas, nas
diferentes fases do estudo, a professores e alunos, individualmente e em
grupo, tendo por base o guido de entrevistas para cada um dos grupos de
entrevistados, podendo seguir um dos modelos apresentados por Patton (1990)
(citado por Tuckam, 2000), “entrevista estandardizada de final aberto” (p. 518).
No uso deste tipo de entrevistas, Bogdan e Biklen (2010) sustentam que “fica-
se com a certeza de se obter dados comparaveis entre os varios sujeitos,
embora se perca a oportunidade de compreender como € que 0s proprios

sujeitos estruturam o tépico em questao” (p. 135).

Os tépicos analisados foram estruturados, através de um guido (ainda que
houvesse alguma flexibilizagdo) permitindo a condugdo da entrevista de uma
modo mais guiado e focalizado. A utilizagao de entrevistas focalizadas facilita a
posteriori a andlise dos dados recolhidos, pois algumas das categorias de
codificacdo, nomeadamente, as conce¢des da professora sobre o ensino,
recursos e materiais utilizados nas aulas e que tipo de estratégias eram

colocadas em pratica, foram definidas no inicio do estudo.
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Para minimizar os riscos que, por vezes, a nossa memoria tem na retencao de
uma grande quantidade de informac&do, de esquecimento de aspetos
importantes e para que os dados tivessem, o mais possivel, o rigor e a
fiabilidade exigida num estudo de investigagcao e para facilitar a transcri¢gao, no

momento das entrevistas, foi usado um gravador.

2.4.2 Analise de documentos

Uma das formas de o investigador se contextualizar e tomar nota de fatos
importantes € através da analise dos documentos disponiveis na escola. Esses
documentos podem ser registos de reunides que os professores realizaram,

planificacées de aula e planificagées de unidades didacticas.

Segundo Bell (2010), a abordagem que se pretende atribuir a analise de
documentos insere-se numa pesquisa orientada para o problema, onde a
leitura de fontes secundarias contribuira para o levantamento de questdes

acerca dos documentos analisados.

Nesta analise documental também se previu a analise do curriculo, programas,
guia do professor e manuais, pois, no contexto em que se desenvolveu este
estudo, foi uma ferramenta que ajudou a interpretagdo de alguns dos dados
recolhidos, especificamente, através das entrevistas. Como afirma Tuckman
(2000), “a informacdo que compilar a partir dos documentos ajuda-lo-a a
preparar o0 seu proprio plano para reunir informagcao direta, como parte

integrante do estudo de caso” (p. 525).

2.4.3 Observacgao

Segundo Aires (2011), “a observagédo consiste na recolha de informacédo, de
modo sistematico através do contacto direto com situagdes especificas” (p. 24).
‘A observagcdo qualitativa é fundamentalmente naturalista; pratica-se no

contexto da ocorréncia, entre os atores que participam naturalmente na
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interaccao e segue o processo normal da vida quotidiana” (Adler & Adler, 1994,
citado por Aires, 2011, p. 25). Nisbet (1977) (citado por Bell, 2010) refere que “a
observacdo ndo € um dom natural, mas uma atividade altamente qualificada
para a qual é necessario nao s6 um grande conhecimento e compreensao de
fundo, mas também a capacidade de desenvolver raciocinios originais e uma

certa argucia na identificagdo de acontecimentos significativos” (p. 161).

A observagao cientifica, de acordo com Ruiz Olabuenaga, (1996), apresentado
por Aires (2011), pode distinguir-se tendo em consideracdo alguns critérios: a)
as diferentes estratégias que se utilizam apara a observacao, isto € se existe
ou ndo uma participagao direta nas situagdes que se pretendem observar; b)os
diferentes niveis de sistematizacdo e de estandardizacdo do conteudo,
podendo estar ou nao limitadas as categorias; c) o grau de controlo dos

momentos de observacao.

Neste sentido, no estudo que se perspetivou, a observagdo recorreu a
participacdo do observador, pois considerando as diretrizes de um estudo de
caso, tendo por base os objetivos tragados e a natureza da investigagao “a
melhor técnica de recolha de dados € a observagao participante e o foco do
estudo centra-se numa organizagao particular, (escola, centro de reabilitagao)
ou nalgum aspeto particular dessa organizagdo.” (Bogdan & Biklen, 2013, p.
90).

A observacgao foi a técnica privilegiada utilizada pelo investigador para recolher
dados relevantes relativos ao desenvolvimento deste trabalho, tendo em
consideragao o cenario do estudo. Esta observacado implicou uma observacao
naturalista no contexto em que esteve a decorrer a acgdo, ou seja, como
apresenta Tuckman (2000), “na investigagdo qualitativa em educagao isto
significa, muitas vezes, estar sentado nas salas de aula, de uma forma tao
discreta quanto possivel e observar os professores a apresentarem um
programa aos estudantes” (p. 523). Assim, a observagido teve por base a
recolha informagdes através do registo em diarios de bordo, pois como
sustenta Bell (2010) os “diarios nao sao registos de encontros ou

apontamentos pessoais de pensamentos e atividades, mas sim registos de
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atividades profissionais. Podem facultar informacdes valiosas sobre o que lhes
€ pedido e porqué” (p. 151). Burgess (1981) (citado por Bell, 2010) defende que
“os diarios podem ser utilizados como um estadio preliminar da entrevista.” (p.

153).

No decorrer das observagdes das aulas o registo foi apoiado por grelhas de
observacado destinadas a pontos especificos de analise, designadamente, o
propésito da observagédo, os sujeitos da observagdo, e as dimensdes da
observagdo (Trindade, 2007). Os momentos de observagdo, quando
sistematicos, podem tornar-se de algum modo incomodativos para grupo de
pessoas que estdo a ser observadas, porém, o trabalho colaborativo existente
entre a professora e a investigadora, promoveram ambientais mais naturais. “A
esperanga dos investigadores de campo cooperativos € integrarem-se no
contexto, tornando-se mais ou menos parte natural do cenario.” (Bogdan &
Biklen, 2013, p.128).

A utilizacdo da observagao podera incorrer em alguns riscos que se relacionam
com a subjetividade das observagdes e a validade das mesmas, assim e para
colmatar os eventuais deslizes, recorreu-se a triangulagdes para a organizagéo
em categorias procurando-se semelhangas e agrupando-se as informacgdes
relevantes recolhidas. O recurso a fotografia foi uma estratégia utilizada pelo
investigador para tentar evidenciar, de forma mais clara algumas das
descricdes os relatos de observacgao, pois considerou-se que os momentos de
registo de fotografia ndo alteraram o comportamento dos alunos, pois esta era
uma pratica recorrente, em momentos observagdo de aulas, no decorrer da
pratica pedagogica, dos estudantes do curso de Formacao de Professores de
Ensino Basico da UNTL e, neste sentido nao constituiu uma novidade para os
alunos. De acordo com Bogdan & Biklen (2013) “As pessoas acabam por se
acostumar e ficar indiferentes a qualquer coisa no seu meio ambiente, e o
fotégrafo ndo constitui excegdo. Ao estar “sempre” presente e integrado, o

fotégrafo acaba por deixar de ser um estimulo especial” (p.141).



57

2.5 Procedimentos do trabalho de campo

A primeira fase do trabalho de campo foi a abordagem junto da diretora da
escola, a fim de realizar o pedido de autorizacdo para a realizagdo do presente
estudo e esclarecimento do mesmo. Depois de explicados, em linhas gerais, 0s
objetivos do estudo, a diretora da escola sugeriu a professora que deveria
realizar o estudo, sendo uma das principais razbes, o dominio da Lingua
Portuguesa e consequentemente a turma 6° ano, cuja disciplina de Estudo do
Meio era ensinada pela respetiva professora. O ambiente da escola onde foi
realizado o estudo ndo era desconhecido para a investigadora, pois, aquela
escola tivera sido, em anos anteriores, um centro de estagio dos estudantes do
curso de Formagao de Professores de Ensino Basico da (UNTL), porém, para
que se estabelecessem lagos de confianga maiores entre os varios
intervenientes, foram realizadas algumas deslocag¢des a escola, para analise
documental e realizacdo de alguns dialogos e conversas informais sobre as
rotinas escolares dos alunos, numero de turmas e numero total de alunos na
escola, como é feita a gestdo dos horarios das turmas em fungédo das salas,
como se processa a avaliacdo de desempenho dos professores, entre outros

aspetos relacionados com a organizagao escolar.

A segunda fase do trabalho de campo foram os encontros realizados com a
professora participante no estudo que para o agendamento das sessdes e
trabalho, de acordo com a sua disponibilidade e a marcacdo das entrevistas
semi-estruturadas. Durante os encontros realizados selecionaram-se o0s
conteudos que podiam ser trabalhados e marcaram-se as datas para a

concretizacado dos mesmos, em sala de aula.

A terceira fase, a mais longa, a que respeita ao trabalho de campo
propriamente dito, consagra as varias as sessodes de trabalho, os encontros de
pré-observacao, observacdo e pos-observacdo, entre a professora e a
investigadora, para a realizacdo das praticas letivas. Durante este periodo
foram retiradas notas de campo: “o relato escrito daquilo que o investigador
ouve, vé, experiéncia e pensa no decurso da recolha e refletindo sobre os

dados de um estudo qualitativo.” (Bogdan & Bicklen, 2013, p.150).
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2.6 Métodos de analise dos dados

A analise da recolha de dados é uma tarefa em que o investigador
sistematizou, agrupou e seleccionou toda a informagdo tendo por base a
definicdo de categorias de codificagdo. “As categorias constituem um meio de
classificar os dados descritivos que foram recolhidos para que o material
contido num determinado tépico possa ser fisicamente apartado dos outros
dados” (Bogdan & Bicklen, 2013, p. 221). Aires (2011) apresenta quatro etapas
numa analise de dados qualitativa: determinacdo das unidades de analise;
categorizagao/codificagédo; formulagao de hipoteses e realizagdo de uma leitura
interpretativa.Os sistemas de codificagao tiveram por base a qualidade dos
dados recolhidos. De acordo com os autores anteriores, puderam-se
estabelecer algumas unidades ou familias de codificagcdo que se relacionam

com o estudo de caso apresentado.

O quadro seguinte mostra as familias de codificagao as respetivas descri¢gdes

para cada uma delas tendo por base Bogdan & Bicklen (2010).
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Quadro: 2.4 Unidades de codificagao

Familias de codificagao Descricéo

Referem-se a informagao que deve reunir dados relativos
Cadigos de contexto ao contexto, a situagao, tépico ou os temas que se podem
classificar.

Sao os dados que contém informagdes sobre aquilo que
alguns sujeitos (professores, alunos) pensam acerca do

Perspetivas tidas | {4 em estudo e que, por vezes, se pode distanciar da

Cadigos iei . L
deg pelos sujeitos visdo geral da definigdo.
definicao
it daa 50 Pensamentos dos | Sdo os dados que contém as informacdes sobre a opinido
itu . .
¢ sujeitos sobre as | que os sujeitos possuem acerca uns dos outros e das
pessoas € 0s pessoas envolvidas na situagao.
objetos
Referem-se aos comportamentos que séo registados pelo
1 . investigador e que ocorrem regularmente (no contexto da
Cadigos de atividade 9 a : 9 (
escola podemos salientar p. ex. o almogo, chamada dos
alunos para verificar a presenca).
Dizem respeito as taticas, métodos, técnicas que os
Cddigos de estratégias professores utilizam para realizar varias atividades ou

agodes.

Baseiam-se nas relagdes que sao estabelecidas entre as

Cédigos de relacao e de >’ °
pessoas nao oficialmente definidas.

estrutura social

Adaptado de Bogdan & Biklen,( 2010, pp. 220 -228)

Com base nas descricbes apresentadas foi possivel a selegdo dos episddios
das atividades didaticas que foram colocadas em pratica que serao

apresentadas e analisadas no capitulo trés deste trabalho.

Depois do processo anterior, designado por descobertas da “unidade de
analise e categorizagdo” (Colas, 1992, citado por Aires, 2011, p. 253) foi
importante, segundo o mesmo autor, a realizacdo das hipoteses e/ou
preposi¢cdes e a formulagdo de conjeturas fundamentadas (formulagdo da
teoria). A analise exploratéria dos dados desenvolveu-se através da
organizacdo do material recolhido, no decorrer das observagdes das aulas,
previamente preparadas, tendo como categoria de codificacdo o tipo de
atividade ou estratégia colocada em pratica, durante o ensino da disciplina de

estudo do meio, numa turma do sexto ano. De seguida, foram efetuadas
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interpretacdes que permitissem interligar as categorias selecionadas e por fim,
apresentou-se uma argumentagdo valida de acordo com um processo de

teorizacgao.

Sustentado por Aires (2011) a analise exploratéria envolve: i) descricdo —
analise dos segmentos de cada teoria a fim de estabelecer padrdes nos
materiais empirico recolhidos; ii) interpretagao — estabelecer conexdes entre as
categorias de dados; iii) teorizagdo — arbitrar procedimentos que assegurem a

plausibilidade de relagdes.
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Capitulo 3 — Analise e Interpretacao de

dados

No presente capitulo situar-nos-emos na apresentagao, analise e interpretacao
dos dados considerando as questdes de investigagdo formuladas quando do

inicio da realizacio deste estudo.

Esta parte do trabalho de investigagdo encontra-se estruturada em varios
pontos. Assim, no primeiro ponto, apresentam-se o0s conteudos e o0s
indicadores de aprendizagem, relativos ao programa de estudo do meio,
abordados pela professora nas aulas durante o processo de investigacdo. Os
dois pontos seguintes referem-se a caraterizagdo da professora e do contexto
de trabalho onde o estudo foi desenvolvido. Assim, de acordo com as questdes
orientadoras do estudo, em particular as que se prendem diretamente com o
ensino das ciéncias, sera apresentado um ponto relativo as concecbes da
professora participante sobre o ensino das ciéncias, bem como a descrigdo e
anadlise de estratégias utilizadas no ensino dos conteudos apresentados,

inicialmente, no primeiro ponto deste capitulo.

3.1 Programa de Estudo do Meio — conteudos

selecionados

O programa da disciplina de estudo do meio tem como principal finalidade que
as criangas timorenses tenham acesso ao conhecimento histérico e social de
Timor-Leste e que adquiram conhecimentos relacionados com o mundo natural
e o universo, de forma articulada. O programa esta dividido em quatro grandes
blocos: Eu e os Outros, Eu e a comunidade, Eu e o Pais e Eu e o Ambiente
Natural. Os trés primeiros blocos contém conteudos, maioritariamente,
relacionados com a area das ciéncias sociais e o ultimo bloco — Eu e o
Ambiente Natural — esta mais direcionado para os conteudos das ciéncias da

natureza.
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“A disciplina designada por Estudo do Meio visa constituir-se como um espaco
curricular através do qual se pretende contribuir para o desenvolvimento do projeto
de formagao pessoal e social que as escolas do Ensino Primario da RDTL
compete promover. Tendo por referéncia o contributo das ciéncias sociais e das
ciéncias naturais, bem como a atencao que, neste ambito é conferida aos tdpicos
locais (...).”

(Programa da disciplina de estudo do meio.RDTL p.2)

O presente estudo, por se relacionar com didatica das ciéncias, focou os
seguintes conteudos: a flora, a terra e o sistema Solar. Para cada um destes
conteudos, foram selecionados os indicadores de aprendizagem do programa
que se relacionavam com as atividades desenvolvidas e com os respetivos

conteudos.

O manual escolar existente em Timor (Estudo do Meio 6, 2012, Porto Editora)
foi elaborado na sequéncia da reforma curricular do 1° e 2° ciclo do ensino
basico, cujos programas entraram em vigor em 2007, depois de aprovados pelo
METL. Estes manuais procuram constituir uma ferramenta de trabalho, um
apoio no trabalho quotidiano dos professores. Dado o seu papel e a sua
presenca na sala de aula e no trabalho desenvolvido pelos professores,
recorreu-se ao manual escolar utilizado na escola para proceder a escolha, a

preparacao das aulas e das atividades.

Os planos de aula desenvolvidos foram realizados partindo de um conteudo ou
tema existente no manual, foram selecionadas as estratégias mais adequadas
para colocar em pratica o topico de estudo e, posteriormente, identificado(s)
o(s) indicadores de aprendizagem previstos no programa da disciplina. Em
todos os conteudos, existe um conjunto de indicadores de aprendizagem,
relacionados com a generalidade do conteudo, porém, o conteudo a terra
apresenta um elevado numero de indicadores de aprendizagem relativos a
temas especificos esta situagao levou-me a considerar mais adequado separar
cada um dos indicadores de aprendizagem pelo sub conteudo correspondente.
Todos os conteudos selecionados estdo inseridos no bloco Eu e o Ambiente

Natural.

O quadro seguinte sistematiza os conteudos e os indicadores de aprendizagem
selecionados para o referido estudo e foi elaborado com base no programa de

estudo meio do 6° ano.
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Quadro: 3.5 Organizagao dos conteudos e indicadores de aprendizagem

Bloco Contetdo Indicadores de Aprendizagem
Participa no desenvolvimento de experiéncias
Aflora que permitam compreender como se
alimentam, desenvolvem e reproduzem as
plantas.
ATerra Participa no desenvolvimento de experiéncias
relacionadas quer com a importancia da agua
) _ quer com as formas da sua existéncia e da
Aagua e a vida na terra sua transformacéo no seio da natureza.
Identifica a hidrosfera e a litosfera na regiao;
Hidrosfera e Litosfera Indica as partes da hidrosfera e litosfera.
Eueo Localiza Timor-Leste no globo e no
Ambiente lanisféri
Timor — Leste no mun Rl
Natural o] este no mundo

O Sistema Solar

Indentifica a terra, o sol como astros;

Identifica o movimento de rotacdo e
translacao da terra;

Relaciona a sucessao dos dias e das noites
com o movimento de rotagdo da terra em
volta do sol;

Identifica a terra como um planeta do sistema
solar;

Localiza todos os planetas do sistema solar
em fungao da sua posigéo face ao sol.

(Com base em programa de Estudo do Meio 6° ano, p.49-50)

3.2 Caraterizacao da professora participante do

estudo

O conhecimento de algumas das realidades das escolas em Dili e o contacto

com os diretores e outras estruturas das escolas, a par do contacto com varios

professores que ensinam ciéncias, levaram-me a selecionar esta professora,

com idade entre os 40 e 50 anos, desde logo, por ter um dominio da lingua

portuguesa superior ao dos restantes professores, apesar das fragilidades

linguisticas, a professora na maior parte do tempo, dentro da sala de aula,

procurava explicar conceitos em portugués, nao obstante o recurso em
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determinados momentos (resolver um duvida, certificar as aprendizagens), a
lingua Tétum. Esta opgdo foi também suportada na opinido da diretora da
escola, como ja referi anteriormente (capitulo dois). Além do dominio da lingua
portuguesa constituiram também critérios a sua disponibilidade e recetividade
para novas aprendizagens, quer no dominio cientifico das ciéncias naturais,
quer no dominio metodoldgico, e a sua abertura para experimentagao de novas

praticas e consequente discussao.

Relativamente as habilitacbes profissionais, a professora referiu ensinava
desde 2002, que tinha terminado o bacharelato em 2009, em acbes de
formacao promovidas pelo ministério da educacéao timorense. Estas formacdes
foram realizadas, na sua maioria, pelos professores da cooperagao portuguesa
e, em algumas areas por professores da cooperacgéao brasileira. Na entrevista, a
professora refere que a sua area especifica de formacdo é matematica, mas
ensina e tem vindo a ensinar estudo do meio porque ha falta de professores

nesta area.

1.1 Qual é a sua formagao académica?

A minha area especifica € matematica, mas sempre ensinei estudo do meio
porque ha falta de professores.

1.2 Em que ano concluiu a sua formagao académica?
Terminei o bacharelato em 2009.
1.3 Qual a sua area especifica de ensino?
E Estudo do meio.
14 Qual a sua situagao profissional?
Professora permanente nesta escola.
1.5 Ha quantos anos ensina?
12 anos...desde 2002
(E1PA 19/06/2014)

Perante as fragilidades linguisticas que sao do nosso conhecimento e apds o
convivio diario comprovado, optou-se por colocar perguntas diretas que néo
pretendiam, embora também n&o o impedissem, que a professora tivesse de
apresentar um discurso elaborado. O conhecimento geral desta realidade

permite-nos afirmar que um dos problemas e um dos entraves ao didlogo e
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interagcdes pessoais advém do receio de cometer erros pela auto censura
permanente relativa ao dominio da lingua portuguesa, acrescido do facto da

conversa ter sido gravada.

O contacto com a professora decorreu da atividade de supervisdo, ja
mencionada no capitulo dois. Da relacéo inerente a esse processo resultou um
clima de confianga que permitiu que este trabalho de investigacdo se
realizasse, naquele contexto especifico. A professora sempre se mostrou
disponivel para discutir assuntos relacionados com a pratica pedagogica dos
professores estagiarios, colocava duvidas sobre aspetos tedricos relacionados
com conceitos ou temas especificos das ciéncias e mostrou interesse em
aprender como se pode ensinar melhor. Dos varios momentos de observagao e
do contacto com a realidade das escolas timorenses destaca-se um interesse,
por parte dos professores, em aprender e mudar as suas praticas, de acordo
com as novas metodologias, expressao utilizada pela professora, para designar
estratégias diferentes e utilizacdo de diferentes recursos. A formacgao continua
de professores, tendo por base aprendizagem dos conteudos que tém de ser
ensinados, as estratégias que podem ser executadas junto dos alunos e o
aumento da proficiéncia linguistica em portugués sao objetivos que esta

professora almejava para se tornar melhor professora. (DI, 04/2014).

3.3 Caraterizagcao do contexto de trabalho

O presente topico apresenta a caraterizacdo da escola, tendo por base a sua
localizacdo, a sua estrutura e as condicdes fisicas existentes; apresentar-se-a
a distribuicdo dos tempos letivos previstos curricularmente e os verificados no
contexto educativo desta instituicdo, em cada uma das disciplinas incidindo
maior relevo na disciplina de estudo do meio, pela natureza especifica do
estudo; far-se-a uma descricdo do ambiente escolar na dimens&o linguistica,

econdmica, social e cultural tendo em consideracao aquele contexto especifico.

A escola é formada por varios blocos que formam um retédngulo, todos os
blocos sao apenas de rés do chdo, numa zona plana, em todos os lados existe

uma rua e a escola & cercada por um muro. A escola basica central é



66

constituida por 1°, 2° e 3° ciclos e, desde 2012 inclui também jardim de

infancia.

Figura: 3.1 Vista aérea sobre a escola

A referida escola que, inicialmente, servia apenas a alunos do primeiro e
segundo ciclos do ensino basico, sendo considerada escola primaria, foi,
recentemente, indicada como uma escola de ensino basico onde os alunos
podem prosseguir os seus estudos até ao nono ano, concluindo o terceiro ciclo
do ensino basico. Em simultdneo com a mudancga referida, a escola passou,
também, a incorporar alunos com 4 e 5 anos destinados ao ensino pré-escolar.
A escola tinha um total de vinte e seis turmas distribuidas pelos diferentes anos
do Ensino Basico, completando um total de (1681) mil seiscentos e oitenta e
um alunos, a somar a estes valores existiam mais quatro turmas, com um total
de duzentos alunos respeitantes ao ensino pré-escolar. A Escola Basica Central
— Farol esta situada no distrito de Dili ,em Timor-Leste e foi naquele contexto

que o presente estudo se desenvolvera.
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A escola tinha, aproximadamente, dezasseis salas de aulas dispostas como o
mesmo tipo de mobiliario e com as mesmas dimensodes, nao existindo, como
na maioria das escolas timorenses, salas equipadas com material de
laboratério. Os materiais € 0s recursos existentes (manuais, instrumentos
musicais, livros, mapas, globos,...) encontravam-se arrumados, em caixas, na
sala dos professores. A sala dos professores continha quatro computadores de
secretaria, sem acesso a internet, que os professores, utilizavam, por vezes
para realizarem materiais de apoio as aulas (fichas de trabalho, fichas

informativas).

Figura: 3.2 Vista exterior das salas de aula da escola e atrio central

As turmas do 1° e 2° ciclos tinham o horario da parte da manha e a cada turma
correspondia uma sala. As salas eram compostas por cadeiras com apoio € 0s
alunos estavam, normalmente, dispostos em filas. Durante o ano letivo, os
trabalhos que eram realizados nas aulas de todas as disciplinas e das turmas
que utilizavam aquelas salas eram colocados nas paredes. A sala, onde
decorreu o estudo, era retangular e tinha janelas em dois dos lados paralelos,
existindo por isso, bastante luminosidade dentro da sala de aula, sendo

particularmente dificil escurecé-la, se necessario. Dentro desta sala em
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particular, ouve-se normalmente os ruidos, vindos do exterior (automaéveis, todo
tipo de veiculos motorizados, vendedores ambulantes pessoas a falarem)

porque se encontra relativamente proxima da rua.

Figura: 3.3 A sala de aula onde decorreu o estudo e a turma

~
2
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A dindmica de organizacdo dos materiais da sala de aula, o mobiliario e o
elevado numero de alunos podiam condicionar, de certo modo, a existéncia de
um ambiente de sala de aula ideal e que favorega a aprendizagem dos alunos.
As carateristicas evidenciadas pareciam favorecer a utilizagdo de um modelo
de ensino mais expositivo pela professora. Nao obstante, nas aulas
observadas, embora a professora assumisse, normalmente, uma posicao
central na sala, escrevesse o sumario e procurasse clarificar os objetivos da
aula, através da apresentagdo de um organizador prévio de informagéo, e da
apresentacao da nova informacdo partindo das estruturas cognitivas dos
alunos em articulagdo com novos conceitos (Arends, 2007), houve uma
intengdo que as praticas letivas realizadas se organizassem em funcéo dos
fundamentos tedricos relacionados com uma metodologia de ensino centradas

no aluno, onde
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“o ambiente de aprendizagem para a realizagcéo de discussdes é caracterizado por
processos abertos e papéis ativos por parte dos alunos. Exige também uma
utilizagdo cuidadosa do espacgo fisico. O professor pode variar os graus de
estrutura e de convergéncia de uma determinada discussao, dependendo da
natureza da turma e dos objetivos da aprendizagem.”

(Arends, 2007, p.413)

Na primeira observagdo de aula realizada, constatei que a movimentagao da
professora dentro da sala se fazia ao longo de dois corredores laterais
(localizados junto as janelas) e na zona da frente da sala junto ao quadro, o
que dificultava a interacdo entre a professora e todos os alunos, ou seja,
apenas os alunos sentados nas periferias beneficiavam de alguma proximidade
da professora. Foi neste contexto que considerei importante selecionar o tépico
da organizacado da sala para discussdao com a professora, no sentido de ser
analisada a dinamica das interacdes entre os alunos e a professora e entre
professora e alunos, a sua importdncia no processo de ensino e de

aprendizagem e hipoteses de alteracéo espacial.

Durante o periodo em que decorreu este trabalho de campo, e depois de
analisadas as possibilidades de alteracido do espaco de sala de aula, apesar
das limitagdes fisicas, foi possivel realizar uma alteragcdo na disposicdo das
cadeiras dos alunos, de modo a que ficasse facilitada a mobilidade dos alunos
e do professor, que o acesso do professor a cada um dos alunos fosse mais
rapido e eficiente e que a organizagao dos alunos para as atividades de
trabalhos colaborativos fosse menos cadtica e ruidosa. As cadeiras foram
posicionadas para forma de L. Na horizontal, cada “L” continha, em geral, seis
cadeiras, ficando as duas cadeiras encostadas a cada uma das paredes
laterais e as restantes quatro cruzavam-nas perpendicularmente, totalizando
um conjunto de doze “L’s”, divididos por um corredor central. A fotografia

seguinte ilustra a disposi¢cado da sala depois da alteragao apresentada.
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Figura: 3.4 Disposigado da sala depois de realizada a alteragao

(nota: esta fotografia foi tirada a posteriori)

A alteracédo da disposicao do mobiliario da sala implicou ter de negociar com
todos os professores que lecionavam naquela sala, quer no periodo da manha3,
quer no periodo da tarde. Inicialmente, alguns professores mostraram-se pouco
entusiasmados porque consideravam que os alunos podiam conversar mais e
gerar mais confusao dentro da sala de aula. No entanto, depois de realizada a
experiéncia, os professores mostraram-se surpreendidos com a maior
facilidade de mobilidade na sala e alguns professores de outras turmas

decidiram fazer o mesmo nas suas salas. (DI 06/2014)

O quadro seguinte é referente ao horario da turma de 6° ano, na qual foi
realizado o estudo. As aulas tém inicio as oito da manha. Os alunos
concentram-se no atrio da escola, em filas e por turmas; os primeiros dez
minutos s&o dedicados a algumas oragdes religiosas e a entoagéo do Hino de
Timor-Leste, em coro, com orientagdao de um professor que se faz ouvir através
de megafone. Posteriormente, cada turma entra para a sua sala de acordo com

as indicagbes fornecidas pelo professor que orientou a atividade geral. Depois
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dos alunos entrarem nas salas, as aulas iniciam-se de acordo com os horarios

disponiveis para cada uma das turmas.

Quadro: 3.6 Horario da turma de 6° ano

Segunda-

feira Terga-feira  Quarta-feira Quinta-feira  Sexta-feira
8.10-9.00 Matematica Religigo EStUd.O do L. Portuguesa Matematica
Moral Meio
9.00-9.50 Matematica FELEE EStUd.O do L. Portuguesa Matematica
Moral Meio
9.50-10.20 Intervalo
10.20-11.10 | Ed.Fisica L.Portuguesa Matematica Lingua Tétum Esf\‘jzi‘;do
11.10-12.00 = Ed.Fisica L. Portuguesa Matematica Artes e Estudo do
Cultura Meio

Pela observacdo do quadro anterior, constata-se que os alunos tém vinte
tempos letivos, que correspondem a cerca de dezasseis horas letivas por
semana, contrariamente ao estabelecido pelas orientagdes curriculares que
propdem de vinte e quatro a vinte e seis tempos letivos semanais, dependendo
da inclusao ou nao da disciplina de inglés. Existem quatro tempos de cinquenta
minutos cada um, para a disciplina de Estudo do Meio, num total de duzentos
minutos enquanto que no programa est&o previstos cinco tempos de cinquenta
minutos (duzentos e cinquenta minutos, por semana), ficando a disciplina com
menos um tempo de aulas por semana do que aquilo que esta previsto no

curriculo.

O quadro seguinte apresenta o plano curricular e a distribui¢ao letiva para cada
uma das disciplinas do 1° e 2° ciclos do ensino basico, de acordo com os

principios orientadores do plano de desenvolvimento da reforma curricular.
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Quadro: 3.7 Plano curricular do 1° e 2° ciclos do Ensino Basico

Areal/Disciplina 1°¢ 2° 3° 4° 5° e 6°
Linguas (Tétum) 5 4 3 3
Linguas (Portugués) 3 4 5 5
Linguas (Inglés) — — — 2*
Matematica 5 5 5 5
Estudo do Meio 6 6 5 5
Educacao Religiosa e Moral 1 1 1 1
Educacao Fisica 2 2 2 2
Educacao Artistica 2 2 2 2
Total 24 24 24 24/26

*Disciplina de inglés opcional, em fungdo das possibilidades das escolas.

(Retirado dos Principios Orientadores e do Plano de desenvolvimento da Reforma Curricular do
E.B. p. 18)

No Quadro 8 apresenta-se o numero de tempos do horario da turma em
comparagado com o numero de tempos que sdo previstos no referido

documento.

Quadro: 3.8 Comparagao entre numero de horas previsto pelo curriculo e

o verificado no horario da turma de 6° ano

Numero de tempos
Disciplina previstos
curricularmente

Nidmero de tempos do
horario da turma

Linguas (Tétum) 3 1
Linguas (Portugués) 5 4
Linguas (Inglés) 2* 0
Matematica 5 6
Estudo do Meio 5 4
Educacao Religiosa e Moral 1 2
Educacao Fisica 2 2
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Numero de tempos
Disciplina previstos
curricularmente

Ndmero de tempos do
horario da turma

Educacao Artistica 2 1

24/26 (tempos de 50 20 (tempos de 50

Total minutos) minutos)

A justificagdo apresentada para a diminuigdo do numero de tempos letivos nas
respetivas disciplinas, pela diretora da escola, prendia-se com o facto de a
escola possuir um numero reduzido de salas para o numero elevado de turmas,
havendo a necessidade de haver exclusivamente o horario da manha para
alguns dos anos e o horario da tarde para os restantes. A escola situada no
coracao da cidade de Dili era uma escola de eleicdo para muitos timorenses e
havia inumeras solicitacdes para inscrigcdes de criangas nesta instituigcao, tendo
sido uma das razdes para que, recentemente, a escola tenha iniciado atividade
também com jardim de infancia, para que os alunos pudessem iniciar os seus

estudos desde o pré-escolar até ao 3° ciclo, sempre na mesma escola.

O presente estudo desenvolveu-se numa turma do 6° ano, com sessenta e
nove alunos, na disciplina de estudo do meio, nos conteudos que se referem as
ciéncias da natureza, uma vez que, desta disciplina, também fazem parte
conteudos de ciéncias sociais. Durante este processo, foi realizado um trabalho
inicial de acompanhamento com a professora titular da turma, relativamente a
organizagao dos conteudos e esclarecimento de conceitos teoricos,
relacionados com o tema das ciéncias. No decorrer deste trabalho, a
professora foi selecionada pelo grupo de responsaveis da instituigdo publica de
formacdo de professores, a semelhanca de anos anteriores, para ser
professora cooperante de um grupo de cinco estagiarios, os quais supervisionei
e acompanhei, no seu processo formativo, na disciplina de Pratica Pedagdgica

do 4° ano, do curso de professores de ensino basico, UNTL.
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Na sala dos professores existem manuais portugueses e brasileiros, que os
professores utilizavam como recursos para aprofundar ou completar um

determinado tema do programa, nas varias disciplinas.

As planificagbes gerais contém os titulos das unidades dos manuais,
distribuidos pelos trés periodos. As planificagdes de aula da professora com
quem trabalhei continham o tema do que iria ser trabalhado na aula, uma
indicacao simples daquilo que o professor iria realizar e o tempo,
correspondendo ao numero total de minutos da aula. Todos os planos de aula
sao apresentados a diretora da escola, previamente, e a mesma deve assinar e
aprovar todos os planos de todas as aulas. Este processo pretende permitir a
diretora controlar o numero de aulas ministradas pelos professores e as
atividades que sao realizadas e, em fungao destes documentos. A diretora da
escola realiza uma avaliacdo do desempenho de cada um dos professores da

escola.

Os professores com quem conversei, quer formal quer informalmente, quando
questionados sobre o uso da Lingua Portuguesa, na sala de aula, para ensinar,
encolhiam os ombros e sorriam, dizendo que sim, que usavam, mas que as
explicagcbes do que estava escrito em portugués, no manual era realizada em
Lingua Tétum, para que os alunos pudessem compreender melhor. Nas
observacbes que realizei, constatei que os professores utilizavam a Lingua
Tétum em grande parte da aula, embora no quadro todas as informacdes
fossem escritas em portugués. Estas informagdes dizem respeito, ndo apenas
a disciplina de Estudo do Meio, mas estendem-se também a outras disciplinas,
que tive oportunidade de acompanhar, uma vez que era supervisora de um
grupo de cinco estagiarios que ensinavam todas as disciplinas do 2° ciclo do

ensino basico.

Durante o trabalho que desenvolvi como supervisora de pratica pedagdgica,
deparei-me com diversas situacdes que se distanciavam do estabelecido pelas
normas curriculares existentes, designadamente, no que se refere ao numero
de horas letivas semanais, por ano e por disciplina, a utilizagdo da Lingua

Portuguesa, como uma das linguas oficiais e de ensino, e aos conteudos que
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sao ensinados. Esta estabelecido, por determinacéo superior do METL, que os
professores na sala de aula podem usar as duas linguas oficiais de ensino, a
lingua tétum e a lingua portuguesa, a primeira num limite de 25% da aula e a
segunda nos restantes 75%. Esta determinagado parece revelar consciéncia da
necessidade de deixar claro qual é a lingua oficial e de ensino (portugués) que
deve prevalecer. Para esta determinagcao concorrera o facto de os materiais, os
curriculos e manuais escolares, estarem elaborados em lingua portuguesa por
opc¢ao das autoridades timorenses, e ainda o reconhecimento de que sera pela
pratica da lingua que os alunos vao adquirir e desenvolver as suas
competéncias linguisticas e de comunicagdao. A competéncia para comunicar
em qualquer lingua consiste em conhecer mais do que a sua fonética,
morfologia, sintaxe e Iéxico. A importancia de aprender portugués consiste na
organizagcao do discurso, na interpretacdo de gestos e expressdes faciais e
utilizar a linguagem de acordo com um determinado contexto. Conhecer e
aprender uma lingua nova abre janelas e amplia horizontes, pois, como
sustenta Wittgenstein (2007) “the limits of my language mean the limits of my
world” (p.82).

7

Em contextos de diversidade linguistica, como € o caso de Timor, parece
considerar-se fundamental que as criangas aprendam o portugués, uma das
duas linguas oficiais, em simultdneo com os conteudos das diferentes
disciplinas, e os conteudos da disciplinas constituem também um meio para
aprender portugués, aumentar o seu vocabulario e ajudar a organizar o
pensamento. Como sublinha Allen (1991, (citado por Arends, 2007) existem
métodos que podem ser eficazes na aprendizagem dos alunos, tais como,
simplificar a linguagem, utilizar gestos e relacionar o discurso com o contexto,
manter uma linguagem compreensivel, tendo em consideracdo as
necessidades dos alunos e utilizar a lingua materna dos alunos de forma

prudente e quando necessaria.

A necessidade da simplificagdo da linguagem tornava-se evidente na diferenca
entre a formulagdo das perguntas que a professora registava no plano de aula,
na sequéncia dos encontros de preparagao, € aquelas que de facto colocava

em aula aos alunos.
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A estruturagao do discurso em lingua portuguesa era preparado no encontro de
pré-observacédo e de apoio a planificagdo, optando a professora por registar
todas as questdes que ia colocar aos alunos, alegando sentir-se assim mais
segura. No entanto, no decorrer da aula, verificava-se uma preocupagao em
simplificar a linguagem utilizando apenas o vocabulario que lhe parecia
essencial para os alunos compreenderem o0 que queria perguntar. Alguns dos
alunos conseguiam compreender o discurso e respondiam de acordo com a
interpretacéo que tinham feito. Os alunos nem sempre respondiam em lingua
portuguesa, recorriam a lingua tétum para expressar o que queriam naquele
momento. A lingua portuguesa era utilizada na leitura de textos informativos,
nos exercicios e atividades de sala de aula, em algumas cangbes e nas
oragdes religiosas. A lingua utilizada nos intervalos e nas conversas entre
pares também era, predominantemente, a lingua tétum A lingua portuguesa,
em certa medida, parecia circunscrever-se ao contexto formal da sala de aula e

nao o tempo todo.

3.4 Concecoes da professora sobre o ensino das
ciéncias
Segundo Giordan (1993), investigagbes realizadas sobre como se ensina
ciéncias na década de 70, em Franca, desencadearam estudos um pouco por

toda a Europa sobre 0 modo como os alunos aprendem ciéncias € como o

conhecimento cientifico pode ser transmitido.

“Cémo se pretende formar ele pensamiento Cientifico con métodos repetitivos
imitativos donde hace del alumno un simple ejecutor o un espectador, por no decir
um simple creyente? Cémo podemos pretender formar ele pensamiento cientifico
cuando nosotros, professores de ciencias, nos contentamos con repetir un saber
sin planearmos la mas minima pergunta?”.

(Giordan, 1993, p.20)

As questdes levantadas por Giordan (1978) podem constituir o ponto de partida
para que os professores possam iniciar um processo reflexivo sobre a forma

como ensinam ciéncias aos seus alunos.
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As concecdes sobre o ensino das Ciéncias que se apresentam neste topico
tiveram por base as informacdes da professora fornecidas em entrevista e o
registo, no diario de investigacdo, de situagdbes que pudessem ser
argumentativas, relativamente as questdes analisadas, designadamente de que
forma é que as praticas profissionais podem ser afetadas, tendo em
consideragao as diferentes conceg¢des do ensino das ciéncias. Embora as
informagdes que recolhemos através da entrevista apresentem um teor vago,
pelo cariz particular do contexto onde foi desenvolvido o estudo, foi opgao
colocar o didlogo mantido com a professora. Assim, durante a entrevista, a
professora de 2° ciclo quando questionada acerca do que pensava sobre como

ensinar ciéncias destacou que:

“Ciéncias é mais facil de ensinar comparado com a Matematica. Matematica... as
contas. Muito dificil. Ciéncias sé & preciso memorizar. Ciéncia € mais facil porque
so6 fala. Estuda bem e vé as imagens e depois ja se sabe.”

(E1PA 19/06/2014)

A resposta dada pela professora estabelece uma comparacédo entre ensinar
matematica e ciéncias, atribuindo, a primeira, maior dificuldade no seu ensino,
referindo em particular os algoritmos. Relativamente ao ensino das ciéncias, a
professora define-o como “mais facil’, uma vez que sé € “preciso memorizar” e,
para isso, s6 “precisa de ler’ e “ver algumas imagens”. Com efeito, para além
das afirmagdes da professora na entrevista, os registos de observagdes
realizadas ao longo do trabalho de campo, evidenciam que ensinar ciéncias,
para esta professora, assentava numa perspetiva tradicional, centrada no
professor, onde o0 mesmo é responsavel pela transmissdao dos conteudos,

selecdo das atividades e fornecimento de materiais de apoio.

“No caso concreto da Didactica das Ciéncias, € preciso ter em conta as tradigbes
docentes (e sociais) extremamente enraizadas que consideram o ensino uma
tarefa simples, para a realizagdo da qual basta conhecer a matéria, ter alguma
pratica docente e ter alguns conhecimentos "pedagdgicos" de caracter geral”.

(Cachapuz, Gil, Praia & Pérez, 2001, p.157)

Observacgao 1 — Esclarecimento de duvidas

Nesta aula, foram abordados os fendmenos relativos as transformacées fisicas

da agua no ciclo da agua. A professora comegou por realizar um esquema no
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quadro do ciclo da agua, semelhante ao que estava no manual, e explicou o
circuito da agua, fazendo pausas, em cada uma das transformagdes fisicas
(evaporagao e condensacgao), seguindo a definicdo escrita que esta

apresentada no manual.

Figura: 3.5 Representagao do ciclo da agua

L —— T

(Esbocgo plano de aula do dia 19/09/14)

Definigao:

A passagem continuada da agua pelos estados fisicos da Natureza denomina-se
Ciclo da agua. Este processo ocorre em duas fases:

1?2 fase — da superficie terrestre para a atmosfera: Por agdo da energia solar, a
agua existente na superficie terrestre (nos oceanos, mares, rios e lagos) passa
para a atmosfera. Esta transferéncia processa-se do estado liquido para o estado
gasoso, ou seja, evaporagao.

Ao atingir camadas mais finas da atmosfera, o vapor de agua arrefece e
condensa-se, transformando-se em pequenas gotas de agua mais leves do que o
ar.

22 fase — da atmosfera a superficie terrestre: O vapor de agua da atmosfera
pode regressar a superficie terrestre numa das formas de precipitagdo (por
exemplo, chuva, granizo ou neve).
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Quando ocorre a precipitacdo em qualquer regido da superficie terrestre, parte da
agua evapora-se novamente para a atmosfera, outra cai diretamente na litosfera.
Quando o solo é impermeavel, a agua infiltra-se formando lengois de agua.

(Manual de 6° ano adotado pela RDTL, 2012, p.88)

No final da explicacdo segue-se a verificacdo da aprendizagem através do
seguinte dialogo:
Professora (P): Perceberam? (pergunta dirigida a toda a turma)
Alunos (A): Sim (em coro, com prolongamento de som na ténica da silaba)
P: Perceberam ou nao?

A: Sim (No mesmo registo que o anterior, mas com um aumento no volume)

P: Entado, agora vocés vao copiar isto para o caderno.

(DI 19/09/2014)

Os alunos iniciam a coépia e, entretanto, os mais rapidos vao terminando. Uma
das alunas que se encontrava nas cadeiras da frente e que ja tinha terminado

coloca uma questéo.

Aluna A: Professora eu nao percebi evaporagao, pode explicar outra vez?

P: Sim, posso. Entdo, evaporagéo € quando a agua que esta no mar, por exemplo,
(aponta para o esquema no quadro do ciclo da agua) evapora e forma as nuvens,
como esta aqui. (Depois repetiu a explicagdo em lingua tétum) Ja compreende?
Aluna: Sim. Obrigada.

(DI 19/09/2014)

Neste dialogo a resposta sim (com o aumento de volume) por parte dos alunos
foi suficiente para que a professora considerasse que os alunos tinham
compreendido a explicagado. A professora néo solicitou a nenhum aluno para
explicar, no caso de ja ter percebido, e, também, n&o aproveitou o caso de um
dos alunos ter duvidas para que outros pudessem mostrar o que aprenderam.
Neste cenario, a aprendizagem de conceitos é vista como algo que se aprende
de forma estatica, que se acumula, ao invés de se tornarem utensilios
intelectuais, destinados a resolver uma familia de problemas, que caraterizam
uma disciplina como argumenta Astolfi (1992) (citado por Astolfi, Darot,

Ginsburger-Vogel & Toussaint, 2002).
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A visdo apresentada parece distanciar-se dos pressupostos da didatica das
ciéncias, designadamente, a aquisicdo e mobilizacdo de saberes cientificos
dirigidos para a resolucdo de problemas do quotidiano, e que suscite a
curiosidade pela investigacao cientifica, por parte dos alunos. Como afirmam

Astolfi, Darot, Ginsburger-Vogel e Toussaint (2002):

“A Didatica das Ciéncias tende a centrar-se nas dificuldades de apropriacdo dos
conteudos. Como pratica de formagéo, alarga a paleta de interpretacao e de
intervengao dos docentes, reinsere os contelidos no seu quadro de procedimentos
e atitudes. Nao obstante, a formacgao em didatica das Ciéncias nao &, por si so, a
totalidade de uma formagéao para se ensinar ciéncias”.

(Astolfi, Darot, Ginsburger-Vogel e Toussaint, 2002, p.11)

Em conformidade com a afirmacdo anterior, McDermott (1990) e Viennot
(1997), (citado por Cachapuz, Gil, Praia & Peérez, 2001), mostraram as
insuficiéncias de uma formacdo de professores que separa os conteudos
cientificos dos pedagodgicos-didaticos, argumentado sobre a necessidade de
um tratamento global, integrado, de problemas especificos que se colocam no

processo de ensino e aprendizagem das ciéncias.

Quando questionada sobre a forma como os alunos aprendem a professora

referiu que:

“Ha criangas que aprendem bem e outras ndo aprendem tdo bem. Tem muitas
criangas dentro da sala. Elas ndo compreendem o que estdo a ler e entdo temos
explicar em tétum. So6 alguns alunos é que pdem duvidas, outros ndo. Algumas
nao aprendem tdo bem. Uma pessoa so6 é dificil de controlar a sala.”

(E1PA 19/06/2014)

Nesta afirmacgao da professora parece estar subjacente que a aprendizagem
dos alunos nao depende da forma como o professor ensina ou como 0s
conhecimentos sao transmitidos aos alunos, pois “é sempre forte a tentagao de
atribuir as lentiddées ou os insucessos a carateristicas pessoais dos alunos,
como a sua falta de esfor¢os ou de motivacao” (Astolfi, Darot, Ginsburger-Vogel
& Toussaint. 2002, p.10). A professora sublinha, também, o facto de os alunos
nao compreenderem o que estdo a ler. Com efeito, o ensino em Timor-Leste
nao € efetuado na lingua materna dos alunos e, na maioria dos casos, também
os professores possuem elevadas limitagdes relativas ao dominio oral e escrito

da Lingua Portuguesa. Um outro aspeto é destacado pela professora como
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uma das razdes das dificuldades de aprendizagem dos alunos que tem que ver
com o numero de alunos por turma, e que assume particular importancia nas
escolas timorenses. Tentar motivar e realizar questdes desafiantes, quando ha
sessenta e nove alunos dentro de uma sala, parece ter dificultado a utilizacéo
de estratégias mais diversificadas que colocassem o aluno no centro da

aprendizagem.

A professora parece dominar todos os conteudos que sédo ensinados e parece
nao haver espaco ou possibilidade de desvios relativamente aquilo que a
professora preparou para ensinar e o que efetivamente acontece na aula. No
decorrer da observagdo de algumas aulas, dificiilmente, foram registados
desvios das atividades preparadas inicialmente ou de conteudos selecionados,
embora houvesse, como ja foi referido, alteracdo na formulacdo das questdes
colocadas aos alunos em comparagao com as registadas no plano, o dialogo
entre a professora e os alunos circunscrevia-se aos temas da aula ndo
parecendo haver espago para a problematizacdo de ideias ou o
questionamento por parte dos alunos, de situagdes que pudessem divergir das

apresentadas pela professora.

Ao longo da atividade profissional que desenvolvi em Timor-Leste, em diversos
centros de estagio, e especificamente nesta escola, tive a oportunidade de
analisar concegbes dos professores estagiarios e concegdes dos professores
titulares das turmas, onde era realizada a pratica pedagdgica, relativas ao
ensino das ciéncias. No decorrer do processo de formagado inicial de
professores, os futuros professores tiveram no seu plano curricular um conjunto
de unidades curriculares de didatica especifica para cada uma das areas

disciplinares.

Durante esse periodo, lecionei as disciplinas relacionadas com a didatica das
ciéncias e, previamente a estas, as disciplinas mais focadas no conhecimento
cientifico, denominadas de ciéncias da natureza | e ciéncias da natureza Il,
constantes no plano de estudo em vigor, no curso de formagao inicial de
professores de ensino basico. Nestas ultimas os alunos fizeram uma

aprendizagem baseada na experimentagdo, na resolugao de problemas e na
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formulacdo de questbes-problemas. No final, alguns dos futuros professores
escolheram para as suas monografias de fim de curso o estudo das ciéncias,
sendo visivel nos percursos de aula apresentados na disciplina de didatica uma
aproximacao as atividades que foram realizadas nas aulas, especificamente,
na formulacdo de questbes e no esforco para a realizagdo de perguntas

dirigidas a alunos de forma individualizada.

Durante as atividades de sala de aula que pressupdem corre¢ao das tarefas no
quadro era frequente a professora questionar os alunos sobre quem sabia a
resposta e, em funcao disso, os alunos poderiam ir ao quadro, ou seja, um dos
critérios verificados com alguma regularidade era quem sabe a resposta vai ao
quadro. Segundo Arends (2007) o termo equidade assume importancia pela
necessidade de se criarem condi¢gdes de igualdade e imparcialidade dentro da
sala de aula, embora também afirme que historicamente essa equidade nunca
existiu. “Alguns alunos viram as suas oportunidades limitadas devido a sua

raga, classe social ou capacidades” (Arends, 2007, p. 84).

A experimentacdo de diversas estratégias de ensino, a utilizacdo de diferentes
recursos e a preparagdo de aulas em conjunto com a professora, onde se
discutiam ideias e se definiam possibilidades para ensinar um determinado
conteudo pareceram possibilitar momentos de aprender a ensinar. Como
sustentam Silva & Vieira (2012),

“Aprender a ensinar antes de ensinar é uma tarefa complexa, para a qual nado ha
férmulas Unicas e definitivas. As pedagogias da formag¢ao de professores devem
ser construidas em fungao dos contextos em que se desenvolvem e dependem de
inumeros fatores, como as politicas educativas e de formacgdo, os modelos de
formagdo no ensino superior, as ideologias profissionais dos formadores, as
culturas profissionais das escolas(...)"

(Silva & Vieira, 2012, p. 205).

3.5 Estratégias pedagodgicas utilizadas nas aulas de

estudo do meio

A concecdo de que ver é observar, de que ler um conjunto de textos e

definicbes conduz a compreensdo de um conceito e que a repeticdo pode
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conduzir a aquisicdo de um saber parecem ser ainda os pressupostos com que

alguns professores em Timor ensinam ciéncias. Em 1993, Giordan referia que:

“nuestras pedagogias se apoyan sobre una imagem del método cientifico de hace
cien afios; nuestra ensefianza ignora a quién se dirige: al aluno; Nuestra
pedagogia se sustenta sobre evidencias, pero estas soélo son tales para el
profesor”

(Giordan, 1993, p.41).

A compreensido das concecgodes alternativas, com vista a evolugcdo concetual
dos alunos, o recurso ao trabalho experimental que enfatiza procedimentos que
conduzem a aprendizagem por descoberta de um determinado fenémeno, e
nao da sua comprovacao, e que se distancia do modelo Observacao, Hipotese,
Experimentagao, Resultados, Interpretacédo e Conclusdo (OHERIC); ou ainda,
uma aprendizagem baseada na resolugcdo de problemas, onde os alunos séo
conduzidos a interrogacéo, a formulagdo de hipoteses e a sua comprovagao
parece ser uma meta distante, no contexto da escola onde foi desenvolvido o

estudo.

As atividades e estratégias que agora se apresentam foram colocadas em
pratica, ao longo de, aproximadamente, trés meses, periodo em que decorreu o
trabalho de campo, tendo em consideracdo o meu trabalho de pratica
pedagogica na escola e a colaboragdo da professora envolvida neste estudo.
Os topicos que se seguem apresentam as atividades e as estratégias
realizadas para o ensino de um conteudo especifico e dos respetivos
indicadores de aprendizagem da disciplina de estudo do meio. Importa referir
que todas as situagbes apresentadas foram planificadas e discutidas,
previamente, entre mim e a professora participante no estudo. Para os
diferentes episddios que se seguem serdo apresentadas descrigbes das aulas
observadas, transcricbes de dialogos, imagens e fotografias que ilustrem, de

forma representativa, os diferentes momentos, assistidos em sala de aula.
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3.5.1 Observacgao e desenho de plantas

A descricao que se apresenta baseia-se nos registos de observagao da aula
que decorreu no dia dezassete de junho de 2014, pelas oito e meia da manha.
A aula, cujo episddio sera apresentado, foi escolhida para observagao por se
tratar de uma aula pratica, realizada no exterior da sala de aula, tendo como
principal objetivo a observagdo e o registo de diversos tipos de plantas
existentes no recreio da escola, e pela necessidade de observacgao e registo do
funcionamento de uma aula, quando adotadas metodologias mais centradas
nos alunos, considerando as dificuldades decorrentes do elevado numero de

alunos da turma.

O conteudo trabalhado nesta aula foi a Flora e o indicador de aprendizagem:
Participa no desenvolvimento de experiéncias que permitam compreender
como se alimentam, desenvolvem e reproduzem as plantas. As atividades
desta aula foram o ponto de partida para a continuidade da exploracdo do

indicador de aprendizagem apresentado.

Os alunos estavam dispostos em cadeiras individuais com apoio, e em filas.
Encontravam-se, aproximadamente, 60 alunos dentro da sala. Realizei a minha
apresentacao e o propésito da minha presenca, os alunos estavam calmos e
em siléncio e ao mesmo tempo expectantes relativamente ao desenvolvimento

da aula.

A professora comecgou por realizar o dialogo que estava previsto depois de ter
escrito no quadro o sumario, onde escreveu apenas o conteudo do programa, A
Flora. O tema previsto foi a distincdo entre plantas completas e incompletas. A
professora comecou por falar da importancia das plantas na nossa vida, que
plantas € que ndés comemos e depois a constituicdo das plantas, raiz, caule,

folhas, flores e frutos.

A professora refere que ha plantas completas e incompletas e profere a
constituicdo de cada uma delas. Neste contexto, pergunta aos alunos quais séao

as diferencas entre plantas completas e incompletas. Comecgou por dar as
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respostas dizendo as primeiras silabas e os alunos, em coro, responderam a

constituicido de cada uma delas, completando a frase oral da professora.

Professora: Plantas completas tém raiz...
Alunos: Caule, folhas, flores e frutos
Professora: Plantas incompletas sé tém raiz...
Alunos: caules e folhas

(DI 17/06/2014)

Fazendo cumprir a segunda atividade da planificagdo, a professora informou os
alunos que iriamos la para fora observar algumas plantas e pediu aos alunos
que levassem os cadernos, sem mais nenhuma orientacdo. Ja no exterior, e
depois de os alunos estarem organizados em grupos de dois foi solicitado que
desenhassem (pintassem foi o termo usado pela professora) uma planta
completa e uma incompleta. A professora circulou pelo meio dos alunos com
um feto na mao referindo as partes que o constituem dizendo quais sédo as
plantas completas e as incompletas. A seguir, perguntou aos grupos de alunos
se as plantas que estavam a observar eram completas ou incompletas. Os
alunos responderam em coro, completas ou incompletas, tendo sido pouco
compreensivel se as respostas estavam de acordo com a observacdo. A
professora pediu aos grupos de alunos para justificarem as respostas e estes

referiram as partes constituintes da planta.

Os alunos estavam distribuidos pelo atrio da escola e acomodados junto das
plantas para as desenhar. Junto de alguns grupos de alunos, pedi que
identificassem as partes da planta que estavam a observar. Nenhum deles foi
capaz de o fazer. Disse-lhes a letra inicial dos termos para chegarem a sua
identificacdo. Alguns tinham muita dificuldade em compreender, em portugués,
aquilo que lhes estava a dizer. A maioria dos desenhos efetuados foram

realizados por memoria de imagens de plantas e néo por observagao.



Figura: 3.6 Desenho de observagao do aluno A
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Figura: 3.7 Desenho de observagao do aluno B
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Figura: 3.8 Desenho de observagéao do aluno C
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Figura: 3.9 Desenho de observagao do aluno D

A atividade de observacéao e registo daquilo que se observa € uma tarefa que
exige um conjunto de técnicas e procedimentos que devem ser desenvolvidos
e adquiridos ao longo do processo de aprendizagem. A realizagcdo de desenhos
€ uma forma da crianca representar aquilo que vé e observa e exprimir o seu
conhecimento acerca de uma determinada realidade, objeto ou conceito, de
acordo com Pereira (2002) “E natural esperar que os desenhos das criancas
sejam ao inicio bastante rudimentares e contenham aspetos imaginados pelas
criangas a par de outros que correspondem, embora toscamente, ao que a

crianga viu.” (p.104).

Naturalmente, ndo esperava que os alunos conseguissem representar com
exatiddo e rigor o que observaram, mas sim, que criassem esbogos
aproximados das plantas observadas e, principalmente, que, em contacto com
a planta, dissessem onde estava o caule, a raiz, as folhas e as flores. De um
modo geral, percebi que os alunos proferiam a constituicio das partes
constituintes das plantas e distinguiam plantas completas de plantas
incompletas pela simples ideia de apresentarem menos constituintes. “Nas
situagdes de aprendizagem, um conceito é construido a partir de exemplos. As
observagbes e as experiéncias sao a ocasiao para resolver problemas
cientificos e resultam em enunciados cientificos.”(Astolfi, Darot, Ginsburger-
Vogel & Toussaint. 2002, p.36)
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3.5.2 Identificagdao das partes constituintes das plantas

Esta observacado decorreu no mesmo dia do episddio anterior e na sequéncia
da atividade de observacado das plantas no exterior da sala. Apds a aula no
exterior, a professora voltou a sala juntamente com os alunos e solicitou a uma
aluna que realizasse o0 seu desenho de uma planta incompleta, no quadro. A
aluna desenhou uma planta constituida por folhas, raiz e caule, com poucas
semelhancas relativamente a planta observada. De seguida, pediu a um aluno
para desenhar uma planta completa, mas a tarefa nao foi concluida porque o
aluno desenhou uma planta, por memoaria visual, que em nada se adequava

aquilo que poderia ter sido observado.

A fim de sistematizar a atividade desenvolvida, a professora afixou no quadro,
um cartaz, com duas imagens para os alunos legendarem cada um dos
diferentes tipos de plantas. O aluno que estava no quadro, e que acabou por
nao desenhar, colocou as palavras ao lado de cada um dos constituintes, com
a ajuda da professora. Os restantes alunos, alguns concluiram os seus

desenhos, pintando-os, outros copiavam os registos do quadro para o caderno.

Figura: 3.10 A aluna completa legenda das plantas
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No final, a professora escreveu, no quadro, a definicdo de plantas completas e
incompletas, constante no manual de estudo do meio e os alunos copiaram

para o caderno.

A professora construiu, integralmente, o material didatico apresentado e a
imagem da flor completa utilizada no cartaz foi elaborada com base na

sugestao apresentada no manual.

Figura: 3.11 Recurso construido pela professora

O manual é a principal ferramenta utilizada pela professora para a preparagao
das aulas, concretamente na escolha dos conteudos a ensinar e na selegao do
tipo de atividades a desenvolver. O manual funciona também como recurso de

aquisicao de conhecimento sobre determinado tema.
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Figura: 3.12 Desenho da planta completa

(Estudo do meio 6, 2012, p.81)

Na observacgao realizada, os alunos enunciaram cada uma das partes, mas nao
identificaram as partes das plantas no contacto com elas. Os desenhos foram
realizados por memoéria de imagens de plantas e ndo pela observagdo. Os
conceitos principais para distinguir as plantas completas ou com flor ou
incompletas ou sem flor parecem ter sido pouco claros, pois no jardim a maioria
das plantas observadas classificam-se como plantas completas, embora nao
seja possivel observar, no momento todos os elementos que as caraterizam e
definem. Falar na complexidade e na evolugao das plantas pareceu dificil de
abordar, uma vez que os alunos nao identificavam cada uma das partes da

planta.

Esta atividade permitiu que os alunos experimentassem um momento diferente
de aprendizagem, pela técnica de observagéao, e tentassem registar aquilo que
observam. Realizei alguns desenhos em cadernos de acordo com a planta que
estavam a observar para suscitar alguma distingdo entre aquilo que desenham

e aquilo que estava a ser observado, efetivamente.
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3.5.3 Atividade pratica sobre os estados fisicos da

agua

Esta observagao decorreu no dia dezanove de setembro de dois mil e catorze,
depois de decorrida a interrupgao letiva nos meses de julho e agosto, pelas oito
e trinta da manhéa. Esta aula, tal como todas as outras aulas observadas, teve
uma preparagao prévia com a professora para a selecdo dos conteudos e
escolha das atividades a serem desenvolvidas na aula. Durante o encontro de
preparacdo com a professora, esta revelou algumas duvidas, em alguns
conteudos, designadamente, nos processos fisicos de transformagao da agua
(condensagao e evaporagao), mostrando-se pouco a vontade com os
conteudos a ensinar. Os registos de observagédo e a analise do plano de aula
da professora permitiram a apresentagdo e a descricdo do seguinte episddio.
Esta aula apresentou como conteudo: A Terra - A agua e a vida na terra e o
indicador de aprendizagem desenvolvido foi: Participa no desenvolvimento de
experiéncias relacionadas quer com a importancia da agua quer com as formas
da sua existéncia e da sua transformagédo no seio da natureza. (Programa de
Ensino Primario de Estudo do Meio, 6° ano, da Republica Democratica de

Timor-Leste, p.50)

A aula iniciou-se com algum ruido dentro da sala e alguns alunos conversam

entre si. A professora iniciou a aula com um dialogo:

Professora: O que estivemos a fazer na ultima aula?

Alunos: Ler, exercicios... (apenas alguns dos alunos responderam)
Professora: Quais sao os estados fisicos da agua?

Alunos (responderam em coro): Estado solido, liquido e gasoso.

(DI 19/09/2014)

De seguida, a professora mostra duas garrafas de agua, uma com agua no

estado liquido e outra com agua no estado sélido.

Professora: Qual é o estado da agua que esta em cada uma delas?

Alunos (respondem em coro): Estado liquido e estado sdlido.
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A professora mostrou uma caixa plastica transparente e perguntou:
Professora: Sabem como se chama isto?

Alunos: Estado sdlido.

Professora: Nao, isto € uma caixa plastica.

(DI 19/09/2014)

Localizada no centro da sala, a professora comecou a pér em pratica a

atividade. Pediu aos alunos que prestassem atengao e observassem.

Comecgou por colocar a agua na caixa e colocar a tampa. Mostra o saco
plastico onde sera colocado o gelo para ser colocado em cima da tampa da
caixa transparente. Vai referindo os nomes dos materiais em portugués e
depois traduz para tétum. A medida que foi realizando a atividade perguntou
aos alunos qual era o estado fisico da agua. As respostas mantiveram-se no
estado sdélido e no estado liquido. Alguns alunos olhavam com atencéo e

curiosidade para aquilo que o professor estava a fazer.

Figura: 3.13 Caixa transparente colocada no exterior da sala.

Depois da montagem, diz logo aos alunos para observarem o que vai
acontecer no debaixo da tampa da caixa (fator descoberta dos alunos colocado

de lado imediatamente).

Colocou a caixa no exterior da sala e disse aos alunos que agora era preciso

esperar mais ou menos trinta minutos.
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A professora a escreveu no quadro o seguinte e deu orientagdo aos alunos para
que copiassem e completassem a frase: EU penso qUE...........ccceeeeeeeeeeeeeeeccccnvennnnn.

E no momento seguinte escreveu a parte que completava a frase anterior: Eu
penso que o gelo vai derreter e transformar-se em gotas na tampa da caixa.

(DI 19/09/2014)

Os alunos copiaram o que estava no quadro e pareciam ja ter esquecido que o
que se encontra escrito no quadro tem alguma relagdo com a atividade que o

professor realizou anteriormente.

Apenas um aluno referiu que o gelo ficava no estado liquido, mas nao utilizou a
expressao derreter, o professor ndao considerou a resposta do aluno, pois
aquela resposta nao estava prevista como resultado da atividade. A professora

insistiu para que os alunos dissessem “o gelo vai derreter”.

De seguida, a professora mostrou a tampa e perguntou qual era o estado fisico
das gotas de agua. Os alunos responderam que era o estado gasoso (pois foi 0
estado que ainda ndo tinham visto e deduziram que deviam ser as gotas de
agua). Para esclarecimento da duvida dos alunos, a professora prosseguiu com
a realizagdo de um esquema no quadro da atividade realizada, planeada,

também na planificagdo de aula.

Figura: 3.14 Esquema da atividade

(Esbocgo plano de aula do dia 19/09/14)
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No esquema realizado, estava representada a tampa com as gotas de agua. A
professora esclareceu que as gotas estavam no estado liquido e pediu aos

alunos que copiassem o esquema para o caderno.

Na sequéncia das atividades previstas no plano, foi colocado no quadro, pela
professora, um cartaz com o ciclo da agua. Sem ter havido qualquer
questionamento, a professora informa os alunos que aquela imagem significa a
condensacgao, a evaporagao e a precipitagdo da agua. A professora prosseguiu
o seu discurso, referindo que iria escrever no quadro o resumo desta imagem
para os alunos compreenderem melhor. A imagem seguinte representa o

esboco, realizado na planificagao da professora.

Comecgou a escrever o texto que se encontrava no manual sobre o ciclo da

agua. Os alunos copiaram-no para o caderno.

No final do registo no quadro, explicou em lingua tétum, aquilo que havia
escrito em lingua portuguesa e perguntou aos alunos se compreenderam. Os
alunos respondem um sim (com pouca intensidade), volta a perguntar se
compreenderam ou nao e os alunos respondem sim ja com mais intensidade.
Uma das alunas que se encontra na frente pergunta o que € a evaporagao, faz
a explicacdo, lendo o que esta escrito no quadro (o didlogo referente a este

episodio foi apresentado no ponto 3.3 desta analise de dados).

No episddio descrito anteriormente, parece haver uma intengcdo da professora
de colocar em pratica atividades que favoregcam a interrogagcdo, o
questionamento, resolugcdo de problemas do quotidiano e a compreenséo de
processos naturais existentes na vida dos alunos, pois verificamos que na
atividade proposta havia a possibilidade de descricdo do que poderia
acontecer, sendo o momento propicio para o levantamento de questdes por
parte dos alunos e identificacdo de concecgdes alternativas existentes. Nao
obstante, por motivos que se podem relacionar com a inseguranga do professor
naquele conteudo, a presencga do observador, a necessidade de seguir o plano
tracado, o elevado numero de alunos e o receio que a confuséo e o barulho se
pudessem instalar, ndo permitiram, a meu ver, que os alunos conseguissem,

neste episddio, aprender a identificar os processos relacionados com o ciclo da
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agua e explicar transformagdes que ocorrem na natureza. A Unica indicagéo
observavel dos alunos relativa a compreensdao do tema € uma resposta
afirmativa, quando questionados, pela professora, se perceberam ou nao o
processo do ciclo da agua.“Nao ha atividade cientifica, sem registos, sem a
representagdo de artigos para dar a conhecer resultados e

interpretacdes.” (Latour & Woolgar, 1996, citado por Pereira, 2002, p.101).

3.5.4 Exploragao de imagens para introduzir conceitos

A observagao do episddio seguinte decorreu no dia trés de outubro de 2014,
pelas dez e trinta da manha e teve uma duragdo aproximada de noventa
minutos. Este episddio sera descrito com algumas sequéncias de dialogos,
descrigdes de momentos de aula e atividades realizadas, retirados dos registos

de observacgao e do plano de aula da professora, respetivamente.

Os conteudos abordados neste episédio foram a litosfera e hidrosfera e os
indicadores de aprendizagem relacionados com os respetivos conteudos sao:
Identifica a hidrosfera e a litosfera na regido; Indica as partes da hidrosfera e
litosfera. (Programa de Ensino Primario de Estudo do Meio, 6° ano, da

Republica Democratica de Timor-Leste, p.50)

A aula iniciou-se depois de a professora acalmar os alunos, com um exercicio
de cruzar os bragos e pedindo-lhes que se mantivessem naquela posi¢cao, em
siléncio. Os alunos permaneceram naquelas posicoes e a professora comegou

por referir o tema da aula escrevendo no quadro: Litosfera e Hidrosfera.

Professora: Vocés ja conhecem ou n&o Hidrosfera e Litosfera?
Alunos: Nao! (com prolongamento da silaba ténica)
Professora: Entao tomem atencéo.

(DI 03/10/2014)

A professora colou no quadro um esquema semelhante ao do manual para

explicar os conceitos de litosfera e hidrosfera.
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Figura: 3.15 Representagao da Litosfera

(Estudo do meio 6, 2012, p.94)

Professora: Podem ler o que esta aqui escrito sobre estes temas?

Os alunos comecgaram a ler todos ao mesmo tempo e a professora escolheu os

alunos que vao ler. Depois da leitura a professora continuou:

Professora: De que parte € que trata a litosfera e a hidrosfera? Esta imagem
representa o qué?

Perante o siléncio dos alunos a professora escreveu, no quadro a palavra
hidrosfera e realizou a decomposi¢ao da palavra hidro+Sfera=agua+terra.

Professora: Onde existe agua no nosso planeta?
Alunos (alguns alunos): Mar, Rio...
A professora escreveu no quadro as duas palavras que os alunos disseram.

De seguida, escreveu, no quadro a palavra litosfera e realizou a decomposicao da
palavra, Litos+sfera=pedra+tterra e acrescentou: A litosfera trata da pedra da Terra.

1. Completa as seguintes frases no espaco em branco.
1.1 A hidrosfera ¢ a parte da planeta terra que tem reservatorios de

1.2 A litosfera ¢ a parte da planeta
1.3 Os oceanos, os rios, os lagos, os glaciares e as aguas subterrdneas fazem parte da

14A ¢ a camada da superficie da terra constituida pela
e pela parte

2. Faz as frases correspondentes com as palavras ao lado.

2.1 A litosfera é essencialmente uma zona solida e rigida e ¢é a. Rochas
formada por diversos tipos de

. Hidrosft
2.2 Local onde existe a parte liquida da terra é a b. Hidrosfera

2.3 Local onde existe a agua no nosso planeta ¢ a . c. Hidrosfera

2.4 Nas montanhas, nos planaltos, nas planicies, nas ilhas e no )
fundo dos oceanos existe a . d. Litosfera
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Professora: Por que existe pedra no nosso planeta? Nas montanhas tem pedras
ou nao?

Perante a nao resposta dos alunos a professora 1& a definicdo do manual de
litosfera.

(DI 03/10/2014)

No momento seguinte, os alunos abriram o manual e observaram a imagem da
litosfera e da hidrosfera (igual a que tinha afixado no quadro, anteriormente), A
professora pediu-lhes que copiassem o texto referente a cada um dos temas
para o caderno. No plano de aula estava previsto a realizacdo do decalque da
imagem do manual, no entanto foi alterada esta atividade sem motivo aparente.
Esta alteracdo pode ser sustentada, pela dificuldade em explicar aos alunos
como realizar aquela atividade, a inexisténcia de papel adequado para o efeito
e o receio de perda de controlo dos alunos, pois seria a primeira vez que 0s

alunos iriam realizar uma atividade deste género com esta professora.

A partir do texto os alunos tiveram como tarefa seguinte e com o objetivo de
sistematizar os conteudos abordados a professora escreveu no quadro os

seguintes exercicios:

Quadro: 3.9 Exercicios de sistematizagao dos conteudos aprendidos

(Transcricdo do plano de aula realizado pela professora no dia 03/10/2014)

Os momentos que se seguiram a esta atividade foram marcados pela
circulagao da professora pela sala, respondendo a algumas questdes dos
alunos, relativamente as solugdes dos exercicios, seguindo-se, posteriormente
a correg¢ao, no quadro, em grande grupo. Todas as frases dos exercicios foram

lidas seguidas da palavra que a completaria.

Nos casos em que ninguém respondeu ou respondeu mal, a professora disse
que estava errado, deu pistas aos alunos dizendo a primeira silaba de cada

palavra e depois escreveu a palavra no quadro, no respetivo espaco.

A exploracdo de uma imagem para a explicagdo de conceitos foi a estratégia
pedagogica utilizada pela professora para introduzir o tema da litosfera e da

hidrosfera. Como sustenta Arends (2007) “A utilizagdo de imagens visuais
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influéncia a aprendizagem dos conceitos e confirma o velho ditado "uma
imagem vale mais do que mil palavras’(p. 325). Os auxiliares visuais e as
imagens facilitam bastante a compreensdo de conceitos, ndao obstante,
considero que as explicagbes orais ou escritas que acompanham as imagens

sao fundamentais para a compreensido de um determinado conceito.

As questdes foram realizadas de acordo com as previstas no plano de aula,
porém, a professora coloca outras questdes mais contextualizadas com o
momento e com o dialogo dos alunos. A exploragdo de uma imagem que ilustra
o conceito a ser ensinado foi uma estratégia adequada, embora as interagdes
com os alunos nao tenham acompanhado claramente as explicagcées orais que
a professora podia ter desenvolvido.“Na aprendizagem de conceitos
complexos, seja na Matematica, Ciéncias ou Histéria, € importante a utilizacao
de imagens visuais (organizadores graficos, redes de conceitos, entre outros)
que facilitem a compreensdo.”(Gaspar, Pereira, Oliveira & Teixeira, 2015, p.
264)

3.5.5 Utilizacao do Globo como material didatico

O registo deste episadio foi realizado no dia um de outubro de 2014, pelas oito
e meia da manha. O episddio sera descrito com sequéncias de dialogos
recolhidos com a observagao e descrigbes de momentos de aula. Este episddio
desenvolveu-se em torno dos nomes e da localizagao dos continentes e dos
oceanos no globo terrestre, tendo como referéncia a localizagdo de Timor-Leste
no mundo. Estes conteudos foram selecionados partindo dos temas das
unidades do manual, no entanto, apds a analise do programa para identificagéo
exata dos conteudos e dos indicadores de aprendizagem deparei-me com a
existéncia de um conteudo designado por: Timor-Leste no mundo e com 0O
indicador de aprendizagem respeitante: Localiza Timor-Leste no globo o no

planisfério.

Naturalmente, o episddio apresenta temas que, aparentemente se distanciam

das referéncias programaticas, no entanto, constituem um tema principal do
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manual utilizado no 6° ano e como tal foi desenvolvido, em contexto de sala de
aula, de acordo com as diretrizes do manual e ndo do programa. Importa ainda
referir que esta aula foi selecionada pelo facto de evidenciar a utilizacdo de um

recurso didatico diferente do utilizado habitualmente (quadro e giz).

A aula iniciou-se com a realizacédo de questdes pela professora.

Professora: Qual € o nome deste objeto?

Alunos (resposta em coro, por alguns alunos): Globo!
Professora: O Globo representa o qué?

Alunos (resposta em coro, por alguns alunos): O mundo!

A professora neste momento ignora a resposta dada até um dos alunos referir o
planeta Terra.

Professora: Muito bem! O planeta terra.

Professora: A Terra tem mais cor azul ou mais cor castanha?

Alunos (resposta em coro, por alguns alunos): Azul!

Professora: Azul representa o qué? E o castanho representa o qué?

Alunos (resposta em coro, por alguns alunos): Mar; continentes....

Professora: Onde esta Timor-Leste na parte castanha?

Professora: Em que continente esta Portugal? Em que continente esta o Brasil?
Aluno A: Brasil esta no Oceano Pacifico.

Aluno B: Brasil esta na Europa.

Professora: Nao! Portugal esta no continente Europa e Brasil no continente da
América. Mostrou no globo, girando-o e apontando. Aqui é a Europa e aqui é a
América.

(D1'01/10/2014)

ApOs a realizagdo do dialogo, dois alunos foram a frente da sala, a pedido da
professora, para identificarem Timor-Leste no mundo. Os alunos encontraram
primeiro a Australia e depois disso encontraram Timor-Leste. Considero que,
naquele momento, nem todos os alunos puderam constatar a localizagao do
seu pais, o0 que parece revelar que o globo foi mostrado aos alunos

posicionados mais a frente e mais proximos da professora.

Apds este momento, havia algum ruido dentro da sala de aula. O globo

terrestre foi pousado na secretaria e a professora escreveu no quadro 0 nome
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dos continentes e 0 nome dos oceanos existentes. Os momentos de escrita no
quadro e as copias dos alunos para o caderno parecem fundamentais para os
alunos retornarem a calma e para a professora assegurar a continuacéo do
controlo da turma, pois verifica-se uma redugao do nivel de ruido e de agitagéo

entre os alunos.

Com o objetivo de sistematizar os conteudos aprendidos, uma vez mais, a
professora recorreu a realizacdo de tarefas/exercicios e para isso distribuiu
fotocdpias de um mapa mundo (fotocopia retirada do manual), para os alunos
substituirem as letras e 0os numeros existentes, pelos respetivos nomes dos

continentes e dos oceanos.

Figura: 3.16 Mapa Mundo

(Estudo do meio 6, 2012, p.102)
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Os alunos escreveram, sob o mapa colado no caderno, as letras e 0os numeros
romanos apresentados no mapa e comecaram a preencher. Porém, ocorreu
alguma confusdo na sala, em consequéncia das duvidas sobre as diferentes
localizagbes, alguns alunos levantam-se para copiarem pelos colegas que
comecaram a realizar a tarefa. Perante a situagéo, a professora, pediu siléncio e
comecou a correcdo do exercicio no quadro.

Alguns alunos levantaram o braco e disseram que ndao compreendiam.

(D1 01/10/2014)

As formas de corregcdo de exercicios ou de atividades propostas pela
professora parecem repetir-se quando os alunos ndo sabem e a questionam
sobre a resposta que devem colocar e quando parece haver ruido e confuséo
dentro da sala. A correcdo dos exercicios parece nao ser apenas uma atividade
de sistematizagdo ou verificagdo de aprendizagens, mas parece constituir,
também, um momento no qual a professora mostra os seus conhecimentos

face as duvidas dos alunos.

A escolha do globo para mostrar a terra e a localizacdo de Timor-Leste no
mundo e a exploragao oral, realizada inicialmente, poderiam possibilitar a
recolna dos conhecimentos prévios dos alunos e eventuais concecdes
alternativas. Nao obstante, a auséncia de questbes dirigidas a alunos
especificos e o tipo de questbes realizadas nao permitiram, que tal
acontecesse. A utilizagdo do globo na aula foi importante para tentar perceber:
se os alunos conseguiam localizar o seu pais no mundo (os alunos
selecionados conseguiram fazé-lo depois de localizarem a Australia); a forma
como a professora explorava o material; e se, no decorrer da aula, se socorria
novamente do recurso para esclarecimento de duvidas e/ou para verificacdo de
conhecimentos de alguns alunos. No cenario apresentado, considero que
existiu o esforgo para utilizar o material e para realizar um conjunto de
questdes para obter informagdes prévias sobre os conhecimentos dos alunos
e, por outra via, uma tendéncia natural para o refugio na escrita no quadro,
quer para silenciar os alunos, quer para garantir que o conhecimento fica
transmitido e registado. A Luz de Egan (1994) (citado por Pereira, 2002) “a
narrativa pode ser uma técnica de ensino utilizavel em varias disciplinas. A

narrativa foi uma forma de discurso utilizada pela humanidade para dar sentido
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as suas acgdes e foi, durante muito tempo, o modo de transmissao unico de

tradi¢cdes, valores antropoldgicos e éticos” (p.163)

No periodo da observagdo constatei que havia um numero significativo de
alunos que dizia o nome dos continentes e dos oceanos, no entanto, a tarefa
de localizagdo no mapa revelou-se, para alguns, algo dificil, pois ndo sabiam a

sua localizagao.

3.5.6 Atividade pratica: demonstracao do sistema Sol -

Terra

O episddio que se segue foi registado no dia vinte e seis de outubro de 2014,
pelas oito e trinta da manha. A semelhanca dos episédios anteriores, sera
apresentado um conjunto de didlogos e descricbes de momentos de aula,
retirados dos instrumentos de recolha de dados — grelha de observacéo e diario
do investigador. Os indicadores de aprendizagem que vao ser desenvolvidos
nesta aula sdo: Identifica a terra, o sol como astros; Identifica o movimento de
rotacéo e translagcédo da terra; Relaciona a sucessdo dos dias e das noites com
0 movimento de rotagdo da terra em volta do sol; centrados no conteudo:
Sistema Solar. A escolha deste episddio justifica-se uma vez mais por se tratar
de uma atividade que implica uma dinamica de sala de aula diferente, pois
houve momentos de demonstracdo e apresentacdo de um fendmeno com
recurso a varios materiais, além disso, o tema do sistema solar € um tema que
pode redimensionar esta analise para uma esfera de operagbes menos

concretas relativamente a compreensao e verificagcdo de fenbmenos naturais.

A aula teve inicio com um didlogo entre a professora e os alunos onde foram
explicadas e apresentadas as analogias existentes entre os objetos utilizados e
as respetivas representagbes. De acordo com Hayes (1982), entende-se por
analogia “a relacdo de semelhanga entre objetos diferentes, quer motivos de
semelhanga, quer por motivos de dependéncia causal.”(citado por Oliveira,
1991, p.35)



A professora tinha um globo e uma pequena lanterna sobre a sua secretaria. A
aula iniciou-se com o seguinte didlogo:

Professora (pegou no globo e realizou a pergunta dirigida ao grande grupo): o
que representa este objeto?

Alunos (varios e em simultaneo): A terra. O mundo. O planeta terra.
Professora: Muito bem! O mundo, o planeta terra.

Professora (pegou na lanterna): Este objeto vai representar o sol porque da luz
como o sol. O que faz o sol?

Alunos (varios, em simultaneo): o sol da luz.

Professora: Quem € que faz o movimento? A terra ou o sol?

Os alunos nao responderam a esta pergunta, apenas se ouviu um aluno ou outro
dizerem sol e terra. A professora escreveu no quadro “movimento de rotagido da
terra” e referiu que o mundo faz a rotagéo. Havia algum ruido dentro da sala.
(continuagao do dialogo)

Professora: Como acontece o dia e a noite?

A professora pegou no globo e realizou algumas rotagbes com o globo. A
professora desenhou, de imediato, no quadro um circulo para representar o globo
e identificou o hemisfério norte e o hemisfério sul e fez uma explicagdo em lingua

tétum para os alunos.

(DI 26/10/2014)

Figura: 3.17 Esquema realizado pela professora no quadro

L — R

(Esbogo plano de aula do dia 26/10/14)
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A professora recorreu ao globo para identificar e representar o movimento e de
seguida escreveu no quadro a definicdo de movimento de rotagéo. O registo no
quadro de definicbes e conceitos é importante tendo em consideracdo a
retencdo da informagdo e a memorizacdo das palavras. Em todo caso, nesta
situacao parece-me importante que os alunos compreendessem, explicassem e
justificassem a sucessao dos dias e das noites recorrendo ao conceito do

movimento de rotacao.

Considerando modelos atuais de ensino das ciéncias em que partimos da
explicacdo e compreensdo de um determinado fendmeno para chegarmos a
sua designagao, onde se valorizam processos e nao apenas os produtos, onde
as atividades praticas servem para mostrar como acontece e ndo para provar
um determinado acontecimento, o episodio apresentado parece inverter esta
I6gica de ideias, apresentando inicialmente a definicdo e depois a

representacao através dos objetos.

Enquanto os alunos copiavam a professora ligou a lanterna e colocou o globo

na posi¢cao para a incidéncia da luz da lanterna numa das partes.

Professora: Ja copiaram?
Alunos (varios em simultadneo): Sim, n&o!

Professora: vamos entdo ver com estes objetos o0 movimento de rotagao. Aqui o
globo é a terra que roda sobre si prépria (faz 0 movimento de rotagdo no globo e
mostra aos alunos) e aqui temos este objeto que da luz que chamamos lanterna.
Onde tem a luz é o dia depois a terra roda e fica noite, nesse sitio.
Compreenderam?

Alunos (Resposta em coro): sim!

Professora: Vamos agora ver o movimento de translacdo. Ja conhecem
movimento de translagao?

Depois de os alunos terem copiado, a professora apagou o quadro e escreveu
“movimento de translacao”

Professora: Ja conhecem o movimento de translagao?

Professora: Em Timor ha duas épocas diferentes, a época das chuvas e a época
seca, alguém sabe por que acontece?

Uma vez mais os alunos nao responderam e a professora comegou a desenhar no
quadro um esquema representativo do movimento de translacdo da terra,
escrevendo também a definicdo de movimento de translagao.

(DI 26/10/2014)
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Figura: 3.18 Esquema realizado pela professora no quadro

(Esbocgo plano de aula do dia 26/10/14)

O movimento de translagao foi apresentado no mesmo formato em que ocorreu
a explicacao da sucessao dos dias e das noites, ou seja, registo no quadro e
demonstragao com os objetos para provar que é assim que acontece. Embora,
nesta ultima, a professora tenha colocado algumas questdes aos alunos sobre
a existéncia de duas épocas climaticas distintas durante o0 ano — a época seca
e a época das chuvas — para fazer referéncia a existéncia das quatro estagdes
do ano existentes noutros locais do globo que ndo se localizam perto do

equador, como € o caso de Timor-Leste.

O episddio apresentado evidencia a intengdo de representar situagbes do
quotidiano, recorrendo a materiais existentes e que permitissem aos alunos
compreender o processo da sucessao dos dias e das noites, da formagao das
diferentes estagdes do ano, quer em zonas diferentes de globo, quer em Timor-
Leste, a identificacdo dos movimentos de rotacdo e translacdo da terra e a
importancia dos registos no caderno diario para cada um dos conceitos
apresentados. Em qualquer atividade pratica € importante que os alunos
registem as informagdes para desenvolverem as suas capacidades de
metacognigdo, além de permitir que, a longo prazo, se consiga recuperar,

utilizar e articular conhecimentos. De acordo com Pereira (2002), “O registo
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permite voltar atras, dias ou meses, rever o que se fez, 0 que se pensou €
comparar com outros registos, ter a percegdo de ideias que entretanto
operamos.” (p.103), com base nesta ideia deve-se deixar para tras os

eventuais habitos de memorizacio tendo em vista a recitacao posterior.

As questdes aos alunos, no decorrer da aula, sobre os temas que iriam ser
abordados parecem ter sido uma forma de obter informagao sobre os seus
conhecimentos. Contudo, perante o siléncio dos alunos, a professora acabava
por dar a resposta. Porém, importa ter em conta o elevado numero de alunos
na sala, as dificuldades em lingua portuguesa e os entraves que essa limitagao

coloca no acesso a informagéo, na comunicagao e no raciocinio.

3.5.7 Trabalho colaborativo — construg¢ao do sistema

solar

O episoddio que se segue foi observado no dia vinte e dois de outubro de 2014,
pelas oito e meia da manha. Neste episddio, sera apresentada a descrigao de
um momento de aula destinada a realizagdo de uma atividade em grupo. A
escolha deste episddio deve-se principalmente ao facto de ser uma aula onde
as dinamicas de trabalho passaram pelo trabalho colaborativo,
designadamente trabalho de grupo com um numero de elementos entre cinco e

oito para a elaboracéo dos planetas do sistema solar.

O conteudo desta aula foi o sistema solar e os respetivos indicadores de
aprendizagem foram: Identifica a terra como um planeta do sistema solar;
Localiza todos os planetas do sistema solar em fung¢do da sua posi¢do face ao

sol.

Quando entrei na aula esta ja tinha comegado. No quadro estava desenhado
um esquema do sistema solar e os alunos encontravam-se a copia-lo para o

caderno. A professora estava em dialogo com os alunos.

Professora: Quantos planetas existem no sistema solar?
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Alunos (alguns): oito
Alunos (alguns): nove

Professora: Ha algum tempo eram nove, mas agora plutao ja n&o faz parte. Onde
vocés vivem? Em que planeta? Na Terra? Em Vénus?

Alunos: Na Terra.

Nesta sequéncia, a professora distribuiu uma ficha pelos alunos com informagdes
sobre o sistema solar. A professora leu o texto da ficha e pediu aos alunos que
acompanhassem em siléncio. Terminada a leitura a professora apresenta mais
algumas questodes.

Professora: Qual é o planeta que esta mais proximo do sol?

Alunos: Mercurio.

A professora informa os alunos sobre a atividade de grupo que véao fazer.

Professora: Agora vamos fazer os planetas. Vamos formar oito grupos.

(DI 22/10/2014)

As orientagbes para as tarefas para os alunos trabalharem em grupo foram
colocadas depois de os alunos terem comecgado a formar grupos de acordo
com a sua proximidade, a maior parte dos grupos ficaram com oito elementos,
mas havia grupos com cinco elementos. A metodologia adotada gerou muita

confusdo dentro da sala e os alunos ndo sabiam o que tinham para fazer.

O contexto de sala de aula era cadtico e a professora decidiu escrever no
quadro as carateristicas que os alunos tinham de preencher sobre cada um dos
planetas (distancia ao Sol, posicéo relativa ao Sol, e o didametro do planeta).
Alguns alunos copiaram estas informag¢des para o caderno e olhavam para as
fichas distribuidas, outros brincavam com os colegas. A organizagdo das
cadeiras esta de tal forma irregular que a professora ndao conseguiu circular

pelos grupos.

Figura: 3.19 Fotografia da organizagcdo dos grupos na sala de aula.
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O episddio apresentado evidencia uma tentativa de colocar em pratica uma
atividade de trabalho colaborativo para investigagdo das carateristicas dos
planetas. De acordo com Arends (2007) “Os alunos em situagdes de
aprendizagem cooperativa sdo encorajados e/ou obrigados a trabalhar em
conjunto numa tarefa comum e tém de coordenar os seus esforgos para
concluirem a tarefa.” (p.345). A professora procurou informagao adicional a
existente no manual sobre o tema do sistema solar, especificamente, as
carateristicas dos planetas. Nesse sentido, procurou atualizar-se sobre os
conteudos que tinha de ensinar, evidenciando a importancia da formacéao
continua ao longo da carreira. Como sustenta Sa-Chaves (2011), a formagéao
de professores constitui uma “condigéo indispensavel para qualquer objetivo de
formagao e/ou inovagao curricular.” (p.39). A mesma autora argumenta que
qualquer mudancga individual, quer num processo de formagao interno ou
externo a escola, requer uma consciencializagdo e uma deliberada forma de

concretizagéo.

A realizagdo de uma atividade deste género constituiu uma inovagdo uma vez
que os alunos foram colocados, no centro da aprendizagem, sobretudo no
momento em que tiveram de investigar as carateristicas partindo dos
documentos facilitados pela professora e dispunham de meios necessarios
para que tal acontecesse. Porém, o elevado numero de alunos na turma, a
configuragdo do mobiliario e a forma como foram conduzidas as orientagdes
para a realizagao da tarefa em grupo provocaram confuséo, distragao e falta de

concentragao na atividade que deveria ter sido levada a cabo.

A professora revelou uma vontade de adotar estratégias diversificadas que
colocassem os alunos no centro da aprendizagem e que rompessem com
modelos de ensino tradicionais, apesar das dificuldades encontradas todos os

dias, naquele contexto especifico.

As atividades apresentadas procuraram mostrar algumas das dimensodes
relacionadas com a profissdo docente, assumindo importancia, naquele
contexto as dimensbes propostas por Lee Shulman (1987a, 1987b),

apresentadas por Sa-Chaves (2011): o conhecimento de conteudo, i é, o
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dominio dos conteudos e/ou dos tépicos a ensinar, o conhecimento pedagdgico
geral subjacente a estruturagédo e gestdo da sala de aula e o conhecimento do
contexto que remete para a especificidade de cada uma das salas de aula
tendo em consideragao a natureza particular das comunidades e das culturas

desse contexto.
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Consideracoes finais

Nesta ultima parte da dissertacdo procurarei salientar os aspetos que se
prendem, diretamente, com as questdes enunciadas e que constituiram o

proposito desta investigagao.

Importa referir que a formulacdo de tais questbes foram sustentadas por um
conhecimento da realidade timorense, consequéncia de ter desenvolvido,
naquele pais, as minhas atividades profissionais durante um longo periodo de
tempo. Mais do que identificar fragilidades sobre o ensino e a aprendizagem
das ciéncias naquele contexto, considerei importante realizar uma investigacao
onde pudesse dar o meu contributo pessoal e profissional para uma melhoria,
ainda que considerada infima, quando comparada com as diversas

necessidades educativas e formativas que naquele pais existiam.

Relembremos as questdes enunciadas quando do inicio da investigagao:

De que forma é que as conceg¢des da professora, participante no estudo,

sobre 0 ensino das ciéncias afetam as suas praticas profissionais?

Que estratégias sdo usadas pela professora na implementagdo dos

programas?

Como sao exploradas as ideias ou os conhecimentos prévios dos alunos pela

professora?

Que recursos sao utilizados no contexto de sala de aula?

Como reagem os alunos a essas estratégias, em particular, quando sao

exploradas atividades de ensino experimental?

Neste estudo, para dar resposta as questdes formuladas optou-se por uma
metodologia qualitativa enquadrada num estudo de caso, onde se privilegiou a

descricdo da observacado episédios de praticas letivas e posterior analise;
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interpretacéo desses registos a luz dos fundamentos tedricos sustentados por

diversos autores, sobre as tematicas apresentadas.

Relativamente a metodologia adotada, os constrangimentos sentidos
basearam-se no facto de coexistirem, em simultdneo, o meu papel de
supervisora e o papel de investigadora no campo da acdo desenvolvida.
Embora tivesse sido dificil, nos momentos de observacao, separar as fungdes
de supervisora das fungbes da investigadora, considero que os diversos
encontros promoveram a partilha de ideias, a discusséo e, sobretudo a reflexdo

da pratica com o objetivo de melhoramento do ensino.

Como ja referi anteriormente, concorreram para a realizagdo deste estudo n&o
s6 o periodo de trabalho de campo de, aproximadamente, trés meses,
destinadas a preparacao, observagao e discussao de aulas com a professora
selecionada para o estudo, mas também e com alguma relevancia, a minha
estadia em Timor-Leste ao longo de seis anos. Foram os contactos
estabelecidos ao longo do tempo, o conhecimento da realidade em varias
dimensdes, 0 apoio prestado, naquela escola, em situacbes diversas de
ensino, a realizacdo de atividades extracurriculares, a vivéncia e o
embrenhamento naquela comunidade educativa timorense que promoveram
identificar uma problematica de estudo para, de certo modo, deixar uma marca
e um registo mais formal daquele contexto que se distancia da realidade que
conhecemos em Portugal. Por estas razdes considerei importante apresentar
nesta parte do trabalho alguns apontamentos significativos relacionados com a
minha experiéncia de professora, supervisora e formadora que ilustrem, tanto

quanto possivel aquele contexto educativo.

Uma das fungdes que desempenhei em Timor relacionou-se com a formagao
continua de professores com o objetivo de explorar, divulgar e mostrar a
importancia do curriculo, dos principios que orientaram a elaboracdo do
curriculo, a organizagdo e a estrutura dos programas das disciplinas de
matematica e ciéncias naturais (quer no 2° ciclo quer no 3° ciclo). No decorrer
destas formacgdes foi explorado o numero de horas obrigatdrias e previstas, que

uma disciplina deve ter para que possam ser desenvolvidos os indicadores de
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aprendizagem apresentados para cada ano letivo, de acordo com os principios
que orientaram a elaboragao do curriculo. No capitulo trés deste trabalho foi
realizada a comparagdo entre o numero de tempos letivos previstos no
curriculo e os verificados no horario da turma. A redu¢cdo do numero de tempos
letivos, por semana, na disciplina de estudo do meio, pode nio parecer
significativa, na dimensao do cumprimento do programa. No entanto, tal facto
mostra a forma de apropriagao do curriculo, pelos professores e pelas diversas
estruturas da escola que participam na elaboracao de horarios e na distribuicdo
dos tempos letivos. A justificacdo apresentada pela diretora da escola também
mostra a gestdo escolar colocada em pratica, na medida em que face ao
numero insuficiente de salas de aulas para o elevado numero de turmas se
optou por reduzir as cargas horarias de algumas disciplinas e aumento de
outras. No decurso dos diversos encontros, formais e informais, estabelecidos
com a professora do estudo e com outros professores timorenses, conclui que
aqueles professores, tém conhecimento da existéncia do curriculo de ensino
basico e dos respetivos programas e guias do professor, mas preferem ensinar
os conteudos de acordo com o que estda no manual da disciplina ou de outros
manuais. O manual era uma importante ferramenta de trabalho para os
professores, quer na preparacdo de aulas, pois permitia o acesso aos
conteudos programaticos, quer o acesso as informagdes sobre os conceitos a

serem ensinados.

O trabalho desenvolvido colocou em pratica um conjunto de atividades
pedagdgicas, relacionadas com o ensino das ciéncias naturais, num processo
de supervisdo e colaboracdo com uma professora de ensino basico. Neste
processo, teve-se por base as especificidades daquele contexto educativo, com
0 objetivo de promover, junto dos alunos, a aquisigdo de cultura cientifica e
junto da professora, a ampliagdo do conhecimento relativo as praticas docentes
que possam conduzir a educagédo em ciéncias e ao esclarecimento de duvidas

relativas a alguns conteudos programaticos.

Das diversas aulas observadas existiram praticas que se foram repetindo, tais
como: escrever no quadro grandes quantidades de informagao, fazer leituras

em coro, colocar questdes dirigidas a toda a turma, questbes cuja resposta é
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sim ou nao, questdes que sado formuladas a partir de uma definicdo do manual,
cuja resposta esta estandardizada. Também, o uso de copias integrais de
textos dos manuais sao estratégias que a professora utilizava para ensinar os
alunos, verificar se estes compreenderam ou nao e colocar em pratica os
conhecimentos adquiridos. O registo de grandes quantidades de informagao no
caderno diario pode prender-se com o facto de os manuais escolares serem
partiihados por varios alunos e usados ano apds ano, ou seja, 0s manuais
escolares eram distribuidos pela professora no inicio da aula e recolhidos no
final. Esta pode ser uma das razdes da necessidade de registo de grandes
quantidades de informag¢des no caderno dos alunos, pois para estudarem em
casa, ou noutro local que ndo na escola, para reverem o0s conteudos

aprendidos, os alunos dependiam do caderno e dos registos nele efetuado.

No inicio das aulas a professora, geralmente, questionava os alunos sobre os
conteudos que iriam ser ensinados ou sobre os conteudos que ja tinham sido
apresentados em aulas anteriores, tentando sempre que possivel convocar
conhecimentos anteriores dos alunos com 0s novos conceitos a aprender.
Apesar do esforgo de trazer as ideias dos alunos sobre os temas apresentados,
a professora, no final da exploragao oral, normalmente apresentava a definicao

que havia elaborado, em regra, com base no manual.

No decorrer do processo de superviséo e de colaboragao entre a investigadora
e a professora participante no estudo foram discutidas, em conjunto, o tipo de
atividades que poderiam ser colocadas em pratica tendo por base a
experiéncia da professora naquele contexto de ensino e as possibilidades de

adogao de novas estratégias, face a essa realidade.

A realizacdo da atividade de observacdo e desenho, a apresentacdo de
situagbes-problema que conduzissem os alunos a interrogagao, a realizagao de
algumas atividades consideradas mais praticas que tentassem colocar os
alunos num papel mais ativo face a aprendizagem e o recurso ao trabalho
colaborativo foram os primeiros passos para que se mostrasse que € possivel
identificar estratégias mais adequadas para o ensino de cada uma das

disciplinas e especificamente, neste caso, a disciplina de estudo do meio, nos
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conteudos relacionados com a area das ciéncias naturais. No decorrer das
sessdes de trabalho e de acordo com as estratégias selecionadas foi trazido
para discussdo o tema dos materiais/recursos didaticos passiveis de serem
utilizados, em simultaneo, com os ja utilizados pela professora (manual, giz e
quadro). Foram selecionados os que se adequavam as atividades das aulas e
apresentadas as vantagens da utilizagdo desses recursos no que concerne as

aprendizagens dos alunos.

Uma das dificuldades sentidas consistiu na tentativa da pratica de trabalho
experimental, pois apesar dos alunos se mostrarem recetivos e curiosos aquilo
que estava a ser apresentado pela professora, ndo tiveram oportunidade de
eles proprios manipularem o material, testarem variaveis e estarem no centro
da atividade. A estratégia utilizada promoveu a problematizagao de ideias para
o registo daquilo que podia acontecer. Devo reconhecer que na qualidade de
observadora participante, o elevado numero de alunos da turma e as condi¢des
fisicas da sala pareceram nao facilitar este tipo de trabalho. As estratégias
utilizadas, ainda que, aparentemente, se distanciassem dos pressupostos
tedricos do conceito de trabalho experimental, constituiram uma tentativa de
mudanga na concegao do ensino e aprendizagem das ciéncias no sentido de
promover a didatica das ciéncias para a compreensdo, numa Visao

construtivista e multimensional do ensino.

O trabalho desenvolvido provou que a professora esteve disponivel para
aprender e melhorar as suas praticas, tendo como objetivo primordial a
aprendizagem dos alunos, apesar dos constrangimentos existentes. O elevado
namero de alunos dentro sala, as dificuldades em lingua portuguesa e os
entraves que essa limitacdo coloca no acesso a informagéo, na comunicagao e
no raciocinio, as crengas culturais, sociais e religiosas, os habitos de trabalho
enraizados de alguns professores de que tudo aquilo que foge a norma é
sindbnimo de desnecessario sdo aspetos que ndo podem ser descurados, pois
constituem obstaculos a mudanca na educagao e especificamente no ensino

das ciéncias.
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A existéncia de um esforgo, por parte da professora para incluir, nas atividades
da sala de aula, praticas que envolvam mais os alunos de forma a que estes se
tornem mais criticos, que coloquem duvidas e que aumentem a curiosidade e o
interesse pelas ciéncias foi percetivel, pela constante recetividade e
disponibilidade da professora para realizar alteragcbes nos planos, preparar
materiais, marcar encontros e sessdes de trabalho, apesar de existirem
limitagdes relacionas com a seguranga do professor e o controlo da turma, o
dominio dos conteudos, a forma como os alunos poderao adquirir o

conhecimento e como é feita a avaliagdo desses conhecimentos.

Entender a didatica das ciéncias pode significar mais do que tentar colocar em
pratica alguns dos pressupostos teoricos aprendidos, implica antes uma
mudanca no paradigma do ensino das ciéncias baseada numa reflexao séria
por parte dos professores de acordo com o contexto onde exercem as suas
funcbes e com as suas necessidades particulares. Neste sentido, contra a
concecao de uma didatica das ciéncias que seja apenas uma aplicagao pratica
da psicologia da aprendizagem, de que ensinar € uma atividade simples, de
que aquilo que mais importa € o saber cientifico, embora reconheca a sua
importancia, para a concretizagao efetiva da didatica das ciéncias, & preciso
mudar a forma de pensar dos professores, mostrando através de exemplos em
situagdes reais de como essa forma de ensinar pode ser conseguida e como é

que os alunos aprendem e colocam em pratica o conhecimento adquirido.

O momento de avaliacdo e os resultados finais dos alunos sdo de extrema
importancia no que respeita a avaliagdo do desempenho do professor.
Constituia critério para a avaliagdo do desempenho do professor os resultados
obtidos pelos alunos. O foco do meu estudo n&do se centrou no processo de
avaliagcdo dos estudantes por parte do professor, ndo obstante, as estratégias
de ensino e os processos de avaliagao relacionam-se; a avaliagao deve ir ao
encontro do tipo de atividades que sao realizadas com alunos e daquilo que é
efetivamente ensinado dentro da sala de aula. No entanto, estratégias que se
distanciem das leituras em coro, das cépias do quadro ou das questdes que
requerem respostas memorizadas também exigiriam outro modelo de avaliagao

que passaria, eventualmente, por mudangas estruturais obrigando a uma
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reducdo do numero de alunos em cada turma, a realizacdo de uma formacao
dos professores relacionada com processos de ensino e avaliacdo de

aprendizagens.

As taxas de aprovacdo dos alunos, nesta escola, sdo na ordem dos 90%, para
isso depende apenas a realizagcdo de um exame final a cada uma das
disciplinas nos diferentes anos, exame este, que é realizado a lapis e depois
corrigido pelos professores da escola. Das observag¢des na turma do sexto ano,
onde foi elaborado o estudo, constatei que numa turma de sessenta e nove
alunos, aproximadamente, 50% dos alunos ndo sabem ler ou Iéem soletrando.
As evidéncias que foram apresentadas ao longo do capitulo trés nao tiveram
como objetivo realizar algum tipo de especulagao ou juizo de valor, sobre este
assunto, € antes uma reflexdo sobre como sao tidos em consideragdao os
numeros. Por exemplo: De que forma os dados relativos a taxa de sucesso dos
alunos sao representativos das aprendizagens? Que significado poderao ter no
contexto real daquela escola, se pretendermos verificar, através da pratica, da
experimentacdo ou da concretizagdo, os indicadores de aprendizagem
propostos? Numa das idas a escola, num momento de realizacdo do exame de
avaliagao final da disciplina de estudo do meio, constatei que o exame era
constituido por vinte questdes de escolha multipla com quatro opgbes de
escolha, estando correta, apenas uma das opgdes. No decorrer da leitura do
referido exame, constatei que a opcao correta para as primeiras cinco questées
era a alinea a), para as seguintes cinco era a alinea b), para o préximo grupo

de cinco questdes era a alinea c) e para as restantes (cinco) era a alinea d).

A minha experiéncia como supervisora na formagao inicial de professores e a
supervisdo e colaboracdo com professora participante no estudo permitiram
estabelecer perspetivas diferentes sobre a forma como cada um dos diferentes
atores pensa relativamente ao ensino das ciéncias. Em conversas informais, os
futuros professores afirmavam que a disciplina de ciéncias era, para eles, a
mais dificil de ensinar, pois tinham de colocar muitas questdes aos alunos;
consideravam necessario a existéncia de um largo conhecimento, sobre
diferentes matérias, para conseguirem responder as duvidas, eventualmente,

apresentadas pelos alunos; o numero de alunos nas turmas era muito elevado
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para colocarem em pratica uma metodologia de trabalho colaborativo e para a
discussao de ideias; por perceberem que no sexto ano ainda existiam muitos
alunos que nao sabiam ler. As inquietagdes da professora participante no
estudo prendiam-se mais com o controlo dos alunos dentro da sala, o dominio
da lingua portuguesa, havendo também a preocupagdo com o dominio
cientifico dos conteudos a serem ensinados. A formacéo inicial de professores
e a formacgao continua tém um papel importante na mudanga concetual sobre o
ensino das ciéncias e a disciplina da didatica das ciéncias pode ter dado o seu
contributo para o inicio de uma reflexao sobre a forma como se pode ensinar
ciéncias ou, pelo menos, mostrar que ensinar ciéncias pode ser diferente de

ensinar matematica, histéria, ou lingua portuguesa.

O processo de supervisao na perspetiva colaborativa, tendo em consideracao
os diversos momentos de cumplicidade, gerados através da discussao de
atividades, da analise dos dados das observacbdes e de todo o trabalho
colaborativo entre a investigadora e a professora, contribuiram para um reforgo
das aprendizagens, quer da professora participante no estudo, quer da
investigadora devido a necessidade de justificacdo das opgbdes ou das

sugestdes realizadas no ambito das praticas letivas.

Por fim, e apenas como registo pessoal, ndo resisto a deixar algumas situagdes
que aconteceram comigo, enquanto professora de ciéncias, na formacgéo
continua e na formacao inicial de professores de ensino basico, na disciplina de
ciéncias da natureza. No decorrer das atividades letivas colocadas em pratica e
com o objetivo de problematizar a origem da vida e da prépria humanidade,
tinha apresentado aos professores um filme do national geographic que
mostrava a extincdo dos dinossauros e o aparecimento dos mamiferos, onde
se incluia o homem. As respostas dos professores foram para mim
surpreendentes. Um dos professores referiu que aqueles animais nao existiam
em Timor e perguntou-me de existiam na Europa. Ao que uma professora
respondeu: “Claro que nao! Estes animais sdo da pré-histéria ja ndo existem.”
Outros comentarios existiram, mas relacionados com a questéao religiosa para a
origem do universo, da vida e do Homem. Um dos professores perguntou-me

se Deus também teria criado os dinossauros. Numa outra situagdo, na
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formagdo inicial, apés apresentacdo de um trabalho de grupo onde um
estudante mostrou e apresentou os processos inerentes a formacido dos
oceanos; o mesmo estudante, no final da apresentagao, referiu que o que tinha
apresentado era a informacao cientifica, mas que em sua opiniao tinha sido
Deus que havia aberto uma torneira e depois a havia fechado, quando tudo ja
estava cheio. Foram varios os momentos em que percebi que o conhecimento
cientifico era confrontado com os factos religiosos. Qual deles tinha maior
capacidade de persuadir os formandos acerca da justificagdo para os
fendmenos naturais ou do surgimento da vida e evolugao biolégica? Ainda hoje

tenho duvidas.
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Anexo | — Guiao da entrevista

Data da entrevista: / /

Local da entrevista:

Introdugao

O meu nome é Ana Raquel Sousa, professora na UNTL, integrada no Projeto
de Formacéo Inicial e Continua de Professores (PFICP) em Timor-Leste. Iniciei
as minhas atividades, neste pais, emJaneiro de 2009 e, desde entdo, até a
presente data, tenho estado, principalmente, na formacgao inicial de professores

e no acompanhamento de estagios pedagogicos.

Finalidade da entrevista e procedimentos

Esta entrevista tem como finalidade a recolha de informacgcdes acerca das
praticas pedagodgicas da professora (X) no ensino das ciéncias,
designadamente, na disciplina de estudo do meio e na disciplina de ciéncias
fisico-naturais, na escola Basica do Farol, em Dili, Timor-Leste, local onde se

realizara o estudo relativo a supervisao e colaboragdo no ensino das ciéncias.

Esta entrevista sera gravada com a autorizagdo da entrevistada para que,
posteriormente, durante a analise dos dados, haja uma maior fidelizagdo na
transcricdo, seja minimizada a perda de informacéao relevante e para que se

possa rever, sempre que necessario, a informacgao recolhida na entrevista.

As questbes da entrevista estdo organizadas em quatro dimensdes. Na
primeira parte, as questdes respeitam a dimensao pessoal e profissional da

entrevistada, na segunda pretende-se recolher opinides relativas ao programa
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da disciplina que leciona, na terceira parte as questdes prendem-se com a
utilizacdo do manual escolar e, por fim, as ultimas questbes referem-se ao

ensino das ciéncias.

As questbes serdo feitas sequencialmente, de acordo com o guido
estabelecido, ainda assim, caso se verifique oportuno, no decorrer da conversa
poder-se-ao realizar questdes que nao estejam previstas quer na sequéncia,
quer no guido. A entrevistada dispde de tempo ilimitado para responder as
questdes e liberdade para colocar todas as duvidas relativamente as questdes

realizadas.

Pretende-se que esta entrevista tenha um carater informal onde a entrevistada

sinta que esta numa conversa.

Desde ja, muito agradecgo a sua preciosa colaboragéo.

Professora A do 6° ano

Desenvolvimento:
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Dimensodes Objetivos Questoes
Qual é a sua formagao académica?
_ B Em que ano concluiu a sua formagéo
Obter informagdo  gcadémica?
L re a formaga . - .
Caraterizagéo sobre e’z O_ a%80 " qual a sua area especifica de ensino?
o académica e o ) - o
profissional da Qual a sua situagéo profissional?
percurso
professora . . ,
profissional da Considerando apenas o periodo da
professora independéncia, ha quantos anos ensina?

Os programas
da disciplina do
Estudo do Meio/
Ciéncias Fisico-

Naturais

O manual
escolar

Conhecer a opiniao
da(s) professora(s)
sobre o programa
da disciplina de
estudo do meio no
sexto ano.

Identificar a opiniao
da (s) professora(s)
sobre o manual
escolar.

Perceber como a(s)
professora(s)
usa(m) o manual
escolar.

Ha quantos anos ensina considerando a
implementacdo do curriculo do ensino Primario?

Utiliza o programa da disciplina para
ensinar?

Qual a sua opiniao relativamente ao programa da
disciplina de estudo do meio / ciéncias fisico-
naturais?

Em que medida, na sua opinido, o programa de
estudo do meio/ciéncias fisico-naturais se adequa a
realidade de Timor-Leste?

Para a preparacao das aulas de ciéncias em que
documentos se apoia (programa, manual escolar,
outros)?

Como utiliza o manual nas aulas?(questbes
alternativas para desbloqueio: que tipo de
atividades faz com os alunos? Léem? Véem
imagens? Resolvem os exercicios? Utilizam o livro
para copiar definicdes para o caderno?...)

Que tipo de atividades existem no manual que se
relacionam com o ensino experimental das
ciéncias? Pode descrever uma delas?

Na sua opinido, o manual tem em vista o
desenvolvimento dos indicadores de aprendizagem
apresentados no programa da disciplina? ( se sim,
de que forma?)

O que faria se nao tivesse manual para ensinar? Ja
esteve nessa posicdo?De que forma é que o
manual auxilia os alunos nas suas aprendizagens?
(Considera-o como um material indispensavel?)

Qual é a sua opinido sobre o manual com que esta
a trabalhar?



REGISTO DE OBSERVAGAO DE AULA

Professor: A

Ano: 6°ano
Observador: Ana Raquel Sousa

Data: 17/06/14

Dimensodes Objetivos

132

N°1
Disciplina: Estudo do Meio

Local de observagao: Escola Central -
Dili

Tempo de observagao: 60 minutos
Inicio: 8h15m

Término: 9h15m

Questoes

Identificar as
concegdes dos
professores
participantes no
estudo sobre o
ensino das
ciéncias.
O ensino das
Ciéncias

Identificar
estratégias
relacionadas com o
ensino
experimental das
ciéncias utilizadas
pelos professores
participantes no
estudo

Parte final:

O que pensa sobre o ensino das ciéncias?
Como é que as criangas aprendem ciéncias?

Que materiais utiliza nas suas aulas para ensinar
esta disciplina?

Utiliza questdes para desbloquear os alunos?
Que estratégias utiliza no ensino das ciéncias?

Com que objetivos usa as atividades experimentais
com os alunos ? (desenvolver uma aprendizagem
por descoberta, “provar” algo que ja foi ensinado,
outras)

O que pensa sobre a avaliagdo? Qual é a sua
posig¢édo sobre a avaliagao? (meio para os alunos
aprenderem, classificar os alunos, decidir da sua
passagem para o ano seguinte, outras)

Como avalia as aprendizagens dos alunos?

- Agradecimentos pela disponibilidade,

- Informar sobre a possibilidade de posteriores comentarios que as professoras

queiram fazer e/ou considerem importantes para o estudo.
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Comentarios

Os alunos estao dispostos em cadeiras individuais com apoio, em
filas. Encontram-se, aproximadamente, 60 alunos dentro da sala.
Fiz a minha apresentagdo e os alunos estavam calmos e em
siléncio.

A professora comegou por realizar o didlogo que estava previsto
depois de ter escrito no quadro o sumario, onde escreveu apenas
o0 conteudo do programa, A Fauna. Os temas previstos para
serem trabalhados era a distincdo entre plantas completas e
incompletas. Comecgou por falar da importancia das plantas na
nossa vida, que plantas é que nds comemos e depois a
constituicdo das plantas, raiz, caule, folhas, flores e frutos.

A professora refere que ha plantas completas e incompletas e
profere a constituicio de cada uma delas. Neste contexto,
pergunta aos alunos quais sado as diferengcas entre plantas
completas e incompletas, comega a dar as respostas dizendo as
primeiras silabas e os alunos, em coro, respondem a constituicao
de cada uma delas.Plantas completas tém raiz, caule, folhas,
flores e frutos e as incompletas s6 tem raiz, caule, folhas, flores e
frutos

Fazendo cumprir a segunda atividade da planificagédo, diz aos
alunos que agora vamos la para fora observar algumas plantas
completas e outras incompletas, pede para levarem os cadernos
e nao da mais nenhuma orientacédo. Ja no exterior e depois de
uma pequena confusdo, os alunos sao organizados em grupos de
dois e tém que desenhar (pintar foi o termo usado pela
professora, corrigi para desenhar, no momento) uma planta
completa e uma incompleta. A professora circula pelo meio dos
alunos com um feto na mao referindo as partes que o constituem
dizendo que aquilo € uma planta incompleta. Depois pergunta,
entdo isto € uma planta completa ou incompleta, ndo consigo
perceber muito bem se eles dizem completa ou incompleta, a
professora pergunta porqué, e eles comegcam a dizer as varias
partes constituintes da planta, sempre em coro.

Os alunos distribuiram-se pelo atrio da escola e foram-se
deslocando para junto de plantas. A maioria dos desenhos
efetuados foram feitos por memaria e nao por observagio. Junto
de alguns grupos de alunos pedi-lhes que identificassem as
partes da planta que estavam a observar. Nenhum deles foi
capaz de o fazer. Disse isto é a folha, o caule, a raiz e a flor. Fui
dando algumas letras os termos para chegarem a sua
identificagdo. Alguns tinham muita dificuldade em compreender,
em portugués, aquilo que Ihes estava a dizer.

Os alunos entram para a sala, a professora pede a uma aluna
que realize o seu desenho de uma planta incompleta, a aluna
desenha no quadro, uma planta que nao observou, mas que s6
tem folhas, raiz e caule. Pede a um aluno para desenhar uma
planta completa, mas a tarefa ndo é concluida porque o aluno
desenha uma planta de memédria em que nada se adequa aquilo
que poderia ter sido observado.

Notava-se alguma
curiosidade e expetativa
relativamente a aquilo
que poderia acontecer
no decorrer da aula

Os alunos falam sempre
em coro completam as
palavras que a
professora inicia. Nao
houve lugar para
recolher alguns dos
conhecimentos prévios
dos alunos.

Embora digam de cor
cada uma das partes
nao identificam as partes
das plantas quando no
contacto com elas. Os
desenhos sao realizados
por memoarias de
imagens de plantas e
nao por aquilo que estao
a observar. Nao estéao
habituados a realizar
observacao.

Os conceitos principais
para distinguir as plantas
completas ou com flor ou
incompletas ou sem flor
nao foram ensinado uma
vez que no jardim havia
plantas que néo tinha
flor nem frutos, embora
sendo completas e
foram consideradas
como incompletas. Falar
na complexidade e na
evolugao das plantas era
algo dificil de acontecer
neste contexto, uma vez
que aquilo os alunos nao
nao identificavam cada
uma das partes da
planta.
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REGISTO DE OBSERVAGAO DE AULA N°2

Professor: A Disciplina: Estudo do Meio

Ano: 6°ano Local de observagado: Escola Central -
Dili

Observador: Ana Raquel Sousa Tempo de observagao: 60 minutos

Data: 19/06/14 Inicio: 8h15m

Término: 9h15m

Descrigao da aula Comentarios

Considero que aquilo
que esta aula serviu
para os alunos
A professora afixa no quadro, em cartolina, duas imagens para experimentarem pela
legendarem cada um dos diferentes tipos de planta. O aluno que primeira vez a técnica de
estava no quadro e que acabou por ndo desenhar colocou as observagao e tentarem
palavras ao lado de cada um dos constituintes, com a ajuda da registar aquilo que
professora. Os restantes alunos, alguns concluiam os seus observam. Realizei
desenhos, pintando-os, outros copiavam as coisas do quadro. alguns desenhos em
cadernos de acordo com
No final, a professora escreve uma definicdo de plantas a planta que estavam a
completas e incompletas de acordo com partes que constituem observar para que

cada uma das plantas. suscitasse alguma
distingado entre aquilo

Os alunos copiam imediatamente para o caderno. que desenham e aquilo
que esta a ser
observado,

efetivamente.
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Comentarios

A aula inicia-se com algum ruido dentro da sala e alguns alunos
conversam entre si. O professor pergunta: o que estivemos a
fazer na ultima aula? Quais s&o os estados fisicos da agua? Os
alunos respondem em coro: Estado sélido, liquido e gasoso.

De seguida, o professor mostra duas garrafas de agua, uma com
agua no estado liquido e outra com &gua no estado sdlido.
Pergunta aos alunos qual é o estado da agua de cada uma delas
e os alunos respondem, uma vez mais em coro, estado liquido e
estado sélido. Mostra uma caixa plastica transparente e pergunta:
sabem como se chama isto. Os alunos respondem: estado sélido.

Localizado no centro da sala, o professor comega a pbér em
pratica a atividade experimental. Comega por colocar a agua na
caixa e coloca a tampa. Mostra o saco plastico onde sera
colocado o gelo para ser colocado em cima da tampa da caixa
transparente. A medida que vai realizando a atividade vai
perguntando aos alunos qual & o estado fisico da agua. As
respostas mantém-se no estado soélido e no estado liquido.
Alguns alunos olham com atengéo e curiosidade para aquilo que
o professor esta a fazer.

Depois da montagem diz logo aos alunos para observarem o que
vai acontecer no debaixo da tampa da caixa (fator descoberta dos
alunos colocado de lado imediatamente).

Colocou a caixa junto a janela e de seguida comegou a escrever
no quadro ndo dando qualquer orientagdo aos alunos. Escreveu a
atividade seguinte do plano onde os alunos deveriam completar a
seguinte frase: Eu penso que ao contrario do previsto escreveu a
resposta que tinha preparado: Eu penso que o gelo vai derreter e
transformam-se gotas de agua na tampa da caixa.

Os alunos copiam o que estd no quadro e até parecem ja ter
esquecido que o que se encontra escrito no quadro tem alguma
relacdo com a atividade que o professor realizou anteriormente

Nenhum dos alunos
responde a questao e
entdo faz logo a
pergunta seguinte sem
restabelecer a ordem
dentro da sala.

Os alunos deduzem que
continuam a falar do
mesmo tema, nao
compreendem o que
esta a ser pedido nem
aquilo que vai ser
realizado na aula.
Continua a haver muito
ruido dentro da sala para
que as atividades
possam prosseguir.
Grande parte dos alunos
nao esta a prestar
atencéao a aula.

Em nenhum momento
foram realizadas
questdes que levassem
os alunos a interrogagao
ou a curiosidade para a
atividade que estava a
ser realizada. Havia um
esforgo no cumprimento
da atividade do plano de
aula.



