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Resumo

Como objetivo central, este relatorio final de estagio demonstra o trabalho, pessoal
e profissional, do professor estagiario no seu caminho/no seu percurso durante a préatica
de ensino supervisionada, realizada, no nosso caso, no &mbito do Mestrado em Ensino do
1.° Ciclo do Ensino Basico e em Matematica e Ciéncias Naturais do 2.° Ciclo do Ensino
Basico.

Este percurso esta descrito realgando trés marcos fundamentais. Primeiramente
debrugamo-nos sobre o Enquadramento Teérico, em que fazemos uma abordagem ao
conceito de Aprendizagem Baseada na Resolugéo de Problemas (ABRP) e as suas formas
de implementacgédo, bem como a sua sustentacdo tedrica nas teorias construtivista e socio-
construtivista da aprendizagem. Neste contexto, fazemos, também, breves referéncias a
importancia da ABRP na promocdo de aprendizagens significativas, bem como a
relevancia desta metodologia de trabalho em sala de aula para a determinacéo e evolucao
dos conhecimentos prévios dos alunos. De seguida enfatizamos a Abordagem
Metodoldgica e os Contextos Educativos, realcando as caracteristicas de investigacao
qualitativa que atribuimos ao estudo que desenvolvemos, em que utilizamos como
principais técnicas e instrumentos de recolha de dados, a observacéo e as notas de campo,
bem como o inquérito por questionario. Por Gltimo, realizamos a Apresentacdo e Analise
das Experiéncias de Ensino-Aprendizagem no Ambito da Pratica de Ensino
Supervisionada, onde fazemos referéncia as experiéncias de ensino em que achamos que
foi melhor realizada a Aprendizagem Baseada na Resolucgéo de Problemas (ABRP), ou
seja, nomeadamente no 2.° CEB, aludimos as experiéncias de ensino-aprendizagem em
que consideramos que ficam mais evidenciadas as caracteristicas e as potencialidades
desta metodologia de ensino que selecionamos como dinamica de trabalho em sala de
aula, particularmente, a possibilidade de colocar os alunos no centro do processo de
ensino-aprendizagem, envolvendo-os ativamente nesse processo através de uma
metodologia de trabalho dindmica, atrativa e estimulante, que se desenvolve a partir de

questdes/problemas que os proprios alunos formulam e a que gostariam de dar resposta.

Palavras-chave: aprendizagem baseada na resolucdo de problemas; experiéncias de

ensino-aprendizagem; 1.° e 2.° ciclos do ensino basico



Abstract

As a main objective, this final internship report demonstrates the work, both
personal and professional, of the trainee teacher on his path during supervised teaching
practice, carried out, in our case, under the Master's Degree in Teaching in 1st Stage of
Basic Education and in Mathematics and Natural Sciences of the 2nd Stage of Basic

Education.

This path is described in three fundamental marks. First, we look at the Theoretical
Framework, in which we approach the concept of Problem-Based Learning (PBL) and its
ways of implementation, as well as its theoretical support in the constructivist and socio-
constructivist theories of learning. In this context, we also make brief references to the
importance of PBL in promoting meaningful learning, as well as the relevance of this
methodology of work in the classroom for the determination and evolution of students'
previous knowledge. Then we emphasize the Methodological Approach and Educational
Contexts, highlighting the qualitative research characteristics that we attribute to the study
that we developed, in which we used as main techniques and instruments for data
collection, the observation and field notes, as well as the questionnaire survey. Finally,
we carry out the Presentation and Analysis of Teaching-Learning Experiences within the
Scope of Supervised Teaching Practice, we refer to the teaching experiences in which we
believe that Problem-Based Learning (PBL) was better carried out, that is, namely in the
2nd Stage of Basic Education, we allude to the teaching-learning experiences in which
we consider that the characteristics and potential of this teaching methodology that we
select as the dynamics of work in the classroom become more evident, particularly the
possibility of placing students in the center the teaching-learning process, actively
involving them in this process through a dynamic, attractive and stimulating work
methodology, which develops from questions / problems that the students themselves

formulate and that they would like to answer.

Keywords: Problem-Based Learning; Teaching-Learning Experiences; 1st and 2nd

Stages of Basic Education.
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Introducéo

O relatorio que se apresenta insere-se na unidade curricular de Pratica de Ensino
Supervisionada (PES), do 2.° ano do Mestrado em Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Bésico
e em Matematica e Ciéncias Naturais do 2.° Ciclo do Ensino Basico, lecionado na Escola
Superior de Educacdo do Instituto Politécnico de Braganca, e apresenta as praticas
educativas e a investigacao desenvolvida nos contextos educativos do 1.° e do 2.° Ciclos
do Ensino Bésico.

Em contexto de sala de aula, optamos por investigar a influéncia da Aprendizagem
Baseada na Resolucéo de Problemas (ABRP) no processo de ensino e aprendizagem de
alunos do ensino béasico. Esta opcdo deveu-se ao facto de esta ser uma dinamica de
trabalho em sala de aula (metodologia ou processo de ensino e aprendizagem) que, no
presente, é muito utilizada com alunos/profissionais, de varias areas do saber, desde a
medicina, a engenharia e a educacdo, como é o caso deste trabalho focado no ensino e na
aprendizagem. Mais precisamente, a investigagdo centra-se no desenvolvimento de
competéncias previstas no Perfil dos Alunos A Saida da Escolaridade Basica, 1.° e 2.°
Ciclos do Ensino Basico, o que torna este estudo bastante atual e pertinente.

Vivemos, nos dias de hoje, uma realidade em que a inclusdo das questdes
relacionadas com a multiculturalidade, a responsabilidade social, o respeito pelo
ambiente, etc., sdo de fundamental importancia na vida quotidiana. A consideracdo destas
questdes, a par com o desenvolvimento de competéncias das areas cientifica e
tecnoldgica, onde o progresso é cada vez maior, condiciona uma grande necessidade de
apostar num ensino com qualidade, que fomente nos alunos saberes ligados a literacia
(cientifica, tecnoldgica, cultural, social,...) permitindo, que estes consigam responder a
diferentes desafios no contexto da sociedade contemporanea que, cada vez mais, exige
alunos/cidadd@os conhecedores, esclarecidos, criticos, participativos, com capacidade de
intervengdo e que possam, também, ser investigativos. Para tal, consideramos que é
necessario, e urgente, adotar pedagogias genuinamente ativas, alternativas aos métodos
mais tradicionais de transmissdo do conhecimento, e que tenham a capacidade de
intensificar/desenvolver estas capacidades/objetivos nos alunos.

A ABRP, sendo uma metodologia/dindmica de trabalho que tem como foco
principal colocar os alunos no centro do processo de ensino e aprendizagem, através de

atividades de investigagéo contextualizadas em temas com significado para 0s mesmos,



constituiu-se, por consequéncia, como uma alternativa que vale a pena investigar. De
acordo com a Comissao Europeia (2007), a comunidade de educacdo cientifica, na sua
maior parte, “concorda em que as praticas pedagogicas baseadas nos métodos de
investigacdo sdo mais eficazes” (p. 9). Este é, também, o nosso convencimento,
principalmente, nos niveis mais baixos da escolarizagao.

A adequacdo das metodologias e estratégias aos alunos, aos seus interesses,
motivacdes e nivel de desenvolvimento, nesta e noutras areas, ndo sO € necessaria, mas
desejavel, sempre com o objetivo de fomentar o desenvolvimento, entre outras, de
competéncias como o raciocinio, a resolugdo de problemas, a aplicagdo do conhecimento
em situagdes novas, bem como a responsabilidade e a autonomia. Consideramos que
todas estas competéncias sao essenciais para promover capacidades de intervencéo social,
de tomada de decisGes, de argumentacdo fundamentada e de sentido critico, a0 mesmo
tempo que tornam os alunos mais solidarios e, de certa forma, mais responsaveis pela
evolugéo social. Foi essa a nossa motivagdo para o desenvolvimento do trabalho que
apresentamos.

Assim, a investigacdo que desenvolvemos, de caracter exploratorio, surgiu e foi
aplicada no 1.° CEB, numa turma do 4.° ano de escolaridade, e no 2.° CEB, em duas
turmas, uma turma do 5.° ano de escolaridade, no &mbito da area de Matematica, e outra
do 6.° ano de escolaridade, no ambito da area de Ciéncias Naturais. Partimos de dois
objetivos fundamentais: i) averiguar se alunos do 1.° e do 2.° ciclo do ensino bésico
gostam de aprender com base na resolucdo de problemas e porqué?; e ii) averiguar se a
metodologia de trabalho ABRP contribuiu para o desenvolvimento de competéncias
como o raciocinio e a aplicacdo do conhecimento adquirido em situacdes novas, bem
como a responsabilidade e a autonomia em alunos do 1.° e do 2.° ciclo do ensino basico.

O trabalho que desenvolvemos em contexto de pratica pedagdgica permitiu-nos
perceber que, em ambos o0s ciclos do ensino basico em que trabalhamos (1.° e 2.°), os
alunos preferem e gostam de estar envolvidos em metodologias de trabalho dindmicas,
em gue os alunos estejam ativos. Estamos convencidos que esta preferéncia resulta, ndo
sO porque as dinamicas de trabalho que permitem o envolvimento ativo dos alunos na
construcdo de novas aprendizagens se tornam mais estimulantes e mais motivantes (0
desejo de fazer por si, a curiosidade de querer saber 0 que acontece, a satisfacdo de ter
conseguido algo com trabalho/esforco proprio...), mas também porque “o fazer, o
realizar” estd mais adequado ao seu nivel de desenvolvimento psicolégico do que “o

ouvir”. Fazendo, realizando e envolvendo-se, 0s alunos tornam-se mais participativos,
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mais cooperativos, mais responsdveis e mais autonomos. Para além disso, e em
consequéncia, distraem-se menos, aproveitando a0 maximo o seu empenhamento para
aprendizagens significativas.

No caso concreto da Aprendizagem Baseada na Resolucdo de Problemas, e em
particular no 2.° Ciclo do Ensino Baésico, ciclo de estudos onde a realizdmos
(implementdmos) de uma forma mais sistematica e consistente, a investigacdo permitiu-
nos concluir que os alunos gostaram de trabalhar em grupo e gostaram de aprender a partir
de questdes inicialmente colocadas. A ABRP contribuiu para o desenvolvimento do
raciocinio e da aplicacdo do conhecimento adquirido em situa¢fes novas, bem como da
responsabilidade e da autonomia, pois ao estarem envolvidos em metodologias dinamicas
e apelativas, 0s alunos tornam-se mais capazes, ndo s6 em termos cognitivos, mas também
em termos de comunicacao e de autonomia, progredindo assim no seu nivel de interacdo
social e na sua capacidade de transferir conhecimentos para novas situagfes. Em
particular os alunos descritos como mais problematicos e menos praticantes das regras
gerais de sala de aula, tiveram uma evolucdo nitida no trabalho em grupo e nas suas
participacbes para o resultado final pretendido, nomeadamente na entreajuda para o
desenvolvimento das tarefas propostas.

O Relatorio Final de Estagio que apresentamos, para além da Introducdo, esta
organizado em trés pontos: Ponto I, Enquadramento Tedrico; Ponto Il, Abordagem
Metodoldgica e Contextos Educativos; Ponto Ill, Apresentacdo e Anélise das
Experiéncias de Ensino e Aprendizagem (EEA) desenvolvidas em contexto de Prética de
Ensino Supervisionada (PES), que sdo complementadas com as Consideragcfes Finais e
as Referéncias Bibliograficas. Mais especificamente:

No Ponto I, o Enquadramento Tedrico, onde comegamos por dar uma ideia do
conceito de Aprendizagem Baseada na Resolucdo de Problemas e das suas formas de
implementacdo, seguindo-se uma perspectiva breve da importancia dos conhecimentos
prévios dos alunos e da aprendizagem significativa no contexto da Aprendizagem
Baseada na Resolucdo de Problemas. Debrugamo-nos, também, ndo poderiamos deixar
de o fazer, sobre a teoria Socio-construtivista como suporte da Aprendizagem Baseada na
Resolugéo de Problemas. Terminamos com um apontamento simples sobre a importancia
das atividades experimentais no contexto da Aprendizagem Baseada na Resolucdo de
Problemas, sem esquecer a problemética da avaliacdo neste contexto.

No Ponto Il, Abordagem Metodoldgica e Contextos Educativos, falamos da

tipologia de investigacdo qualitativa, bem como das técnicas e instrumentos de recolha
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de dados utilizados na investigacdo: observagdo participante, notas de campo e inquérito
por questionario, seguindo-se a questdo-problema e os objetivos de investigacdo e
terminando na caracterizacdo dos contextos educativos e dos participantes. Primeiro
caracterizamos o contexto educativo e os alunos do 1.° Ciclo do Ensino Basico e depois
0 contexto educativo e os alunos do 2.° Ciclo do Ensino Baésico.

Ponto 11, Apresentacdo e Analise das Experiéncias de Ensino e Aprendizagem
desenvolvidas em contexto de Pratica de Ensino Supervisionada, descrevemos,
analisamos e refletimos sobre algumas das experiéncias de ensino e aprendizagem que
concretizamos, em sala de aula, ao longo do estagio pedagdgico. Comegamos com 0
trabalho realizado em contexto de 1.° CEB, apresentando experiéncias de ensino e
aprendizagem relativas ao Portugués, ao Estudo do Meio e a Matematica, seguindo-se a
exemplificacdo do trabalho realizado em contexto de 2.° CEB, no que diz respeito as
Ciéncias Naturais e & Matematica.

Nas ConsideracGes Finais fazemos referéncia as principais conclusdes obtidas com
0 desenvolvimento deste estudo acerca da Aprendizagem Baseada na Resolucdo de
Problemas, em relacdo com a questao de investigacdo de que partimos e com 0s objetivos
que o orientaram.

Nas Referéncias Bibliogréaficas, apresentamos uma lista detalhada das obras mais

relevantes que nos serviram de base e de orientacdo para o desenvolvimento do trabalho.



Ponto |

Enquadramento Teorico

1. A Aprendizagem Baseada na Resolucdo de Problemas em contexto
educativo: conceito e formas de implementacéo

As permanentes e céleres alteracGes que se verificam na sociedade, cada vez
mais cientifica e tecnoldgica, mas, também, cada vez mais preocupada com aspetos
sociais e ambientais, exigem a imediata resposta da Escola, e a necessaria adaptacdo dos
intervenientes no processo de ensino e aprendizagem, aos processos inovadores,
abrangentes e estimulantes que essas exigéncia comprometem. Com os professores, e as
suas metodologias, o papel serd fundamental, pois, como refere Thurler (1994), a
mudanca em educacdo “depende daquilo que os professores pensarem dela, dela fizerem
e da maneira como eles a conseguirem construir ativamente” (p.33).

A Aprendizagem Baseada na Resolugdo de Problemas (ABRP), enquanto
metodologia de trabalho, pode ser uma resposta valida (ou contribuir para construir a
resposta possivel) da Escola aos processos de mudanca e evolugdo da sociedade. Esta
forma de trabalhar em sala de aula parte do pressuposto que a aprendizagem deve iniciar-
se com problema(s), de preferéncia de interesse para 0s alunos, sendo 0s novos
conhecimentos “vistos” como necessarios a resolu¢do do(s) problema(s) e ndo de forma
descontextualizada (Vaz & Pires, 2011).

Para Vasconcelos e Almeida (2012), a utilizacdo da Aprendizagem Baseada na
Resolucdo de Problemas inicia o processo de ensino

com a apresentacdo de problemas reais, promovendo o questionamento e a

procura de solugGes por via autonoma, facilitando a aprendizagem de novos

saberes, desenvolvendo o pensamento critico e capacidades diversas. Por

outras palavras, assume como pressuposto epistemoldgico que o aluno néo é

uma pagina em branco, possuindo 0s conhecimentos necessarios para iniciar o

processo de construgdo de novo conhecimento (p. 9).

O objetivo principal dos problemas/situacdes-problema e dos cenarios/contextos
criados para os apresentar € despertar nos alunos o levantamento de questdes e a vontade
de procurar solugdes, nomeadamente através de atividades de investigacdo, seguindo

caminhos, abordagens e metodologias diversas, que criam énfases distintas, em resultado



da exploracédo de problemas abertos. Cabe ao professor criar esses cendrios, estimulantes
e apelativos, para alem de formar grupos, identificar possiveis conce¢des alternativas,
fomentar o trabalho, etc., sempre perseguindo os objetivos desta metodologia de trabalho
ativa, que pretende promover a problematizacdo, o questionamento e a argumentacao,
com a mediacdo e a monitorizacdo do professor, mas que, ainda assim, possibilita a
avaliacdo, individual, para além da avaliagdo de grupo.

Em relacdo aos problemas a debater em contexto de sala de aula, segundo
Loureiro (2008), devem surgir aquando da confrontacdo dos alunos com contextos
problemaéticos, de eleicdo do seu quotidiano. Assim, a apresentacdo de problemas aos
alunos, pode ser realizada de variadas formas, ou seja, recorrendo a diversos cenarios,
como por exemplo, “apresentacdes PowerPoint, fichas formativas, textos dos manuais,
bandas desenhadas, noticias de jornais, filmes ou até mesmo atraveés de pequenas
exposi¢cOes que contextualizem a situagao-problematica” (Vasconcelos & Almeida, 2012,
p.22). E nds acrescentamos, folhetos/desdobréveis informativos, reportagens e, até,
musica cujo texto se relacione com assuntos atuais trabalhados na escola. Em suma,
qualquer contexto que recrie o quotidiano e se relacione com temas de interesse para a
escola.

Do que ficou dito, concluimos que o0s contextos problematicos apresentados
pelo professor devem ser especialmente relevantes, pois das suas potencialidades para
suscitar questdes dependem as aprendizagens que os alunos irdo realizar ao resolverem
os problemas a elas associados. Para além dos contextos problematicos, também as
atividades cientificas sugeridas, discutidas e apoiadas (ou seja, os “caminhos” a seguir)
para a sua interpretacdo e resolucdo se tornam fundamentais no processo. Se associarmos
estas concecOes a ideia de S& (2000) quando refere “a ciéncia para criancas pode ser
considerada como um processo que lhes intima o pensamento na busca de superiores
niveis de conhecimento e compreensdao do mundo envolvente” (p.3), percebemos melhor
as potencialidades desta metodologia de trabalho para a aprendizagem e o
desenvolvimento dos alunos, nomeadamente dos mais jovens.

A realizacdo de atividades cientificas, como aquelas que os alunos tém que
executar para dar resposta aos problemas colocados, como por exemplo, atividades
experimentais, atividades de pesquisa, atividades de apresentacdo e debate, etc., trazem
inimeras vantagens para as criangas. Vantagens associadas ao desenvolvimento do
raciocinio e da capacidade de resolver problemas e aplicar o conhecimento em situacdes

novas, bem como, de argumentar com base em conhecimento e, aspeto muito importante,
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a transformacdo de concegdes alternativas em concecdes cientificas, promovendo assim
o0 seu desenvolvimento cognitivo, mas também social. Uma outra vantagem adicional da
realizacdo destas atividades € a comunicacdo. Ao desenvolver a sua aptiddo para
contextos cientificos, trabalhando a linguagem cientifica, a crianga “cresce” na oralidade
e na escrita, tal como na cooperacdo. Como Afonso (2008) afianca, a “atividade cientifica
desenvolve o espirito de cooperacgdo, pois na maior parte das vezes decorre em grupo” (p.
104). Concordamos com Reis (2008), que completa esta ideia, afirmando que “o trabalho
de grupo (...) representa um ponto fulcral da educacdo para a cidadania” (p. 154).
Acrescentamos que a criagdo de grupos heterogéneos cria uma vantagem extra para 0s
alunos, pois assim trabalham com pares de caracteristicas, atitudes, valores, expectativas
e conhecimentos diversos, enriquecendo a interacdo entre eles e, portanto, a sua
aprendizagem e desenvolvimento.

A eficécia/eficiéncia na resolucdo das situacbes adquire-se, e desenvolve-se, em
grande parte, em situaces reais. Isto €, a crianca desenvolve, com bastante eficiéncia, as
vantagens que antes enumeramos, que podem emergir quando, por exemplo, realiza
atividades experimentais, ou outro tipo de atividades praticas relacionadas com
problemas reais, sempre que estas envolvam a interpretacdo de situacoes, a emisséo de
previsdes, a construgdo de inferéncias, o controlo e manipulagdo de varidveis a

interpretacdo de resultados, a obtencdo de conclusdes plausiveis, etc.

2. Conhecimentos prévios e aprendizagem significativa no contexto da
Aprendizagem Baseada na Resolucéo de Problemas

Enquanto dindmica de trabalho, nomeadamente com os alunos mais jovens, a
Aprendizagem Baseada na Resolucdo de Problemas implementada em sala de aula, pode
tornar-se um “recurso” poderoso na consideracao e valorizacao dos conceitos prévios que
as criangas ja trazem para a escola. Como considera Ausubel (1978), citado por Carretero
(1997), em qualquer nivel educativo, torna-se fundamental ter em consideragdo os
conceitos prévios do aluno sobre aquilo que este vai apreender, quando pretendemos que
0 novo conhecimento se sobreponha ao conhecimento inicial, pela sua correcéo, clareza,
qualidade, abrangéncia e generalizacdo. Este conceito, de conhecimentos prévios dos
alunos, é, assim, um conceito de fundamental importancia em termos educativos. Varios
autores o tém estudado, nomeadamente investigando a influéncia que os conhecimentos

que os alunos ja trazem para a escola podem ter na aprendizagem de novos conceitos
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(Carretero, 1997; Santos, 1998; Coll, 2000; Valadares & Moreira, 2009; Pires, 2014;

Pires, 2017).

Santos (1998) define os conhecimentos prévios dos alunos como
representacdes pessoais, mais ou menos espontaneas, mais ou menos dependentes
do contexto, mais ou menos solidarias de uma estrutura e que sdo compartilhadas
por grupos de alunos. Adjetivamos o termo conce¢do com o termo alternativa para
reforcarmos a ideia de que tais concegcdes ndo tém estatuto de conceitos
cientificos, que diferem significativamente destes, quer a nivel de produto quer de
processo de construcdo e que funcionam, para o aluno, como alternativa aos

conceitos cientificos correspondentes (Santos, 1998, p. 96).

Assim, nesta perspetiva, € hoje bastante consensual, considerar que, quando
chega a escola, o aluno ja é portador de conhecimentos/conceitos e experiéncias
resultantes das suas interaces com o meio envolvente (familia, grupo de amigos e
sociedade em geral), que serdo tanto mais ricos e elaborados quanto o meio for
diversificado e estimulante. Isto significa que a interacdo com o meio desenvolve no
individuo conhecimentos, crencas e respostas as suas duvidas, ou seja, explicacdes que
constroi sobre 0 mundo, e que lhe permitem compreender os fenémenos do dia-a-dia, mas
também desperta expectativas, anseios, curiosidade (Cubero, 2005). Cabe a escola, como
indica 0 Ministério da Educagdo (2004), “valorizar, refor¢ar, ampliar e iniciar a
sistematizacdo dessas experiéncias e saberes, de modo a permitir, aos alunos, a realizagédo
de aprendizagens posteriores mais complexas” (p.101). E nesse processo, de “valorizar,
reforgar, ampliar...”, usar como ponto de partida para.., que se fundamenta a
aprendizagem significativa, integrando o que é novo naquilo que ja existe. Como referem
Valadares e Moreira (2009) “um processo através do qual um determinado conceito, ou
uma determinada afirmacéo, se relaciona com a estrutura cognitiva de quem o aprende,
ficando integrado nela” (p.35).

Para que a aprendizagem significativa se processe, o aluno deve ser
envolvido/estimulado a participar em tarefas significativas, de maneira a que relacione o
que possui na sua estrutura cognitiva com o novo conhecimento que lhe é apresentado.
Deste modo, segundo os autores citados, um aluno ativo constréi aprendizagens
significativas sobre determinado conteldo quando consegue dar sentido a esse conteudo,
ou porque as tarefas de aprendizagem propostas lhe conferem um novo e relevante

significado, ou porque o relaciona com conhecimentos anteriores ja estabilizados na sua



estrutura cognitiva tendo, assim, essa formulacdo por base as interpretacbes que
previamente construiu (Miras, 2001). Nesta perspetiva, quando o aluno se depara com um
novo conteudo significativo gera, mentalmente, uma atividade construtiva de significados
e representacdes. Como alude Coll (1990, citado por Miras, 2001),
quando o aluno depara com um novo conteudo a aprender, fa-lo sempre munido
de uma série de conceitos, concecdes, representacdes e conhecimentos adquiridos
no decurso de experiéncias anteriores, que utiliza como instrumentos de leitura e
interpretacdo e que, em boa parte, vao determinar as informacdes a selecionar, a
forma de as organizar e o tipo de relagcdes que vai estabelecer entre elas (pp. 57-
58).

E seguindo esta linha de pensamento que Miras (2001) refere que, partindo das
ideias e experiéncias que possui, quando confrontado com um novo conteudo, o aluno
realiza uma primeira leitura/luma primeira abordagem, atribuindo-lhe um nivel incipiente
de significado e sentido, iniciando, deste modo, o processo de aprendizagem. E assim
que, para Ausubel, Novak e Hanesian (1978), citados por Valadares e Moreira (2009), o
fator isolado que mais influencia a aprendizagem € aquilo que o aprendiz ja conhece. E
por isso que em educacdo se diz que, para Ausubel, aquilo que o aluno ja conhece € o
fator critico que mais influencia a aprendizagem, tornando-se imprescindivel, no processo
de aprender, o conteudo da estrutura concetual do individuo, que se desenvolvera,
evoluirg, e se ampliara pela aquisicdo de contetdos de aprendizagem significativos
(Miras, 2001; Valadares e Moreira, 2009, Pires, 2014; Pires, Mafra e Fernandes, 2016).
Esta ideia, com a qual estamos totalmente de acordo, mostra-nos como é crucial
conhecermos e termos em consideracdo os conhecimentos prévios dos alunos antes de
iniciar a abordagem de novas matérias. Aqueles que estiverem errados (concecdes
alternativas ao conhecimento cientificamente aceite), e tiverem de ser reformulados, tém
que se considerar no sentido de serem “desmontados”; aqueles que estiverem corretos,
necessitando, apenas de “ganhar” maior abrangéncia e profundidade, devem ser
considerados como ancoras para as novas aprendizagens (Pires, 2014; Pires, Mafra e
Fernandes, 2016; Pires, 2017).

Como refere Carretero (1997), ndo chega so apresentar uma informagdo nova ao
aluno para que este a aprenda, é necessario também que esta seja construida mediante a

sua propria experiéncia interna. Tudo isto nos remete para a necessidade de o professor



ter que ter em conta as concecfes dos alunos, tanto as que possui antes de iniciar o
processo de aprendizagem como aquelas a que 0 expusermos ao longo do processo.
Segundo Masini e Moreira (2009), ao abordar a aprendizagem significativa,
Ausubel (1999), propbe uma andlise da aprendizagem a partir de processos cognitivos de
armazenar informacdo na estrutura cognitiva, em que a aprendizagem € vista como
(...)Jum processo de armazenamento de informacéo, condensacdo em classes
mais genéricas de conhecimentos, que sdo incorporados a uma estrutura na
mente do individuo, de modo que esta possa ser manipulada e utilizada no futuro.

E a habilidade de organizacdo das informacdes que deve ser desenvolvida.
(p.13).

Podemos dizer que o conceito de aprendizagem significativa, proposto por
Ausubel, indica que esta acontece quando um novo contetdo é incorporado no conjunto
de conhecimentos que o individuo j& possui, de uma forma ndo arbitréria, ou seja, uma
incorporacdo feita com ligacéo e significado, (ao contrario da incorporacao arbitraria, que
se faz sem ligacdo ou significado). Quando o aluno relaciona as novas informag6es com
outras que ja possui, ndo sé lIhe encontra sentido, como as potencia e generaliza, e isSo
conduz a aprendizagem com significado e a compreensdo. Para Ausubel, é necessario que
ocorram trés processos mentais para haver aprendizagem significativa: 1) Ancoragem
(subsuncdo). Na aprendizagem significativa 0os novos conteldos sdo subordinados a
estrutura cognitiva pré-existente (o sistema nervoso atua como um mecanismo de
processamento de dados); 2) Assimilacdo. Na aprendizagem significativa da-se a
interacdo do novo conteudo de aprendizagem com o(s) conhecimentos pré-existentes.
Ambos devem ter um sentido légico e psicoldgico diferente, para que 0 novo
conhecimento, embora ligado ao pré-existente, (conceitos ancora) se destaque dele; 3)
Diferenciacdo progressiva. Na aprendizagem significativa os contetdos apreendidos vdo
evoluindo no sentido de uma maior especificacdo e generalizacao.

Sendo assim, com uma aprendizagem atuante, envolvem-se ativamente os alunos
na construgdo do proprio conhecimento. Como afirmam Martins e Veiga (1999)
“aprender pressupde um processo pessoal e ativo na construcao de conhecimento” (p.25).
A curiosidade natural, diretamente interligada com observagdo do mundo, proporcionam
uma atitude positiva diante da ciéncia, tendo como base a manipulagdo/o manuseamento
e a experimentagdo. Desta forma, acabara por estar inerente a utilizagdo de terminologia

cientifica e do pensamento cientifico e, consequentemente, a evolugcdo para niveis de
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aprendizagem cada vez mais elaborada. Se a isto acrescentarmos 0 necessario processo
de reflexdo, proporcionaremos a crianca, segundo S& e Varela (2007), uma adaptacao das
suas perspetivas ao desenvolvimento de novos conceitos, proporcionando uma melhoria
da qualidade da aprendizagem e do conhecimento, mas também um incremento no seu

desenvolvimento psicoldgico.

3. A teoria Socio-construtivista como suporte da Aprendizagem
Baseada na Resolucdo de Problemas

A Aprendizagem Baseada na Resolugdo de Problemas ajusta-se/adequa-se a
perspetiva socio-construtivista da aprendizagem, baseada na teoria sociocultural de
Vygotsky, e enfatiza/valoriza o papel de “criador” ¢ de mediador de contextos de
aprendizagem diversificados do professor. Este processo de integracdo do conhecimento
tem como essencial a partilha de informacao entre pares heterogeneamente diferentes. Ou
seja, na perspetiva socio-construtivista da aprendizagem € crucial que os alunos
interajam, compartilhem, realizem em conjunto e comuniquem e ao fazé-lo partilham os
seus saberes e as suas aprendizagens e, assim, evoluem e desenvolvem-se, cabendo ao
professor o papel fundamental de fomentador, orientador, mediador e facilitador desse
processo. Para Vygotsky, a educacédo deve ser vista como um processo dindmico, em que
teoria e pratica sdo permeadas pelo contexto social, cultural, econémico e politico das
diferentes comunidades em que a escola (a educacdo) esta inserida. Nesta perspetiva, a
formacédo do individuo é sempre um processo, um processo educativo, que se efetiva no
interior de uma determinada pratica social, mesmo quando a relacdo ndo é consciente
(tanto da parte de quem age como educador, como da parte de quem se educa). Nesse
processo, quando quem age como educador é alguém “mais capaz” promove
desenvolvimento e amplia a Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) do individuo.
Como referem Vasconcelos e Almeida (2012), o professor “é responsavel pela
aprendizagem grupal tutorada, que promove a aceleracdo cognitiva da zona de
desenvolvimento proximal” (p. 9).

Para Pires (2002, 2014), Zona de Desenvolvimento Proximal ou ZDP é um
conceito introduzido na Psicologia Educacional por Vygotsky quando estuda os aspetos
do desenvolvimento humano. Segundo a autora, para Vygotsky

Esta zona pode ser vista como a distancia entre o nivel de desenvolvimento real

de uma crianca, determinado pela realizacdo independente de tarefas/problemas,

11



e 0 nivel mais elevado de desenvolvimento potencial, determinado através da
resolugéo de tarefas/problemas com orientagdo de um adulto ou em cooperacéo
com pares mais capazes. Ou seja, a ZDP correspondera a “distancia” entre o que
0 aluno é capaz de realizar sozinho e o0 que € capaz de realizar acompanhado por

alguém mais capaz (p.6).

Baseamo-nos, igualmente, em Pires (2002, 2014) para fazer o entendimento da
relacdo entre aprendizagem e desenvolvimento e percebermos o papel da escola/professor
nessa relacdo. Pires refere que o conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal e a
relacdo entre a aprendizagem e desenvolvimento, nos faz pensar que a aprendizagem deve
ser vista/deve ser encarada, mais como promotora do desenvolvimento do que
consequéncia do desenvolvimento. Estas ideias fazem-nos refletir sobre o papel
fundamental que o professor e as suas dinamicas/processos/tarefas e atividades de
aprendizagem podem ter no desenvolvimento dos individuos, pela importancia que
podem assumir na criacdo de ambientes de aprendizagem e de interacdo diversificados,
estimulantes e socioculturalmente diferenciados com mediacdo de outros. Em contexto
escolar, para além do professor, conta-se com a mediacdo importante de pares mais
capazes. Por isso, consideramos ainda Pires (2014), quando refere

Quando nos questionamos sobre 0s processos de interacao social que ddo origem

a ZDP, acreditamos, considerando Vygotsky, mas também outros autores,

nomeadamente o socidlogo Bernstein, que a ZDP é uma atividade que se

desenvolve em contextos sociais diversificados, como aqueles que se “criam”, por
exemplo, em grupos de trabalho heterogéneos, que promovem a interacdo entre
pessoas com histdrias sociais, culturais, interesses, vivéncias e conhecimentos

diferentes (p.6).

Sendo assim, a partir destas consideracGes e pressupostos, permitimo-nos concluir
gue a metodologia de trabalho ABRP, proporcionando um conjunto diversificado de
formas para a sua aplicacéo, realizadas em trabalho em grupo, que véo da pesquisa a
experimentacao, alarga as possibilidades de atuagdo da escola como campo de educagéo
formal, que ndo sendo a Unica via de acesso ao conhecimento produzido, historicamente
é a via de acesso mais formalizada e privilegiada para a educacéo do individuo. Sobre a

funcdo da escola, Oliveira (1992) afirma que a escola “é o local por exceléncia para o
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desenvolvimento do processo de transmissdo-assimilagdo do conhecimento elaborado”
(p. 92).

Por fim, e considerando que a educacdo deve proporcionar a formacdo de uma
postura critica por parte do aluno, e que, para tal, ele precisa de se apropriar tanto do
conhecimento quanto das suas interacfes e impactos, estamos convencidos que a ABRP
realizada em grupos heterogéneos que incluam pares mais capazes, com 0s alunos em
interacdo, tal como Vygotsky preconiza, pode ser um contributo essencial, que pode

superar qualquer forma esponténea de aquisi¢cdo do conhecimento.

4. As atividades experimentais no contexto da Aprendizagem Baseada
na Resolucéo de Problemas

No caso particular das atividades experimentais, considerando varios estudos (S4,
2002, Pires et al, 2004, Pires, Fernandes e Gongalves, 2016) que as relacionam com um
forte contributo para o desenvolvimento, ndo sé dos contetdos cientificos, mas também
das atitudes e valores das criancas, estimamos que devem ser enfatizadas no processo de
ensino e aprendizagem dos alunos dos primeiros anos de escolaridade, nesta
metodologia/dindmica de trabalho, da aprendizagem baseada na resolucédo de problemas
(ABRP), ou em qualquer outra. Principalmente sendo propostas em trabalho em grupo,
as atividades experimentais podem ser vistas, também, como um “crescimento” da
cidadania e da cooperacdo nas criancas, para além disso, ao elevarem 0s niveis de
aprendizagem do aluno, por vezes, as atividades experimentais podem ajudar a melhorar
a autoestima do aluno.

Em sala de aula, o mais comum é concretizar a aprendizagem baseada na
resolucdo de problemas através de pesquisas que 0s alunos realizam individualmente ou
em grupo, consulta de documentos, debates e discussdes. No entanto, estamos
convencidos que a realizacdo de experiéncias para obter dados que permitam responder
aos problemas deve ser uma préatica a priorizar, sempre que seja possivel, nomeadamente,
guando os temas em estudo se relacionam com as ciéncias.

A experimentacdo é sempre motivo de curiosidade e de entusiamo entre os alunos,
independentemente da &rea do conhecimento. No entanto, é evidente que, tratando-se do
ensino experimental das ciéncias, pela sua grande relagdo com o quotidiano dos alunos,
este apresenta um caracter ainda mais motivador, ludico e essencialmente associado aos

sentidos. De facto, ja ha muitos anos atras, Aristételes defendia a importancia da
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experimentacdo, afirmando que “quem possuir a no¢ao sem a experiéncia, e conhecer o
universal ignorando o particular nele contido, enganar-se-a& muitas vezes no tratamento”
(Aristoteles, 1979, citado por Giordan, 1999, p. 43).

No entanto, o trabalho experimental, nomeadamente, das ciéncias defendido ao
longo dos tempos ainda ndo estd a ser realizado com a regularidade e abrangéncia
desejada, quer devido aos recursos materiais exigidos, quer devido ao tempo que é
necessario para o implementar, quer, ainda, pela falta de apeténcia dos alunos na
realizacdo das atividades. Oliveira (1999), citado por Santos (2002), afirma que falar de
trabalho experimental ndo significa apenas trabalho préatico, tal como demonstra¢des ou
simulagdes, mas sim “investigagdes que os alunos possam desenvolver, recorrendo a
recursos variados, experiéncias significativas, construindo, no seio de comunidades de
aprendizagem, significados de conceitos proximos dos que sao aceites pela comunidade
cientifica”. (p.145)

De acordo com Cachapuz et al (2000), com os quais concordamos, 0 ensino
experimental pode ajudar a reduzir as dificuldades de aprendizagem existentes pois
permite a discussdo e o confronto de ideias entre os alunos. Para além disso, Matta et al
(2004) também referem que as atividades experimentais que envolvem trabalho em grupo
promovem oportunidades para as criangas confrontarem ideias, aprenderem a respeitar a
sua vez, e a respeitarem a opinido dos outros, a exprimirem a sua opinido e de cooperarem
com o grupo. Em suma, a desenvolverem atitudes necessarias a vida em sociedade, que
séo exigidas e apreciadas.

LaCueva (2000) afirma que as atividades experimentais viabilizam nas criangas a
aquisicdo de conhecimentos, mas também possibilitam o desenvolvimento de
capacidades mentais e psicomotoras de grande valor para a sua vida, que de outra forma
sdo dificeis de estimular (fora de um ambiente cientifico-tecnoldgico). J& nos anos
noventa, Hodson (1994) sistematiza as vicititudes das atividades experimentais dizendo
que permitem: i) a motivacao dos alunos; ii) a aprendizagem de conhecimento conceptual;
iii) a aprendizagem de competéncias e técnicas laboratoriais; iv) a aprendizagem de
metodologia cientifica, nomeadamente a aprendizagem dos processos de resolucdo de
problemas de laboratdrio; v) o desenvolvimento de atitudes cientificas, as quais incluem
rigor, persisténcia, raciocinio critico, pensamento divergente, criatividade.

Face ao que ficou dito, parece-nos pode concluir que, nomeadamente nos
primeiros anos de escolarizagdo, a educacdo cientifica sO estard completa com a

realizacdo do trabalho experimental. Este permite, e facilita, que o aluno construa o
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conhecimento cientifico através do conflito cognitivo, utilizando, para isso, a previsao, a
observacdo, a comparacdo e a reflexdo de forma a atingir niveis de conhecimento cada
vez mais complexos e abrangentes. French (2004) e Caaméno et al (1994), citados por
Peixoto (2008), afirmam, mesmo, que o trabalho pratico é determinante para 0 processo
de ensino-aprendizagem das ciéncias. Consideram que, no caso das ciéncias,
correspondendo a areas de contetdo/disciplinas altamente abstratas, mas eminentemente
praticas, a atividade experimental pode facilitar a sua aprendizagem. E, para além disso,
nos acrescentamos que, tal como afirmam Pires (2002), Sa (2002) e Pires et al (2004), as
atividades experimentais promovem o desenvolvimento de capacidades cognitivas, mas
também procedimentais e atitudinais, apresentando a grande vantagem de estarem
adequadas/de respeitarem o nivel de desenvolvimento psicologico dos alunos mais
jovens.

Em Lunetta (1991) encontramos justificacdo para ir, ainda, um pouco mais longe,
ou seja, para admitir que as atividades praticas/experimentais ajudam as criancas a
adquirir a compreensdo, sempre dificil, de algumas perspetivas da natureza da ciéncia,
nomeadamente, no que diz respeito a construcao do conhecimento cientifico e as ligacdes
da ciéncia com a tecnologia e a sociedade, dando origem a uma progressao intelectual,

conceptual mais elevada e a atitudes positivas para com a ciéncia.

5. A avaliacdo em contexto de aprendizagem baseada na resolucéo de
problemas

Em termos de avaliacéo, a utilizacdo desta metodologia de trabalho, aprender com
base na resolucdo de problemas (questdes) de interesse para os alunos, implica uma
avaliacdo que, nalguns aspetos, difere da avaliacdo realizada quando o processo de
ensino-aprendizagem é regulado por métodos mais tradicionais. Pois, como referem
Vasconcelos e Almeida (2012) “esta metodologia pretende avaliar cada aluno como
membro de um grupo, em termos de aprendizagem de contetdos, de desenvolvimento de
processos de raciocinios cientificos e de pensamento critico e, ainda, na colaboragéo
individual na resolugdo grupal do problema” (p.27). Estas consideragfes com que
concordamos, e que nos orientaram na pratica, significam, entre outros aspetos, que a
avaliagéo, para alem de se centrar nos conhecimentos adquiridos também deve considerar
as competéncias desenvolvidas, quer sejam cognitivas (raciocinio, resolucdo de

problemas, selecdo de informacdo, argumentacdo cientifica, etc.), quer sejam atitudinais
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ou procedimentais. Ou seja, os alunos devem ser avaliados ao nivel das competéncias
cooperativas demonstradas, nomeadamente, ao nivel da responsabilidade e da autonomia.
Significa, igualmente, que ha lugar para uma avaliacdo individual, que pode ser feita
através de testes/fichas de avaliacdo (que enfatizam a aquisicdo de conhecimento e o
desenvolvimento de competéncias cognitivas), pela prestagédo/desempenho individual do
aluno no grupo e, muito importante, pela melhoria/evolucdo que cada aluno teve, que néo
sendo uma consideracdo inovadora, e ainda é pouco considerado. Os grupos também
serdo avaliados pelas suas apresentacoes (pelas ideias que defenderam -forma coerente e
I6gica como as apresentaram- e pela argumentacao que sustentaram).

Ainda relacionado com a avaliagéo, acrescentamos que, com esta metodologia de
trabalho, tal como em outras, é igualmente prioritario que o professor forneca ao aluno
um feedback constante. Como referem Vasconcelos e Almeida (2012), “a medida que vai
monitorizando o trabalho grupal, quer através de questdes, quer através da colocacao de
questdes, quer comentando a investigacdo efetuada” (p.27). Também Hadji (1994), citado
por Pires (2014), considera que a avaliacdo deve dar “informacao, em tempo util, sobre
as etapas vencidas e as dificuldades encontradas (p.72) e fornecer pontos de apoio para a

progressdo e ajudando o aluno a ter confianga em si proprio.
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Ponto I

Abordagem Metodologica e Contextos Educativos

1. Abordagem Metodologica
1.1 Tipologia de investigacao qualitativa

De acordo com 0s objetivos propostos para esta investigacdo, que se podem
observar no topico 1.3 que se segue, 0s seus intervenientes fundamentais foram alunos e
professores do 1.° ciclo do ensino béasico (1.° CEB) e do 2.° ciclo do ensino bésico (2.°
CEB), nomeadamente, neste Gltimo caso, professores de Ciéncias Naturais e de
Matematica. Esta investigacdo exploratéria, de analise e intervencdo no ambito da
Aprendizagem Baseada na Resolucdo de Problemas (ABRP), consideramo-la uma
investigacdo de caracter qualitativo. Como refere Afonso (2014), uma investigacao
qualitativa preocupa-se em recolher informacdo acerca de aspetos da realidade, de forma
sistematica e credivel e usando métodos empiricos, com o intuito de obter dados que
permitam interpretar essa mesma realidade. Caracteristicas essas que atribuimos e que
encontramos na nossa investigacao.

Ainda em relacdo a investigacdo que desenvolvemos, e concordando com ideia de
Costa e Oliveira (2015) que apresentamos como suporte da nossa opcao, entendemos que
“nem todos os estudos educacionais sdo quantificaveis e que, na maioria das vezes,
interessa-nos compreender determinado fenédmeno dentro de um contexto especifico, a
investigacdo qualitativa em educacdo proporciona ao professor métodos e técnicas
fundamentais para a melhoria da prética letiva”. Em acréscimo propomos, ainda, a
perspetiva de Slomski e Martins (2008), citados por Costa e Oliveira (2015), quando
afirmam que “a cultura de investigacdo fundamenta-se na ideia de uma ciéncia educativa
em gue cada sala de aula é um laboratorio e cada professor um membro da comunidade
cientifica” (p.6).

E na perspetiva do que antes assumimos, e em funcio desses pressupostos, que
consideramos que uma investigacdo como a nossa, que teve como propdsito principal
aplicar e analisar a metodologia de trabalho ABRP, em contexto de Ensino Basico,
nomeadamente, no ambito das Ciéncias Naturais e da Matematica do 2.° CEB, teria que
ser uma investigacdo de indole essencialmente qualitativa. Para alicergcarmos a nossa

perspetiva, ainda de forma mais robusta e fundamentada, acrescentamos também a visao
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de Alarcéo (2001) quando refere que ser professor-investigador é “primeiro que tudo, ter
uma atitude de estar na profissdo como intelectual que criticamente questiona e se
questiona... Ser professor-investigador é ser capaz de se organizar para, perante uma
situacdo problematica, se questionar intencional e sistematicamente com vista a sua
compreensdo e posterior solucao” (p. 6). E foi assim que, com estas orientagdes em mente,
a investigacdo que pretendiamos concretizar nos levou a formular como um dos objetivos
prioritarios “Implementar em sala de aula uma metodologia de trabalho que envolva de
forma dinamica todos os alunos da turma, evitando situacdes de competicao e de conflito
na turma”. Em funcdo deste objetivo assumimos que o trabalho a realizar em sala de aula
teria que ser, primeiramente, dindmico e envolvente para todos os alunos da sala. E por
isso que fizemos, logo no inicio da pratica pedagogica, varias opgdes, tais como, formar
grupos de trabalho heterdgenos, usar métodos de trabalho cooperativo (como por
exemplo, co-op co-op ou organizacgao cooperativa e trabalho a pares) e fornecer materiais
que os alunos pudessem manipular. Queriamos instituir trabalho em “equipa” que, para
além de promover a aquisicdo de conhecimentos e o desenvolvimento de competéncias
cognitivas (como o raciocinio e a aplicacdo de conhecimento em situacdes novas),
fomentasse a comunicacdo e a entreajuda, necessdrias ao desenvolvimento da
responsabilidade e da autonomia, que também eram um foco do nosso trabalho, e para o
qual os métodos cooperativos usados muito contribuiram. Pires (2014), citando Ovejero
e Slavin (1999), diz que com este tipo de atividade “o desempenho dos alunos na escola
melhora imenso, sendo que, quanto mais for a informagdo individual, maior sera o
rendimento do grupo” (p.13). Particularmente em relacdo a Co-op Co-op ou Organizacéo
Cooperativa, Slavin (1999) considera ainda que “ao permitir aos alunos trabalhar em
pequenos grupos, aumenta a sua compreensdao sobre o mundo, e oferece-lhe a

possibilidade de partilharem novos conhecimentos com os outros” (p.13).

1.2 Técnicas e instrumentos de recolha de dados

Enquanto tecnica direta de recolha de informacdo, a observagéo constitui-se como
um dos meios mais importantes num estudo de natureza qualitativa ou, como refere
Santos (2000), num estudo que segue o “paradigma interpretativo” (p.185). E consensual
para muitos dos autores consultados (Estrela, 1994; Carmo e Ferreira, 1998; Santos, 2000;
Maéaximo-Esteves, 2008) que a observacao, tal como Maximo-Esteves (2008) a considera
“permite o conhecimento direto dos fendmenos tal como eles acontecem num
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determinado contexto.” (p.87), tornando-se, assim, uma mais valia em qualquer
estudo/investigacdo de sala de aula que pretenda, nomeadamente, a melhoria das préticas
educativas e do sucesso dos alunos.

Assim, no que diz respeito a recolha de dados, no contexto da metodologia
implementada, utilizou-se como uma das técnicas fundamentais, a observacéo
participante e sistematica, que implicou o envolvimento do investigador no cenario onde
decorreu a investigacdo. Como refere Estrela (1994), “fala-se de observacao participante
quando, de algum modo, o observador participa na vida do grupo por ele estudado” (p.31).
Foi isso que nds procuramos fazer em cada aula, em cada intervengdo, em cada contacto
no contexto educativo. Por outras palavras, afirmamos como essencial a utilizacdo da
observacao participante como uma técnica de recolha de dados de caracter qualitativo.
Esta técnica é desejavel e prioritaria quando é possivel, como os autores referem, ao
observador/investigador participar no quotidiano do grupo a investigar. No nosso caso
implicou uma participacdo dentro e fora da sala de aula, ainda que, maioritariamente,
dentro do ambiente em sala de aula, atentando, reparando, identificando, anotando, etc.,
0 que nos facilitou a recolha de dados. Foi assim, com a técnica de observacdo
participante ndo estruturada, que se deu origem a um registo de notas de campo focadas
sobre o que se pretendia observar no préprio contexto (as notas de campo foram outro
instrumento utilizado, para além da observacéo participante, na recolha dos dados desta

investigacdo e que sera abordado no ponto seguinte).

1.2.1 Notas de campo

As notas de campo serviram para registar as ocorréncias que achamos essenciais
na observagdo em sala de aula, focando-nos, ndo s6 na observacao/apreciacdo individual,
mas também coletiva durante o trabalho em grupo. Através das notas de campo foi
possivel verificar a evolucdo dos alunos no seu processo de intervencdo individual, bem
como a sua evolugdo em relacdo a sua interacdo social, em particular, a sua capacidade
de envolvimento e de comunicacdo em trabalho de grupo. Verificamos que alguns alunos
sempre mantiveram niveis de relagdo social e comunicacdo estaveis, isto &, valores
constantes, mas também foi possivel verificar uma evolugdo positiva de outros alunos,
designadamente aqueles com tendéncia para se distrairem mais facilmente. Estes, com
comportamentos mais distrativos, apesar de apresentaram oscila¢fes, mostraram valores,

na sua maioria positivos. Ou seja, 0 que queremos dizer € que alguns alunos com pouca
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capacidade de concentragdo, embora sendo inconstantes, melhoraram em relacdo as
metodologias anteriormente trabalhadas (antes da aplicagdo da metodologia ABRP).
Segundo a professora cooperante, mesmo ndo sendo constantes, o trabalho, a participacédo
e o envolvimento desses alunos foi significativamente positivo durante a nossa
intervencao.

Em sintese, com as notas de campo foi possivel recolher dados e perceber
comportamentos que, de outra forma poderiam ter passado despercebidos, e assim intervir
atempadamente e modificar ao longo do estagio no 2.° CEB. Damos como exemplo a
constituicdo dos grupos de trabalho que se foram alterando. Alunos com mais
dificuldades de interacdo social foram transferidos para grupos com alunos com
capacidades sociais maiores, podendo-se comprovar uma melhoria individual de todos na

sua socializacdo e comunicacéo.

1.2.2 Inquérito por questionario

O inqueérito consiste num método de colocacdo de questdes e, nesse sentido, como
dizem Carmo e Ferreira (1998), o inquérito “é um conjunto de atos e diligéncias
destinados a apurar alguma coisa” €, no caso particular das Ciéncias da Educacédo, “um
processo de recolha sistematizada, no terreno, de dados suscetiveis de poderem ser
comparados” (p.123).

Perspetiva idéntica é manifestada por Quivy e Campenhoudt (1992), quando
referem que o inquérito por questionario consiste na colocacdo, a um conjunto de
inquiridos representativos de uma populacéo, de uma série de perguntas relativas

a sua situacdo social, profissional ou familiar, as suas opinides, a sua atitude em

relacdo a op¢des ou a questdes humanas e sociais, as suas expectativas, ao seu

nivel de conhecimento ou de consciéncia de um acontecimento ou de um
problema, ou ainda sobre qualquer outro ponto que interesse os investigadores.

(p.136)

Foi com este sentido, e com esta base de fundamentagéo, que foi realizado um
questionario aos alunos 1.° CEB, da turma do 4.° ano de escolaridade com quem
trabalhamos em contexto de Pratica de Ensino Supervisionada. O objetivo, muito simples,
deste questionario foi apurar um conjunto de dados relativamente a opinido dos alunos

acerca das aulas que nds trabalhamos com eles. Ou seja, 0 objetivo era perceber se 0s

20



alunos tinham gostado de trabalhar em grupo (em relagéo a trabalhar individualmente);
se tinham gostado da forma de comecar as aulas colocando algumas questdes-problema
como “ponto de partida” para trabalhar os contetdos da aula e de que forma eles
gostariam que as aulas decorressem, por forma a podermos melhorar no futuro. Em
sintese, este inquérito por questionario destinou-se a obter feedback dos alunos do 4.° ano
de escolaridade, tentando entender as suas opinides em relacdo as aulas e a forma como
foram trabalhadas (anexo I)

E importante nesta altura referir que, no entanto, no &mbito do contexto de 1.°
CEB, a dinamica de trabalho “aprender com base na resolucao de problemas” nao chegou
a acontecer como foco principal do trabalho em sala de aula. Muitas das minhas
intervencdes iniciais foram orientadas e executadas a partir de planos de aula bastante
simples, por indicacdo do professor cooperante, seguindo a metodologia que estava
estabelecida, mas também como uma forma de me ajudar a estruturar e orientar enquanto
professor estagiario com responsabilidade na conducéo dos trabalhos em sala de aula. S6
mais tarde foram planeadas aulas tentando diferencia-las do ensino tradicional,
predominante na turma em questao.

Com o que ficou dito pretendo demonstrar que tive alguma dificuldade, demorou
bastante tempo, até identificar a dindmica de trabalho que considerasse “atraente” ¢ me
fizesse sentir confortavel, mas também que considerasse eficaz e com potencialidades
para os alunos e, por isso, em que quisesse investir, estudando e investigando. Assim, no
ambito do estagio em 1.° CEB, a Aprendizagem Baseada na Resolu¢éo de Problemas ndo
foi, na sua esséncia, aplicada. No entanto, houve algumas semelhancas (alguns pontos
comuns). Houve, por exemplo, a colocacdo de questdes para serem resolvidas durante o
processo de ensino-aprendizagem (ainda que sem a participacdo dos alunos na sua
formulacdo). Houve, também, trabalho de grupo e, na maioria das aulas, houve
manipulagdo de materiais. Entdo, podemos dizer que, de certa forma, se verificou uma

aplicacdo, ainda que minima, dos objetivos dessa dindmica de trabalho.

1.3 Questdo-problema e objetivos de investigacao

A Aprendizagem Baseada na Resolucdo de Problemas é, como ja dissemos antes,
ainda que por outras palavras, “uma metodologia que pretende que o aluno aprenda novo

conhecimento a medida que tenta encontrar a(s) solucdo(6es) para os problemas que lhe

21



sdo apresentados sob a forma de cenarios do quotidiano” (Vasconcelos & Almeida, 2012,
p. 12).

Foi no pressuposto desta ideia que se definiu a seguinte questdo-problema que
orientou o estudo desenvolvido “Qual a influéncia de aprender com base na resolugéo de
problemas, no desenvolvimento de competéncias cognitivas e atitudinais/sociais em
alunos do 1.° e do 2.° ciclo do ensino basico?”. Deste modo, pensamos poder contribuir
com a investigacao e aplicacdo deste estudo para a finalidade tdo desejada pela Escola, e
que ¢é a de que os processos de ensino e aprendizagem ai desenvolvidos (neste caso, a
metodologia de trabalho ABRP) contribuirem de forma efetiva e assinalavel para que 0s
alunos sejam individuos/cidaddos esclarecidos e com capacidade de intervengdo social e
estejam preparados para a resolucdo de problemas com que se deparam no dia a dia.
Mais concretamente, os objetivos de investigacdo que se ponderaram foram:

1. Averiguar se alunos do 1.° e do 2.° ciclos do ensino basico gostam de aprender
com base na resolucéo de problemas e porqué?;

2. Averiguar se a metodologia de trabalho ABRP contribuiu para o desenvolvimento
de competéncias como o raciocinio e a aplicacdo do conhecimento adquirido em
situagdes novas, bem como a responsabilidade e a autonomia, bases essenciais
para a literacia (cientifica, social...) em alunos do 1.° e do 2.° ciclos do ensino

basico.

Associados a estes objetivos principais surgem dois outros:
3. Produzir materiais adequados a realizacdo de aulas segundo a metodologia da
Aprendizagem Baseada na Resolucdo de Problemas;
4. Implementar em sala de aula uma metodologia de trabalho que envolva de forma
dindmica todos os alunos da turma, evitando situacdes de competicéo e de conflito

na turma.

2. Contextos Educativos e participantes

2.1 Contexto educativo e alunos do 1.° Ciclo do Ensino Basico

A intervencdo profissional abordada nesta investigagao iniciou-se em outubro de
2018, em contexto de 1.° CEB, numa turma do 4.° ano de escolaridade (ja antes referida),
com 21 alunos, na escola basica de Campo Redondo pertencente ao Agrupamento de

Escolas Emidio Garcia, em Braganca. Assim, 0s participantes no estagio, em contexto de
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1.° CEB, foram os 21 alunos, com idades compreendidas entre 0os 9 e 0s 12 anos, 0
professor estagiario e o seu par pedagdgico, a professora titular da turma e o professor de
apoio e, ainda, a professora supervisora do estagio.

A escola basica de Campo Redondo é uma escola relativamente pequena, pois
trata-se de uma escola com apenas alunos de 1.° CEB, com uma turma por cada ano de
escolaridade. A configuracdo da escola é “em redondo”, fazendo jus ao seu nome. Dada
a sua arquitetura, a escola contém no centro da mesma um espaco polivalente que, muitas
vezes, nomeadamente nos dias de mau tempo, funciona como uma area “para a
brincadeira”. O patio da escola, ainda que pequeno, é de facil acesso para qualquer aluno.
Sendo um patio pequeno, em dias de chuva, no entanto, ainda se tornava muito mais
pequeno, tornando complicadissimo, quase impossivel, “gerir” as 4 turmas dentro das
instalacBes da escola. Nestas circunstancias, em que os alunos ndo conseguiam aceder
todos ao pétio, tinham que se distribuir pelas vérias divisérias que as instalacGes
proporcionavam. Ao falarmos em divisorias ndo podemos deixar de referir a biblioteca
que, relativamente as dimens@es da escola e ao seu nimero de alunos, € de uma dimenséo
aceitavel e contém um ndmero e diversidade de materiais que é de salientar. E certo que,
como seria de esperar, nem todos os alunos que frequentavam a escola frequentavam a
biblioteca, mas para uma escola pequena (em espaco interior), a biblioteca era mais
“chamativa” e mais frequentada do que outras bibliotecas que tive a experiéncia de
conhecer em contexto escolar. Talvez essa frequéncia acrescida se devesse a falta de
opcOes em dias chuvosos, ou talvez ndo, ndo importa! O que importa é que, na verdade,
a biblioteca era agradavelmente frequentada por um bom nimero de alunos. A biblioteca
servia também para apresentagdes ludicas, como por exemplo, teatros e exposicdes de
livros e de trabalhos manuais. Nesses dias, com uma boa organizacdo, conseguiam-se
lugares sentados para duas turmas. Representacdes de temas, tais como 0 “Dia da Arvore”
ou o “Dia da Alimentagdo”, geralmente, eram organizados pelo agrupamento ao qual a
escola pertencia.

Quanto ao espago exterior, apesar de ndo haver muita coisa para referir, em
comparagdo com o0 espago interior, as dimensdes sdo enormes. Para transmitir uma
pequena ideia da sua dimens&o, diremos que, mesmo nas situacdes em que todas as turmas
se encontravam no espago exterior, em intervalo, davam uma viséo geral dispersa. Com
esta ideia queremos evidenciar como era dificil, em dias de chuva, quando toda ““a escola”
se encontrava no interior das instalagdes, controlar os alunos, ajudar-lhes a preencher o

tempo livre e evitar conflitos entre eles.
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Em sintese, diremos que o exterior a escola proporcionava um espaco amplo, com
um campo de futebol, e o resto em area livre. Apesar de ser um espaco bastante amplo e
aberto, como ja referimos, apenas continha, como equipamento, um campo de futebol,
que se caracteriza porque tem duas balizas, ndo havendo qualquer marcacdo e em que
todo o ch&o é de terra batida.

Por ultimo, gostariamos de referir que as instalacbes estavam equipadas com trés
casas de banho diferenciadas, uma casa de banho feminina, uma casa de banho masculina
e a terceira casa de banho para professores e funcionarios da escola. As instalagdes
proporcionavam também uma sala de professores, onde estes se encontravam nos
intervalos e onde decorriam as nossas reflexfes, enquanto professores estagiarios, e
reunides com a professora cooperante e a professora supervisora, bem como com a
direcdo da escola.

Em relac&o aos alunos, a turma era composta por rapazes e raparigas em numero
sensivelmente idéntico, ndo havendo diferencas significativas entre eles, quer em funcéo
do género, quer em termos de comportamento, quer ainda em termos de aproveitamento.
Eram alunos curiosos e participativos gque, constantemente ansiavam por atividades em
que pudessem participar e envolver-se ativamente. A turma continha um aluno de
necessidades educativas especiais (NEE), que requeria uma atencdo redobrada e
constante, tanto por parte dos professores estagiarios, como por parte dos professores da
turma, ndo sé para o supervisionarem, mas também para o apoiarem e orientarem,
procurando fazer com que ndo ficasse com duvidas em relagdo aos conteidos abordados
durante a aula e, assim, ajudando-o a compreender e a reter 0s conhecimentos
pretendidos. A sala estava equipada com um quadro tradicional e um quadro interativo, e

os alunos ficavam aos pares, em mesas de dois lugares.

2.2 Contexto educativo e alunos do 2.° Ciclo do Ensino Basico

Em contexto do 2.° CEB, a intervencdo profissional abordada nesta investigacdo
iniciou-se no final de janeiro de 2019 e estendeu-se, sensivelmente, até ao final desse
mesmo ano letivo. Decorreu na Escola Augusto Moreno, pertencente ao Agrupamento de
Escolas Abade Bacal, em Braganca, em duas turmas, uma do 6.° ano de escolaridade, na
area das Ciéncias Naturais, com 26 alunos, e outra do 5.° ano de escolaridade, na area de
Matematica, com 28 alunos.

A escola onde decorreu a pratica pedagogica no 2.° CEB, em comparagéo a escola
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do 1.° CEB, era de dimensBes muito maiores. Esta escola continha varias turmas do 2.°
CEB e também varias turmas do 1.° CEB. Tinha, igualmente, algumas turmas do 3.° CEB,
mas o convivio entre 0s alunos mais pequenos, do 1.° CEB, e os mais velhos, do 3.° CEB,
ndo acontecia. O espaco exterior era dividido em duas partes, uma parte era reservada aos
alunos do 1.° CEB, que proporcionava um amplo espaco aberto e um campo de futebol,
ainda que de pequenas dimensoes, e outra parte reservada aos alunos do 2.° CEB e do 3.°
CEB. Estes também tinham um espaco exterior de dimensdes bastante agradaveis, com
campos de futebol e de basquetebol onde, pelo observado, eram realizadas diversas
atividades, nomeadamente relacionadas com a disciplina de Educacdo Fisica.
Relativamente ao espaco interior, a escola proporcionava um espaco amplo, com um pétio
enorme, um bar em frente do patio, onde muitos dos professores e alunos da escola se
encontravam em intervalos. As instalacbes forneciam aos alunos espacos multiplos e
diferenciados, tais como: biblioteca, salas de informatica, onde existiam varios
computadores para as atividades, nomeadamente atividades interescolares. Havia,
também, laboratorios bem equipados para atividades cientificas diversas, um auditorio
onde se realizavam palestras e outros eventos, bem como, um refeitério onde grande parte
dos alunos almogavam.

Por altimo, e ndo menos importante, a da sala dos professores, a dire¢do e a
secretaria da escola. A sala dos professores era acolhedora, com dimensdes agradaveis, e
era ai que se efetuavam as discussdes de assuntos relacionados com a planificacdo e a
preparacdo das aulas, bem como as reflexdes das aulas lecionadas. Era constituida por um
conjunto de mesas amplas, cadeiras e alguns sofas. Havia também cacifos para os
professores, computadores e um pequeno bar que, no entanto, se encontrava fechado. Da
estrutura da direcdo faziam parte varios gabinetes, uma sala de reunides, casas de banho
do uso exclusivo de professores e funcionarios, e 0 acesso ao interior a secretaria, onde
os alunos e os pais tratavam de assuntos relacionados com a escola.

Tal como no 1.° CEB, também no 2.° CEB as turmas tinham uma composic¢éo
sensivelmente igual de rapazes e raparigas. Na turma de 6.° ano, em Ciéncias Naturais,
0s participantes no trabalho que realizamos foram o professor estagiario e o seu par
pedagdgico, a professora titular da turma e a professora de apoio, bem como, a professora
supervisora. Na turma havia alunos muito distraidos e com graves dificuldades de
concentracéo, em que todo o trabalho em grupo que desenvolvemos foi uma mais valia,
pois constatamos uma melhoria significativa no comportamento destes alunos, que foi

melhorando ao longo dos diversos trabalhos de grupos que se foram realizando (em que

25



foram participando). Eram, também, estes alunos que, frequentemente, mais
desrespeitavam as regras de sala de aula, apesar de, geralmente, ndo serem incorretos com
os colegas ou com os professores e de acatarem as admoestacdes que lhes eram dirigidas.
Na turma havia, ainda, um aluno com NEE que, mesmo precisando de alguém para o
chamar a atencdo para o trabalho que ia decorrendo na aula, trabalhava e procurava dar o
seu melhor no grupo. Para isso, pensamos que tenha contribuido (ou, pelo menos,
ajudado) o facto de ele ter sido integrado num grupo com pares mais capazes, que 0
ajudaram bastante, ndo s6 na sua integracdo, mas também na interacdo social, o que
melhorou muito, entre outras competéncias a sua capacidade de comunicagéo.
Habitualmente, esta turma era organizada de forma tradicional, em mesas duplas em que
os alunos se encontravam aos pares. Com a nossa intervencao, sempre que havia
oportunidade, nomeadamente de espaco adequado, os alunos passaram a trabalhar em
grupo, organizando as mesas duas a duas, e formando grupos de 4 a 6 elementos.

A turma do 5.° ano era similar & do 6.° ano. As salas onde decorriam as aulas de
uns e outros eram bastante parecidas, com a exce¢cdo de um dia (45 minutos
semanalmente) em que esta turma se deslocava para uma sala diferenciada, onde havia
um quadro interativo, mas faltava um quadro tradicional. Tinha mesas duplas, mas o
formato da sala era em auditério. Embora ndo fosse muito pratico, em minha opinido
pessoal foi agradavel. Gostei de trabalhar nesta sala, pois com essa disposicdo tinhamos
uma boa percecéo de todos os alunos e do ambiente da aula, o que, em termos de controlo
geral dos alunos, no meu ponto de vista, se tornava mais facil e incrivelmente mais eficaz
e em termos de perceber as necessidades de apoio era bastante eficiente. Os alunos de 5.°
ano mostravam-se curiosos, participativos e com vontade de aprender. Envolviam-se com
facilidade em atividades dindmicas, mas também se distraiam facilmente, como todos as
criancas desta idade, quando o ritmo da aula se tornava mais mon6tono e menos

estimulante.
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Ponto 111

Apresentacdo e Analise das Experiéncias de Ensino-
Aprendizagem no @mbito da Pratica de Ensino Supervisionada

1. Experiéncia de ensino-aprendizagem em contexto de 1.° CEB

Como jé antes referimos, mas voltamos a enfatiz&-lo para melhor se entender o
trabalho desenvolvido durante a Pratica de Ensino Supervisionada, a intervencdo em
contexto educativo do 1.° CEB iniciou-se em outubro de 2018 e terminou em janeiro de
2019, numa turma do 4.° ano de escolaridade, contendo 21 alunos. As duas primeiras
semanas foram de observacgéo, para conseguir uma adequada integracdo no ambiente de
sala de aula, ainda que, durante este tempo, tenha comecado a desenvolver pequenas
intervencdes de entreajuda com o professor titular da turma. No restante tempo da préatica
de ensino, em trés dias/15 horas semanais, de forma autdbnoma, mas acompanhada,
apoiada e supervisionada pelos professores Cooperante e Supervisor, foi desenvolvida a
pratica profissional em sala de aula.

Em contexto de 1.° CEB as experiéncias de ensino-aprendizagem (EEA) que passo
a abordar e a refletir, relacionam-se com o Portugués, em que exploramos os Varios tipos
de texto narrativo, com o Estudo do Meio, em que selecionamos como tema 0s primeiros
povos, e com a Matematica, em que fizemos a introducdo aos nimeros decimais.

Como ja explicamos antes, nestas EEA ndo foi verdadeiramente aplicada a
metodologia de trabalho ABRP, pois durante o percurso da pratica profissional no 1.°
CEB, ainda “ndo tinha encontrado o meu caminho para a investiga¢do”, estando muito
indeciso, o que dificultou bastante a minha escolha de uma metodologia de trabalho em
sala de aula, ndo s6 que lhe reconhecesse potencialidades na aprendizagem e no
desenvolvimento dos alunos com quem ia trabalhar, mas que me cativasse e que,
realmente, gostasse de aplicar no futuro. O reconhecimento, por parte da professora
Cooperante, responsavel da turma de 4.° ano do 1.° CEB, real¢ando o meu “jeito” para
lidar e controlar muito bem a turma, quer em termos de dialogos, quer em termos das
tarefas realizadas, criando facilmente lacos de amizade e confianca professor
estagiario/alunos e melhorando, mesmo, as relagdes entre os préoprios alunos, em que foi

possivel notar uma ligagdo mais forte de entreajuda, foi 0 ponto de partida para a adogéo
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de metodologias ativas, desafiadoras, envolventes e “mais proximas” dos alunos, ainda

que, como j4 referi, sem se tratar, propriamente, de ABRP.

1.1 Experiéncia de ensino-aprendizagem, em contexto de 1.° CEB, com
foco no Portugués

Em Portugués iremos abordar uma experiéncia de ensino e aprendizagem um
pouco diferente das que se seguem, pois essas, apesar de ndo terem sido trabalhadas
segundo a metodologia de ABRP, houve, de certa forma, atividades bastante elaboradas,
praticas, com discussdes de descoberta, em que os alunos se envolveram ativamente na
sua aprendizagem, de forma bastante participativa e interativa. Em Portugués, o método
de ensino foi bastante tradicional. Tendo sido esta a minha primeira intervencéo, logo as
nove horas da manha de segunda-feira, dia 22 de outubro de 2018, em conversacdo com
o professor titular da turma, aconselhou-me a planificar algo simples para nao se tornar
muito complicado para mim e, em consequéncia, para os alunos. Assim sendo, fiz uma
planificacdo simples, com uma apresentacdo em powerpoint sobre 0s Varios tipos de texto
narrativo. Quando me foi pedido para realizar uma planificacdo simples, no sentido de
me ajudar a “orientar”, enquanto professor que tem de liderar a apresentacdo dos
contetidos e a exploracdo dos mesmos, pensei que era uma boa ideia. Considerei que uma
planificacdo elaborada, sem eu ter, ainda, a nogdo bem definida de como orientar a propria
turma, ainda que com a ajuda do professor titular, pareceu-me uma ideia pertinente pois
assim iria ter a oportunidade de observar 0 meu ritmo de aula e o ritmo dos alunos, as
minhas dificuldades em “conduzir” os trabalhos, 0 meu controlo do tempo, etc.

Da planificac&o, ainda que muito simples como ja foi referido, constava a previséo
de um breve dialogo, de apresentacdo formal aos alunos, bem como a leitura de um texto
do manual escolar e respetiva exploracdo apresentacdo e, ainda uma apresentacdo em
powerpoint. Com o dialogo inicial, de apresentacdo mais formal aos alunos pretendia
explicar-lhes que, a partir daquele momento, eu iria comecar por exercer o papel de
professor estagiario e que passariamos a trabalhar em conjunto em prole de dar
continuidade ao primeiro periodo do ano escolar. Esta apresentacdo durou entre dez a
quinze minutos de aula. Se a estes acrescentarmos 0s cinco minutos iniciais da chegada
dos alunos, de se sentarem e de prepararem 0s materiais escolares para darem inicio a
aula, ja tinhamos utilizado cerca de vinte minutos de um tempo total de uma hora e trinta

minutos. Assim, de imediato, expliquei aos alunos a forma como iriam decorrer as aulas,
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dali para a frente, com um professor titular e um professor estagiério, dei inicio ao tema,
sobre os varios tipos de textos narrativos, mas comegando por questionar os alunos em
grande grupo sobre se eles ja tinham ouvido falar em algum tipo de texto narrativo,
perguntando-lhes se o liam, e quando o liam. A minha ideia era perceber se eles ja
saberiam algo sobre 0 assunto para que eu pudesse dar-lhe continuidade, mas a partir de
algo vindo deles, daquilo que eles ja sabiam. Assim, conseguiria, mais facilmente,
promover aprendizagens significativas, ligando o novo conhecimento com aquilo que os
alunos ja sabiam, com aquilo que ja estava integrado na sua estrutura cognitiva. Dito por
outras palavras, pretendia usar aquilo que eles, eventualmente, ja sabiam como pontos de
ancoragem (como conceitos ancora) para as novas aprendizagens. Apesar da minha boa
intencdo didatica, ndo surgiu nada que fosse proveitoso para a minha intencdo/o meu
objetivo. Assim, percebi que os alunos, na verdade, ndo deveriam ter habitos de leitura
ou se tinham n&o era do tipo narrativo, pois parecia que eles estavam a ouvir uma coisa
nova.

O texto que trabalhamos foi um texto do manual escolar com o titulo “O meu
diario”, segui as indicagdes do livro escolar para fazer a exploracao do texto, tal como os
alunos estavam habituados com o professor titular da turma. Mandei abrir o livro na
pagina em questdo, li o texto de forma correta e sucinta para toda a turma e, assim que
terminei, todos os alunos leram uma parte do texto, tendo sido 0 mesmo relido umas duas
vezes para que todos os alunos conseguissem ler pelo menos um paragrafo.

Apos a leitura do texto, realizamos a sua exploragdo tendo como base um pequeno
conjunto de questdes previstas no manual escolar, a que os alunos responderam
individualmente. Depois de terminadas as respostas, alguns alunos leram-nas e estas
foram aproveitadas para, entre todos, elaborarmos a resposta correta. Com ela os alunos
corrigiram as suas respostas incompletas ou erradas sempre com a minha ajuda e do
professor titular. Percebi que os alunos estavam aborrecidos, ndo sabia se ndo tinham
gostado da forma como eu lidava com o decorrer/a sequéncia da aula ou se o problema
era a forma como os conteldos da aula estavam a ser trabalhados ou, ainda, se era
simplesmente por mim, por estar muito nervoso. Nem eu estava a gostar da aula, do rumo
que as coisas estavam a seguir, estava-me a meter muita confuséo ver alguns alunos a
deitar a cabeca na secretaria, outros a distrairem-se com tudo a que pudessem deitar a
mé&o. Desde o momento em que comegamos a trabalhar o texto e ao longo da sua
exploracdo, com o passar do tempo foi ficando ainda pior! Questionei-me muito apos essa

aula e durante a mesma: pensei: 0 que eu estou a fazer de mal?, o que poderia ter feito de
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diferente?, sera que ndo gostam de mim?!... Liguei o quadro interativo para apresentar o
powerpoint que tinha previamente preparado com o intuito de dar a conhecer breves
informacdes (conceitos simples) dos varios tipos de textos narrativos e das suas
caracteristicas diferenciadoras, explicando como os conseguimos distinguir. Ao ligar o
quadro interativo os alunos comegaram a perguntar de imediato: “vamos ver um filme?”,
“o que vamos ver?”, “o que vai projetar?” comecando a ficarem mais “acordados”, pelo
que conclui que eles usavam o quadro interativo para leitura de textos e para seguir as
questdes do manual escolar e pouco mais. No momento em que iam perguntando eu ndo
respondi do que se tratava deixei estar “em segredo”, para cativar a sua aten¢do e melhorar
a reacdo. Ou seja, tentei aproveitar ao maximo a curiosidade natural dos alunos e quando
abriu o powerpoint, notei logo que alguns conheciam a aplicagdo, mas outros ndo, ou néo
se recordavam simplesmente.

Com o powerpoint aberto, mas apenas o titulo a mostra, voltaram perguntas, com
vozes desiludidas: “vamos ler outro texto professor?”, “mais um professor?!”. Percebi
que estavam a espera de um filme ou de um video. Ndo me deixei desanimar! Comecando
com o titulo, “Os varios tipos de textos narrativos”, tentei “agarrd-los”, “puxar” pela
energia que anteriormente tinham manifestado, para que ndo voltassem a ficar sem
aten¢do ao que estdvamos a trabalhar. Alguns fizeram questoes: “ha mais que um texto?”,
“professor, tipos de texto?, porqué?, e que, juntamente com 0 didlogo que se seguiu
ajudaram a cativa-los e despoletar alguma curiosidade. Passei a apresentar os varios tipos
de texto narrativo, permitindo aos alunos que o desejassem ler do quadro interativo
fazendo-o de forma ordeira e um de cada vez. Todos copiaram para 0S seus cadernos as
informacdes apresentadas.

Em relacéo a esta aula, permito-me concluir que, no inicio, esteve bem, os alunos
estavam cativados, atentos, pois estavam a ouvir a minha apresentacao, algo novo, algo
que iria ser diferente na sala de aula. Mas, de seguida desinteressaram-se, afinal néo
estava a acontecer nada de novo no decorrer da aula! Apds muitas duvidas e alguma
desilusdo, consegui voltar a ter um bom ritmo de aula, ainda que s6 no final. Hoje sou
capaz de perceber que os alunos se sentem cansados de um ensino com métodos
tradicionais, um ensino mondétono, em que eles simplesmente leem um texto, respondem
a umas perguntas, passam informacdes para os cadernos e pronto, a aula termina. Com
este tipo de ensino, quando procedemos desta forma com eles, pensam mais no recreio

do que na aula anseiam mais pela brincadeira do que pelas atividades da sala de aula.
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Em jeito de sintese reflexiva, refiro que decidimos abordar esta experiéncia de
ensino-aprendizagem no relatorio de estagio com o intuito de dar a entender que, nem
enquanto professor estagiario, nem enquanto futuro professor numa escola, pretendemos
ser este tipo de professor/desenvolver este tipo de aulas (que antes descrevemos), minha
primeira intervencéo, e agradeco por ter sido a primeira, em que eu ndo gostei da reagdo
dos alunos e, muito menos, gostei da forma como me senti ao ver os alunos com falta de
interesse. Se nem eu, enquanto professor estagiario, gostei da aula, como é que os alunos
lam gostar? Tudo isto mostrou-me o que ndo quero/ndo pretendo fazer! Eu tinha que
mudar o ritmo das aulas daquela e das outras turmas. Valorizo e pretendo implementar
metodologias de trabalho mais préaticas. Apds a aula referida falei com a minha professora
supervisora, dizendo-lhe que queria mudar, que queria implementar nas aulas dindmicas
de trabalho com os alunos que eu gostasse, em que me sentisse a vontade para interagir

com os alunos, colocar-lhes desafios e ajuda-los a ultrapassa-los.

1.2 Experiéncia de ensino-aprendizagem, em contexto de 1.° CEB, com
foco no Estudo do Meio

Relativamente ao Estudo do Meio, selecionamos para apresentar uma experiéncia
de ensino-aprendizagem relacionada com o tema “Os primeiros pPoOvOS € as suas
especialidades, a romanizacdo e a sua importancia para o desenvolvimento da peninsula
ibérica”. Na abordagem do tema, 0 meu primeiro ponto do procedimento metodoldgico
foi tentar perceber aquilo que os alunos ja sabiam sobre o assunto de aprendizagem, como
recomenda Pires (2014; 2017). Ou seja, pretendia determinar os conhecimentos prévios
dos alunos, sobre este assunto em concreto, no sentido de identificar Concecdes
Alternativas -conhecimentos errados que deveria erradicar ao longo do processo de
ensino-aprendizagem (pois tendem a perdurar)-, bem como, determinar
conhecimentos/ideias corretas, ainda que incompletas, necessitando, apenas, de
abrangéncia e profundidade -que me servissem como ideias ancora dos novos
conhecimentos, promovendo, assim, aprendizagem significativas. Pretendia, assim,
através das questbes levantadas por eles, conseguir ter um ponto de partida para o
procedimento metodoldgico seguinte. Desta forma, comecei por perguntar aos alunos o
gue ja sabiam sobre 0s primeiros povos, ou seja, 0 que significavam para eles, o que
realmente pensavam que seriam 0s primeiros povos. De seguida, disponibilizei “um

tempo” para os alunos, em grupo, estruturarem algumas ideias que, posteriormente,
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apresentaram e que foram  sistematizadas, debatidas, clarificadas e
ampliadas/complementadas. A medida que a aula se foi desenrolando e que fui apoiando
os alunos, reparei que os préprios demonstravam um interesse bastante agradavel em
quererem participar, em fazer chegar-me as suas questdes e, de certo modo, em tentarem
responderem de variadas formas. Algumas das respostas foram aproveitadas para a
continuagcdo do desenvolvimento da aula, refiro-me aquelas que precisavam de
especificacdo, melhoria, generalizacdo e abrangéncia, outras foram reformuladas no
decorrer da mesma, refiro-me aquelas que, estando erradas, foi necessario esclarecer,
rebater e refutar ao longo da exploracdo. Com o que aprendi a partir da minha intervencao
nos contextos, a meu ver, se as intervencdes dos alunos ndo séo claras e objetivas, isso
tem uma importancia secundaria, 0 mais importante € orienta-los ¢ “guia-los”, ¢ ajuda-
los a desenvolver a sua aprendizagem. Olhando para a aula desta forma, vejo que 0s
alunos realmente se mostraram ativos e mostraram interesse em partilhar os seus
pensamentos e as suas ideias e em escrevé-las nos seus cadernos. Notou-se de forma
verdadeira o impulso que eles transmitiam tentando cada um deles mostrar o que “sabia”
sobre o assunto. A aula tornou-se, assim, para além de dindmica, muito reveladora,
reveladora de que os alunos precisavam de uma mudanca. Reparamos nisso quando, ainda
ndo iamos a meio da aula, e ja estdvamos todos, alunos e professores (estagiario e
cooperante) a trocar ideias sobre o assunto, numa “espécie de debate” em grande grupo
guando, na verdade, a aula ndo tinha sido planeada para tal situacdo. Mas como o interesse
dos alunos, perante a situacao de lhes terem sido pedidas ideias/de Ihes ter sido solicitado
que falassem sobre aquilo que ja sabiam acerca do assunto, foi, de tal, forma
enriquecedor, que, eu proprio, me adaptei e desenvolvi a aula de forma a que as suas
questdes servissem para 0s conduzir a/na aprendizagem.

Escrevi as questbes mais pertinentes no quadro e, em didlogo cada vez mais
abrangente, fui “puxando” pelos alunos e levando-0s a responderem a essas questoes,
“chegando” ao conhecimento desejado. Complementarmente, alguns alunos, ainda que
nem todos, procuraram relacionar as questdes escritas no quadro e os conhecimentos que
tinham obtido, com a informag&o disponivel no manual escolar. No global da aula, devo
referir, que todos os alunos tentaram responder, todos quiseram intervir, transformando-
anum ambiente ativo e participativo. Ndo sendo a minha ideia que a aula decorresse desta
forma, como ja foi referido, ainda bem que assim aconteceu, pois cheguei ao fim da

mesma e apercebi-me que os alunos comentaram que a aula tinha passado mesmo rapido
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e que nem “deram fé” das horas passarem! Tal como eu, também posso dizer que o tempo
“voou”.

Para concluir, enfatizo que a aula descrita acima, aproveitando o empenhamento
e a participacao voluntaria dos alunos, se concretizou de forma excelente, quer a nivel de
comunicacdo, quer a nivel de atitudes, quer, mesmo a nivel de aprendizagem, tanto para
os alunos, como para o professor estagiario e para o professor cooperante. Foram muitas
as ideias que surgiram como resposta as questdes que foram sendo formuladas e colocadas
no quadro durante a aula. A medida que construiamos uma resposta, devidamente correta
e completa, a uma questdo, e concluiamos sobre a mesma, os alunos passavam a escreve-
la nos seus cadernos, criando assim uma sintese sistematizada dos varios assuntos, como
uma espécie de apontamentos, mas muito pertinentes em fungdo dos conhecimentos que
era necessario que os alunos aprendessem.

Referi que, quer eu, enquanto professor estagiario, quer o professor titular da
turma fizemos aprendizagens nesta aula! Reitero que sim, ambos tiramos ensinamentos
da forma como decorreu. Em especial para mim, foi muito importante, pois durante
algumas semanas, de observacao, verifiquei que, no geral, a turma era muito distraida.
Face ao método de ensino, bastante tradicional, a que os alunos estavam habituados (em
que o professor falava para eles e eles ouviam), estes procuravam qualquer forma de
distracdo, fosse com o colega do lado, fosse com o material escolar, como por exemplo,
as canetas, as borrachas ou qualquer outro objeto ao seu alcance. A partir da aula descrita
nesta EEA, em conjunto com o professor titular da turma, chegdmos a concluséo de que,
muitas vezes, os alunos se distraem porque 0 ambiente em sala de aula é monétono, pouco
cativante/apelativo e pouco estimulante para os alunos. Assim, comecei a perceber que
um ambiente ativo e explorador, faz com que os alunos fiqguem mais recetivos e
envolvidos nas tarefas de aprendizagem. Quando assim acontece, em consequéncia de ter
uma aula dindmica, o professor consegue tirar o rendimento maximo dos alunos e da sua
planificacdo de aula, acabando por ouvir, de alunos surpresos, “ja tocou?!”, “passou
rapida a aula professor!”, o que muito me agradou e foi um excelente feedback da parte
deles, que me impulsionou, me fez um enorme sorriso no rosto nesse dia, € me ajudou a

desenvolver e a concluir o estagio.

33



1.3 Experiéncia de ensino-aprendizagem, em contexto de 1.° CEB, com
foco na Matematica

Referente a Matematica, ainda no 1.° CEB, iremos descrever e analisar, uma aula
do 4.° ano de escolaridade, que tinha como objetivo fazer a introducdo dos numeros
decimais, proporcionando aos alunos a possibilidade de manipularem materiais para a
compreensdo dos conceitos inerentes ao tema. Esta aula, foi realizada no inicio de
outubro, ainda no come¢o do meu estagio. No Relatorio Final de Estagio optei por
apresentar experiéncias de ensino-aprendizagem correspondentes as minhas “primeiras
aulas” porque foi nessas “primeiras aulas” que adquiri muitos dos ensinamentos que me
ajudaram a definir o meu percurso de aprendizagem enquanto professor estagiario. Ou
seja, foi a reflexdo que elas me proporcionaram, a partir daquilo que fiz bem, daquilo que
fiz menos bem, da reacdo dos alunos (do seu comportamento, envolvimento e
participacdo), das orientacfes dos professores (supervisor e cooperante) que me orientou
nas opgdes e nos caminhos futuros de segui. Em reunido com a minha professora
supervisora do 1.° CEB, depois das duas primeiras semanas em observacdo, chegamos a
conclusdo de que era necessario mudar um pouco “o rumo” das aulas desta turma. Aquilo
gue observamos era um ensino demasiado monétono e pouco estimulante para os alunos.
Assim, € claro que estes se manifestavam desinteressados e sem a atencdo e a
concentragdo necessarias para haver compreensao e assimilacao dos contetdos abordados
em sala de aula. Sendo um ensino, essencialmente, expositivo, também ndo havia (ou
havia pouco) o desenvolvimento de competéncias, fossem cognitivas, comunicacionais
ou atitudinais. Assim, tomadmos uma decisdo, a de implementar aulas mais ativas, com
uma componente mais pratica, para que os alunos pudessem comecar a participar
enguanto aprendiam.

Passando a descricdo da EEA, comecamos por referir que a planificacdo foi
realizada para a introducéo dos nimeros decimais a uma turma do 4.° ano de escolaridade.
Nessa semana tinhamos uma planificacdo semanal que assentava num texto trabalhado
na primeira aula do dia, em Portugués. Consideramos que na Matematica usariamos essa
historia, que falava sobre um magico que era muito bom, como ponto de partida para
introduzir os numeros decimais. Como os alunos ja tinham ouvido falar sobre o méagico
na aula anterior, em portugués, ao dar continuidade a historia, acabei por abordar o
assunto de uma forma, que me pareceu, bastante ludica e interessante. Assim, comecei

por perguntar aos alunos se conheciam nameros decimais? E um magico, sera que sabe
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alguma coisa em relacdo a este assunto, tera que saber sobre nimeros decimais? Mal
coloquei estas perguntas, os alunos comegaram todos a responder em simultéaneo, alguns
tdo fixados na ideia do magico, por ainda estar envolvé-lo na aula de matematica, que
saiam respostas como: professor, 0 que é que 0 magico faz aos nimeros?, vamos fazer
magia professor? Tivemos que esclarecer que 0 magico ndo estava connosco e que oS
magicos, sendo mégicos fazem as coisas de maneira diferente de nds. Apds estas
consideracGes prévias informei os alunos que, utilizando materiais manipulaveis e em
grupo, dois a dois, todos iriam aprender coisas novas.

A cada grupo de dois alunos distribuimos barras cuisenaire (para que as barras
fossem suficientes para todos). Apds essa distribuicdo pedimos aos alunos que, com as
barras cuisenaire, tentassem acompanhar a explicacdo que era feita no quadro. Alguns
alunos comecgaram por pegar na barra maior e mistura-la com as mais pequenas, que uma
das maiores daria para “dividir” em dez das mais pequenas. Muitos desses alunos ja
tinham uma pequena ideia de numero decimal que, segundo eles, a aprenderam com 0s
pais, em situacdes do quotidiano, fazendo-lhes perguntas. Alguns deram o exemplo dos
nameros “grandes que estavam nos supermercados”. Chegamos a concluséo que seriam
0s nmeros que representavam valores que, por vezes, encontramos em promogdes, e Sao
expostos nos sitios mais elevados ou de forma ampliada. Concluimos, também, que
associavam a virgula aos nimeros decimais. O que estdvamos a fazer no quadro era a
dividir o nmero um em varias partes, como por exemplo, zero virgula cinco, mais zero
virgula cinco, igual a um; zero virgula dois vezes cinco igual a um, etc. Com estes
exemplos explorados no quadro, para todos, iamos pedindo aos alunos que tentassem
seguir os exemplos com as barras que Ihe tinham sido fornecidas previamente. Depois
que todos os alunos perceberam o que estavamos a fazer, comegcamos com alguns célculos
simples para assimilarem o procedimento.

Os resultados conseguidos durante a aula foram muito positivos. Na reflexdo da
aula, no final da mesma, com o professor titular, foi-nos indicado que tudo parecia estar
dentro do planeado, que ndo houvera grandes duvidas que acarretassem grandes
dificuldades aos alunos e que estes tinham prosseguido na abordagem ao tema como
previsto, sem grandes dificuldades. Esta aula, em comparacdo com o que os alunos
estavam habituados, foi bastante diferenciadora. Ao proporcionarmos a possibilidade de
os alunos manipularem materiais para aprenderem um conceito, tornamos esse conceito
menos abstrato e facilitamos a sua compreensdo. Ou seja, concluimos que a aula referida

foi diferenciadora em relacdo as aulas anteriores e as aprendizagens que proporcionou,
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pela simples razao que os alunos gostam de “fazer alguma coisa”, melhor dizendo, gostam
de manipular, de observar, de comparar, “de mudar para ver o que acontece” e foi iSso
que nés fizemos! Tentamos aproveitar a energia deles e encaminha-la para o que
realmente € importante no contexto de sala de aula. Enquanto os alunos estavam
envolvidos na exploragdo das barras cuisenaire, com a supervisdo do professor titular,
para evitar que a utilizacdo das mesmas servisse para se distrairem, conseguimos que
utilizassem o material para seguirem os exemplos trabalhados no quadro e que assim
aprendessem mais e melhor. Como a aula decorreu muito bem durante a introducédo, a
explicacdo e a exploracdo dos nimeros decimais, acabamos por deixar que os alunos
ficassem com as barras cuisenaire até ao final da aula, tendo-lhes servido para os
auxiliarem nas contas, operacdes e procedimentos que foram realizadas no final da

mesma.

2. Experiéncias de ensino-aprendizagem em contexto de 2.° CEB

Em contexto de 2.° Ciclo do Ensino Basico as experiéncias de ensino-
aprendizagem (EEA) que abordamos (descrevemos, analisamos e refletimos) referem-se
as Ciéncias Naturais e a Matematica. Nas Ciéncias Naturais, em que trabalhamos a
morfologia dos sistemas reprodutores, masculino e feminino, bem como as suas funcdes,
neste caso, enfatizando, nomeadamente, os problemas relacionados com a puberdade,

gravidez na adolescéncia e na Matematica, em que trabalhamos os gréaficos de barras.

2.1 Experiéncia de ensino-aprendizagem, em contexto de 2.° CEB, no
ambito das Ciéncias Naturais

Em Ciéncias Naturais, no 2.° CEB, a pratica de ensino realizou-se numa turma de
6.° ano, com uma classificacdo média positiva. Na semana de observacgdo foi possivel
identificar os alunos com mais dificuldades e aqueles que, aparentemente, néo
apresentavam grandes dificuldades. Percebemos, também que, por norma, os alunos que
apresentavam maiores dificuldades eram aqueles que manifestavam comportamentos
menos adequados a sala de aula, eram os mais distraidos, com mais incumprimento das
regras, alguns tendo que trocar de lugar durante a aula (por ordem da professora titular da
turma). Havia um esforgo constante para tentar captar mais e mais a atengdo dos alunos

para os contetdos lecionados e prevenir a sua distracdo (especialmente destes,
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sistematicamente alheados). Como a sala era constituida por mesas duplas (de dois
lugares), o que dificultava a tentativa de “encontrar” o melhor lugar para colocar um aluno
“desligado” e que facilmente se desconcentrava com outro naturalmente atento, para
assim haver um maior controlo, o esforgo era acrescido e quase constante. Dada a nossa
experiéncia de estagio no 1.° CEB, que tentamos projetar nas aulas do 2.° ciclo, logo que
iniciimos a nossa intervencdo comegamos a investir na dindmica de trabalho da
Aprendizagem Baseada na Resolucdo de Problemas (ABRP) como a metodologia que
nos ajudaria a superar os problemas detetados. Esta dinamica de trabalho em sala de aula
levou-nos a perceber que precisavamos de encontrar uma forma eficaz de constituir
grupos de trabalho que envolvessem alunos mais “fracos”, com maiores dificuldades, que
facilmente se distraiam, com alunos de bom aproveitamento, empenhados e que
facilmente se envolviam nas atividades. Estes funcionariam no grupo como pares mais
capazes, ajudando os menos capazes e melhorando, assim, segundo Vygotsky, a sua Zona
de Desenvolvimento Proximal (ZDP) e, logicamente, melhorando, para todos os alunos,
0 nivel de Desenvolvimento Potencial. Como referem varios estudos (Pires, 2001;
Oliveira, 2015; Pires e Martins, 2018), os pares mais capazes, quando ajudam os menos
capazes (explicando, chamando a atencdo, orientando, mostrando evidéncias, etc.)
também se desenvolvem. Esperdvamos, portanto, que com esta organizacdo, a
comunicacdo, a cooperacdo e a entreajuda, fossem dos principais focos para o trabalho
em grupo, melhorando, assim, a responsabilidade e a autonomia de todos os alunos.
Pensamos ter conseguido, na medida do possivel, coeréncia e equilibrio em cada grupo
que formamos.

Na EEA que relatamos abordamos um tema que, geralmente desperta muito
interesse/é de muito significado para os alunos desta idade, adolescentes ou pré-
adolescentes. Tratava-se da morfologia dos sistemas reprodutores, masculino e feminino,
bem como das funcgdes desses sistemas. A implementacdo da metodologia de trabalho
selecionada, Aprendizagem Baseada na Resolucdo de Problemas, conseguimo-la a partir
da exploracéo de Contextos Problemaéticos alusivos aos diferentes contetidos do tema em
debate. Criamo-los com base em noticias de jornais/revistas, que projetamos no quadro
interativo, sobre a gravidez precoce e as alteragdes e “problemas” comportamentais
associados a puberdade. Com base na exploracdo dos contextos problematicos fizemos a
identificacdo do que “ja sabemos sobre o assunto” e do que “queremos saber”, seguindo-
se a formulacdo das questdes/problemas que orientavam o0s alunos na

pesquisa/investigacdo dos conhecimentos a adquirir. As pesquisas foram feitas por alunos
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gue estavam organizados, como ja referimos, em grupos heterogéneos, e atuando segundo
0 método de Aprendizagem Cooperativa Co-op Co-op ou Organizacdo Cooperativa.
Usando este método de Aprendizagem cooperativa, cada grupo de trabalho
responsabiliza-se por um tema e cada elemento do grupo encarregando-se de investigar,
individualmente um subtema/ideia/resposta a uma questdo. Fa-lo a partir de informagéo
fornecida pelo professor e de outra que ele prdprio recolhe, e € responsavel, igualmente,
pelo material necessario a sua apresentacdo aos colegas. Para além disso, cada elemento
do grupo é também responsavel por responder, sobre o assunto que investigou, as
questBes/duvidas/solicitacdes dos outros elementos do grupo. A sintese final do grupo é
elaborada com a contribuicdo de todos e todos preparam a apresentacéo global do tema
que lhes foi distribuido, e sdo responsaveis pela gestdo do tempo, do espaco e dos recursos
que vao utilizar.

Depois de realizarmos a divisdo da turma em grupos heterogéneos (para a
resolucdo das questdes/problemas), distribuimos os materiais de pesquisa, ou seja,
informacao essencial a pesquisa e que é da responsabilidade do professor. De seguida 0s
alunos trabalharam com apoio do professor, sempre que necessario, tirando duvidas,
chamando a atencdo para aspetos importantes, ajudando a selecionar informacao,
orientando na elaboracdo das sinteses e do resultado final que seria apresentado pelo
porta-voz de cada grupo, previamente selecionado por todos os membros do grupo. Apds
finalizarem a pesquisa/investigacdo, avancamos para a apresentacao final de cada grupo
e a discussdo das ideias apresentadas, melhorando e complementando algumas nogoes,
corrigindo e aprimorando outras. Na discussdo todos os alunos foram chamados a
participar e todos intervieram de bom grado. Os elementos dos grupos, caso fosse
necessario algum esclarecimento, teriam que responder ao pedido pelo professor
estagiario, ndo sé para garantir que todos os alunos ficassem esclarecidos sobre todos 0s
aspetos em discussdo, mas também para que os elementos do grupo, pudessem defender
0 seu trabalho e argumentar sobre o tema. Apds a discussdo com um dado grupo sobre
determinado tema, toda a turma era questionada em relacdo ao assunto. Pretendia-se
esclarecer qualquer davida que ainda existisse e clarificar algum assunto mais dificil para
os alunos. No final da discussdo/correcao dos trabalhos de todos os grupos, passamos a
elaboracdo de um mapa de conceitos, realizado pelos alunos no quadro, com a ajuda do
professor, e que foi passado para o caderno, bem como a sintese final redigida por todos,

e que lhes fornecia todo o conteldo necessario sobre o assunto discutido em aula.
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Para concluir, refiro que a metodologia de trabalho implementada, com a qual eu
muito me identifico, assumida e discutida com a professora supervisora, em concordancia
com a professora cooperante. Estes intervenientes, com responsabilidades no processo de
ensino-aprendizagem daqueles alunos e do meu proprio processo enquanto professor
estagiario, chegamos a conclusédo de que aplicar esta metodologia seria, por um lado, uma
mais valia para aqueles alunos, dadas as suas caracteristicas e, por outro lado, uma mais
valia para mim proprio pois era necessario, com a maior brevidade possivel, dar
seguimento ao meu trabalho de estagio, neste caso, na vertente de investigacdo de um
tema educacional, estudando e investigando algo em que me sentisse confortavel e em
relacdo ao qual queria investir.

Apds a primeira intervencdo segundo a metodologia ABRP, realmente verifiquei
que existe uma diferenca devastadora quando conseguimos captar e usufruir (canalizar) a
energia dos alunos, nomeadamente, desta idade para beneficio proprio, neste caso em
proveito da sua aprendizagem e desenvolvimento. E de referir que a EEA acima abordada
decorreu de forma “tao fluida”, que foi possivel captar a atengao e trabalhar com todos os
alunos, num ambiente em sala de aula extremamente agradavel, propicio a um trabalho
de exceléncia. Os proprios alunos comentavam que, dentro dos grupos de trabalho, todos
participaram, até os colegas menos interessados (mais distraidos), e todos tentaram ajudar
da melhor forma que conseguiram. Damos como exemplo do notdrio interesse e
empenhamento dos alunos, a atitude de um deles, dos mais improvaveis (habitualmente
desatento, distraido e desinteressado), que na apresentacdo das sinteses realizadas pelo
grupo e dos resultados obtidos - as respostas as questdes/problemas que antes Ihes tinham
sido distribuidas-, pediu para ser ele a ir a frente ler para grande grupo (apesar de ndo ter

sido 0 nomeado para porta-voz de grupo).

2.2 Experiéncia de ensino-aprendizagem, em contexto de 2.° CEB, no
ambito da Matematica

Em Matematica, continuamos a implementar a metodologia de trabalho, ABRP.
Na experiéncia de ensino-aprendizagem que apresentamos aborddmos uma aula sobre 0s
graficos de barras. Foi uma aula que decorreu conforme a tinhamos planeado, pois na
turma em questdo, de uma maneira geral, os alunos eram bastante trabalhadores, embora
a turma também tivesse alunos com algumas dificuldades, ndo eram muito distraidos.

Ainda que estes alunos fossem poucos, a pedido da professora cooperante foi necessario

39



estar um pouco mais atento a eles. Mais atento, mas sem qualquer tipo de prioridade na
atencdo devida a todos. Era necessario, simplesmente, confirmar se esses alunos, com
mais dificuldades, compreendiam o que estava a ser discutido e realizado em sala de aula,
quer fosse trabalho realizado em grupo ou individualmente, para assim conseguirmos
elevar os niveis de sucesso desses alunos de forma a que as suas avaliagdes (notas)
melhorassem.

Recordando, a EEA que passo a abordar é sobre estatistica, mais propriamente
sobre graficos de barras. Os objetivos da planificacdo referente ao tema eram:
compreender o que é e que importancia tem um grafico de barras; analisar um gréfico de
barras; determinar as frequéncias, absoluta e relativa, associadas a um grafico de barras;
e construir gréaficos de barras, resolvendo problemas relacionados com a sua construcéo.

A aula iniciou-se com uma atividade de diagnostico, do préprio manual escolar,
resolvida individualmente, ainda que os alunos estivessem em grupos de dois (disposi¢ao
normal da sala de aula, por mesas de dois lugares). Pedi aos alunos a realizac&o individual
da atividade, pois a minha intencdo, tal como a atividade revelava, era diagnosticar “o
ponto de situa¢ao” em que cada aluno se encontrava em relacdo ao tema a abordar. E
assim identificdmos “o que ja sabemos sobre o assunto”. Alguns alunos ja tinham algum
conhecimento geral sobre gréficos, ja sabiam/reconheciam o gréafico de barras. Mas era
apenas isso, e nem todos tinham esse conhecimento. No entanto, como esses eram uma
boa parte dos alunos, isso, na verdade, foi muito bom para o processo de ensino-
aprendizagem, pois iriamos comegar a trabalhar em grupo e assim foi possivel realizar
grupos heterogéneos, com pares mais capazes e menos capazes sobre o tema. Apds a
organizagdo dos grupos, comecamos (o professor estagiario e o professor titular da turma)
por dar inicio as atividades da aula. Estas tiveram, “como ponto de partida”, a elaboragado
de um grafico de barras no quadro interativo. O objetivo era que esse grafico servisse,
para ter uma ideia “do que queremos saber sobre o0 assunto” e, portanto, que servisse como
base para problematizar e formular questbes cuja resposta fosse obtida ao longo da
exploracdo do tema. Pretendiamos, como sempre, que os alunos ficassem a dominar o
gue é necessario saber sobre os graficos de barras. Por isso 0s alunos tiveram que registar
0 grafico nos seus cadernos. Neste momento da aula foi preciso o trabalho dos dois
professores, estagiario e titular da turma, porque enquanto o professor estagiario estava a
realizar a construcdo e a exploracdo do gréfico referido, o professor cooperante
confirmava se todos os alunos estavam a registar o grafico, e todas as explicacdes, da

forma correta, nos seus cadernos. Pretendia-se, como ja disse, que futuramente esse
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gréfico servisse de apoio a realiza¢do de outras atividades concretizadas em sala de aula
ou em casa. A partir deste inicio, durante o restante tempo da aula, houve trabalho em
grupo (dois a dois). Este trabalho em grupo consistiu na realizacdo de um conjunto de
atividades para a préatica de construcdo de graficos de barras e em que os alunos tinham
que discutir entre si, investigar e solicitar o apoio dos professores para resolver as
dificuldades/problemas com que se iam deparando. De facto, inicialmente, verificou-se
uma falta de organizacdo geral na producdo dos graficos em si. Algumas producées
estavam fora de escala, outras foram realizadas sem qualquer uso de régua (necessaria
para uma caracterizacdo boa do gréfico) e até apareceram alguns graficos em miniatura!
Mas como ja contavamos com esta situacdo, tudo o que previamente, tinhamos pensado
e planeado, estava a contar com ela, por isso, o trabalho em grupo nesta aula foi focado
na construcao de graficos de barras. Terminada a atividade nos grupos, alguns alunos
representaram o grafico que criaram no quadro da sala para o grande grupo. Com a ajuda
do professor estagiario e do professor titular de turma, foram realizadas as devidas
correcdes/esclarecimentos e exemplificacdes. Também foram explicitados os erros que
ndo se poderiam cometer na construcdo de graficos de barras para que todos pudessem
corrigir suas produc@es (os seus graficos). Desagradavelmente, ndo foi possivel a todos
0S grupos representarem o seu grafico no quadro, pois o tempo de aula €, sempre, muito
limitado. No entanto, os restantes grupos, todos aqueles que ndo conseguiram reproduzir
os seus graficos no quadro, foram controlados, e o0s seus graficos corrigidos, pelo
professor da turma.

Estes alunos, na sua grande maioria, expressaram um grande interesse por esta
aula. Alguns deles, no final da mesma, dirigiram-se aos professores (estagiario e
cooperante), pedindo mais aulas deste género. Fizeram-no com solicitacdes/palavras
como: “professores, queremos mais graficos”, “gostamos muito desta aula, porque
podemos ir ao quadro desenhar o nosso grafico”. Este tipo de comentarios, na minha
opinido pessoal, & sempre bom ouvi-los, pois com eles sentimo-nos realizados, sentimo-
nos bem por termos feito um trabalho que é do notdrio interesse dos alunos, revelado por
“queremos mais aulas assim”.

Concluimos que a aula referida acima se tornou muito proveitosa no que respeita
aos conhecimentos referentes a construcéo e andalise de graficos. A aula foi planeada da
forma que se referiu porgque, com o aviso prévio do professor cooperante, ficamos a saber
que a maior parte dos alunos tinham dificuldades na realizacéo/producéo de gréficos, ndo

so gréficos de barras, mas graficos no geral, e que, para além disso, tambem tinham
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algumas dificuldades na manipulagdo dos materiais auxiliares que sdo necessarios, ndo
sO para se proceder a construcdao de um gréfico, mas também para se elaborar qualquer
criacio que necessite do uso de materiais manipulaveis. E de realcar que, no inicio do
trabalho em grupo, alguns alunos realmente sentiam dificuldade na construcdo do seu
gréafico, mas que, com a ajuda dos professores (estagiario e cooperante), chegados ao final
da aula, e a evolucdo foi notoria, a producéo dos gréficos pelos alunos da turma tinha sido

realmente melhorada.

Considerac0es Finais

Relato, concluindo o relatdrio final, que, no estagio pedagdgico desenvolvido em
contextos do 1.° e 2.° Ciclos do Ensino Bésico, como professor estagiario (e como futuro
profissional), reforcei e desenvolvi a ideia geral de que os alunos, nomeadamente do 1.°
e 2.° ciclos do ensino bésico, ndo gostam do ensino tradicional, dando preferéncia a
metodologias dinamicas e interativas. Reforcei e desenvolvi, igualmente, a ideia de que
nédo basta apenas preparar as aulas: realizar uma planificacdo de aula e segui-la, estudar
um assunto e explora-lo, o professor tem que querer trabalhar metodologias de ensino-
aprendizagem adaptadas aos alunos e ao seu nivel de desenvolvimento psicoldgico, como
a Aprendizagem Baseada na Resolucdo de Problemas (ABRP). As metodologias mais
ativas e dindmicas, que exigem elevada participacdo e envolvimento dos alunos,
requerem muita dedicacdo, concentracdo e preparagdo por parte do professor, pois este,
para além de exercer um papel de interveniente e de mediador, executa uma acdo de apoio,
orientacdo e esclarecimento constantes ao longo de todo o processo de desenvolvimento
dos trabalhos realizados. Um papel fundamental para que os alunos evoluam nos seus
conhecimentos e nas suas competéncias, desconstruam as suas ideias erradas e
desenvolvam novas aprendizagens significativas dentro do contexto de sala de aula.

Durante o meu estagio, sempre tentei desenvolver um trabalho coeso e adequado,
ndo sé as turmas de um modo geral (descritas nesta investigacdo), mas também, e na
medida do possivel, a cada elemento que as constituia. Desta forma, procurei sempre ter
consciéncia, e responder de forma assertiva as necessidades de cada aluno, para que as
suas dificuldades se transformassem em pontos fortes, evitando conflitos de ideias e tendo
como foco principal evitar ideias erradas. Tendo em conta esta realidade, adaptei-me em
inimeras situacdes, de um modo a que as turmas, em ambos os ciclos, alcangassem 0s

objetivos de aprendizagem e que, também eu, tanto a nivel pessoal como a nivel
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profissional, atingisse os meus objetivos. Existindo em algumas turmas alunos de
Necessidades Educativas Especiais (NEE), tentei sempre, com o apoio do par de estagio
(do meu par pedagogico), bem como dos professores mais diretamente envolvidos
(cooperante e adjunto), acompanhar estes alunos de forma particular e muito préxima
para que pudessem ter (para que lhes fossem possibilitadas) as oportunidades de todos 0s
outros colegas e que assim pudessem progredir e acreditar nas suas potencialidades, como
qualquer aluno dentro da sala de aula.

Em relacdo aos objetivos desta investigacao, que relembro: 1) averiguar se alunos
do 1.° e do 2.° ciclo do ensino basico gostam de aprender com base na resolugdo de
problemas e porqué?; 2) averiguar se a metodologia de trabalho ABRP contribuiu para o
desenvolvimento de competéncias como o raciocinio e a aplicacdo do conhecimento
adquirido em situagdes novas, bem como a responsabilidade e a autonomia, associados a
dois outros: 3) produzir materiais adequados a realizacdo de aulas segundo a metodologia
da Aprendizagem Baseada na Resolugéo de Problemas; e 4) implementar em sala de aula
uma metodologia de trabalho que envolva de forma dindmica todos os alunos da turma,
evitando situacdes de competicéo e de conflito na turma, sabia que para os atingir seria
necessario criar um ambiente em sala de aula propicio para o trabalho que pretendia
desenvolver. Com esforco e com a ajuda essencial “do tempo” de observacéo participante,
fui criando os lagos de empatia e de confianca com os alunos que acreditava serem
necessarios, para o desenvolvimento da ABRP. Queria uma relacdo de amizade para que
0s meus alunos nio olhassem para mim como “mais um professor”, mas que me pudessem
ver como um professor em quem podiam confiar e a quem podiam expor as suas ideias,
opiniBes, duvidas e problemas sem medo de serem julgados por estarem errados ou que
fossem discriminados perante os restantes colegas por ndo saberem. Para isso, € com
sucesso, desde as aulas de observacao, sempre me disponibilizei para, de forma ordeira e
coerente, esclarecer dividas e clarificar ideias. Para além disso, e de um modo geral,
promovi a intervencao e a participacao voluntaria de todos os alunos.

Todo o processo da realizagcdo da metodologia de aprendizagem com base em
problemas descrito anteriormente, era avaliado aula a aula (e depois transcrito para notas
de campo) pelo professor estagiario. Uma avaliacdo individual, mesmo tratando-se de
trabalhos em grupo, pois também esperavamos, como objetivo, um bom trabalho em
“equipa” e uma boa comunicagdo nesse contexto. Podemos observar nas tabelas de
avaliacdo individual (anexo Il), correspondentes ao final da intervencdo em Ciéncias

Naturais, um exemplo da forma como os alunos foram avaliados durante a realizacdo dos
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trabalhos de grupo propostos em sala de aula, quanto aos valores, atitudes e
comportamentos e, ainda quanto & comunicacao e a interagdo social. Inicialmente eram
necessarias constantes chamadas de atencéo no sentido de que os alunos participassem,
partilhassem e comunicassem, mas a medida que o trabalho foi decorrendo isso foi-se
realizando por parte dos alunos de forma cada vez mais voluntaria.

Os objetivos que definimos surgiram no ambito de uma metodologia de trabalho que,
sendo uma situacdo nova para os alunos, era necessario perceber qual a sua opinido, ou
seja, se gostavam de trabalhar com base na resolucéo de problemas. Os dados recolhidos,
no 1.° CEB através de um inquérito por questionario (anexo I) e no 2.° CEB através da
observacdo participante e de notas de campo, bem como, em ambos 0s ciclos, através das
suas opinides constantemente verbalizadas, permitem aferir, foi claro para nos, que os
alunos, gostaram de trabalhar em grupo e gostaram de aprender a partir de questdes
inicialmente colocadas (pois eles podiam conversar, e ja que gostam/queriam conversar,
aproveitdvamos...conversavamos e debatiamos sobre os contetdos programaticos que
eram necessarios para resolver as situacées em exploracao).

Tendo em conta o0 objetivo de averiguar se a ABRP contribuiu para o
desenvolvimento das competéncias como o raciocinio e a aplicacdo do conhecimento
adquirido em situagfes novas, como também a responsabilidade e a autonomia nos alunos
em 1.° e do 2.° Ciclos do Ensino Basico, a constatacdo em relacdo a este objetivo € que
os alunos, ao estarem envolvidos em metodologias mais dinamicos e apelativos, se
tornam seres mais capazes ndo s6 em termos cognitivos, mas também em termos de
comunicagdo e de autonomia, progredindo assim no seu nivel de interacdo social e na
capacidade de aplicar conhecimentos adquiridos em situacGes novas. Foi possivel
observar uma evolucdo na realizacdo dos problemas e na sua interacdo social a medida
que os alunos trabalhavam cada vez mais segundo a ABRP. Alunos
descritos/referenciados como problematicos e que menos acatavam e punham em pratica
as regras gerais de sala de aula, tiveram um nitido beneficio, pois foi possivel observar
uma evolucgéo pelo respeito das regras de sala de aula e uma melhoria no seu trabalho em
grupo e nas suas participagoes para o resultado final pretendido, nomeadamente, no que
se refere a entreajuda para o desenvolvimento das tarefas propostas. No entanto,
consideramos que para concluirmos em relagéo a este objetivo, principalmente, no que
diz respeito a capacidade de aplicar o conhecimento adquirido em situa¢fes novas e ao
desenvolvimento do raciocinio, seria necessario ter obtido dados mais concretos do que

os obtidos pela observagéo.
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No que diz respeito aos ultimos dois objetivos da investigacdo, relato que algumas
das minhas primeiras intervencdes ndo foram necessariamente perfeitas, nomeadamente,
na promoc¢do da ABRP, mesmo que tivessem sido aulas dinamicas que envolviam todos
os alunos no processo de aprendizagem. Como relatei nas experiéncias de ensino-
aprendizagem, a realizacdo em sala de aula da ABRP foi um processo longo e dificil. No
entanto, a medida que adquiri confianga e conhecimento, nomeadamente, em contexto de
2.° CEB consegui evoluir e aproximar-se dos objetivos. Designadamente para o 2.° CEB,
produzi materiais adequados a realizagcdo de aulas segundo a ABRP, validados pelos
professores orientadores, em que as aulas eram inicializadas com contextos probleméticos
do quotidiano dos alunos, procurando temas atuais em noticias, videos, textos, e em que,
a partir dai e com o meu apoio, 0s grupos criavam diversas questdes, que tinham que ser
selecionadas, trabalhadas/melhoradas, hierarquizadas e priorizadas em relacdo aos
contetidos abordados em sala de aula. Apos a sua conclusdo, e chegarmos ao conjunto de
questBes mais pertinentes para o resultado final necessario, cada grupo tinha como
objetivo, responder de forma completa as questes que Ihe tinham sido distribuidas. Aos
grupos era proporcionado material basico e essencial para a pesquisa/investigacdo dos
conteidos e para assim os alunos poderem realizar o trabalho pretendido. Esse material
era fornecido pelo professor estagiario, e variava, desde textos e noticias a videos,
maioritariamente retirados da area dos professores para que ndo houvesse informacoes
erradas. No entanto, também se fomentava a consulta de outros materiais, sempre com o
objetivo de fornecer meios que proporcionassem aprendizagens significativas. Como
resultado final, cada grupo tinha que desenvolver uma sintese sobre o tema trabalhado
para apresentar em grande grupo. Todas as sinteses eram corrigidas, se necessario, pelo
professor cooperante e professor estagiario €, no final, havia a elaboracdo de uma sintese
global, com as principais ideias, que os alunos tinham que passar para 0s seus cadernos
individualmente (com esta sintese global de transcricdo obrigat6ria para o caderno diario,
tentava evitar que algum aluno néo fizesse, individualmente, a corregdo das sinteses
parcelares). O que descrevemos permite-nos concluir que, no final, desenvolvemos os
dois ultimos objetivos, se ndo na totalidade para todos os alunos com quem trabalhamos,
foram-no, totalmente, em relagdo ao nosso desenvolvimento enquanto professor
estagiario.

Aquilo que apresentamos e discutimos anteriormente permite-nos poder
apresentar uma conclusao geral e que é a de que a metodologia de ensino e de

aprendizagem, Aprendizagem Baseada na Resolucdo de Problemas (ABRP), sendo
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centrada no aluno, ao partir de situacdes problematicas reais, do seu quotidiano, e
envolvendo-o, o valoriza. Valoriza os seus interesses, as suas motivacfes, 0S seus
conhecimentos prévios, etc., 0 que pode contribuir para tornar a aprendizagem numa agédo
estimulante e desafiadora, que se constitua como processo importante a nivel pessoal,
social, ambiental, etc.

Para finalizar, gostariamos, ainda, de realcar que se torna fundamental que os
professores enriquecam as suas praticas educativas com atividades contextualizadas na
realidade e que incentivem os seus alunos a investigacdo. Dentro deste paradigma de
ensino, cabe a Aprendizagem Baseada na Resolugéo de Problemas, que ndo se centra num
professor que transmite conhecimentos “fechados e constantes™ aos seus alunos, mas os
incentiva e os desafia na sala de aula, aula a aula. Um professor que trabalha, lado a lado,
com o0s seus alunos para que estes construam 0s seus conhecimentos e desenvolvam as
suas capacidades, tais como aquelas que referimos: raciocinio, a aplicacdo do
conhecimento adquirido em situagdes novas, responsabilidade, autonomia, entreajuda,
comunicacdo, etc., que os ajudem, ndo so6 a assimilar contetdos escolares, mas também a
que fiquem “preparados” para o dia-a-dia, sendo capazes de ultrapassar e resolver

situacBes com que se confrontem no quotidiano, de forma autdnoma e responsavel.
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Anexo I: Inquérito por Questionario
i INSTITUTO POLITECNICO
\ 2 DE BRAGANCA

Inquérito

rrr Agrypamentq de Escolas
*  Emidio Garcia

Agrupamento Emidio Garcia

No ambito da realizacdo do relatorio final de estagio, parte integrante do Mestrado
em Ensino do 1.° CEB e em Matematica e Ciéncias Naturais no 2.° CEB, curso que
frequento, agradeco a colaboracéo dos alunos do 4.° ano de escolaridade. Este inqueérito

é andnimo e confidencial, sendo as informag6es utilizadas apenas para fins investigativos.
Obrigado pela tua participacao.

O Professor Estagiario, Jorge Manuel Oliveira Marinho Pinheiro.

1- Por vezes aprendeste trabalhando em grupo, outras vezes individualmente. Gostas

mais de trabalhar em grupo ou individualmente?  Porqué?

2- Nas aulas de matematica comegavamos os contetidos com uma questao problema,

gostaste de aprender matematica desta forma? Porqué?
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Anexo I1: Tabelas de Avaliacao individual
No que diz respeito as notas de campo, durante a realizacdo dos trabalhos em
grupo, e como referido no Relatério Final de Estagio, a avaliagdo, mesmo sendo trabalho

em grupo, era representada de forma individual.

Nas tabelas seguintes, os alunos estdo representados s6 por um nome, por questfes
de privacidade. Os primeiros nomes, sendo tdo comuns, ndo permitem identificagdo. A
indicacdo € dada por valores numéricos, mas dados esses que representam valores

qualitativos numa escala de 1 a 5, em que 0s nUmeros representam o seguinte:

1- Nao satisfatorio

2- Pouco satisfatorio
3- Satisfatorio

4- Bem satisfatorio

5- Bastante satisfatorio

Com esta representacdo qualitativa, e com as seguintes tabelas, queremos
demonstrar as avaliacdes durante o trabalho individual de cada aluno durante todo o
processo e a duracdo do trabalho em grupo. O objetivo era obter dados no ambito
trabalhos de investigagédo sobre o trabalho de grupo realizado em contexto de aplicacéo
da metodologia de trabalho Aprendizagem Baseada na Resolu¢do de Problemas, e

relatada na Experiéncia de Ensino-Aprendizagem em Ciéncias Naturais.

Tabela 1 - Grupo I:

Nome Valores/atitudes e | Comunicacéo e interacéo
comportamentos social

Ivan 3,5 4

Eliana 5 5

Inés 5 5

Lara 3 4

Vitor 3 3
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Tabela 2- Grupo II:

Nome Valores/atitudes Comunicacéo e interacéo
Comportamentos social

Hugo 3 4

Francisco (1) 3 4

Patricia 3 4

Etiénne 4 5

Joana 4 4

Tabela 3- Grupo Il

Nome Valores/atitudes Comunicacéo e interacéo
comportamentos social

Henrique 2 3

Bruno 4 )

Rafael 3 4

Bruna 4 4

Tabela 4 - Grupo 1V:

Nome Valores/atitudes Comunicacéo e interacéo
comportamentos social

André 5 4

Francisco (2) 5 4

Ricardo (NEE) 2 2

Ana 3 3

Rodrigo 3 4
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