! Andresen (2003).

As minhas mdos mantém as estrelas,

Seguro a minha alma para que se ndo quebre
A melodia que vai de flor em flor.

Arranco o mar do mar e ponho-o em mim

E o bater do meu coracdo sustenta o ritmo das coisas.

Sophia de Mello Breyner Andresen'
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INTRODUCAO

’Drummond de Andrade (1989).

O que muda na mudanga,
Se tudo em volta é uma danca
No trajecto da esperanga,

Junto ao que nunca se alcanga?

Carlos Drummond de Andrade’
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Atualmente, pretende-se que o professor tenha um papel ativo e seja um agente de
mudanga na escola e, em especial, no ensino das ciéncias. Tem de ter os conhecimentos
cientificos profundos para poder ensinar ciéncia, mas tem de ter a criatividade e o
entusiasmo suficientes para estimular e levar os alunos a aprender, ndo s6 na escola,
mas ao longo da vida, de toda a vida, pois, como afirma Bruner (1998), “aprender nao
deve apenas conduzir-nos a um determinado lugar, mas deve permitir-nos mais tarde

continuar esse caminho com maior facilidade” (p.39).

O sistema educativo so estara apto a responder as necessidades dos alunos e promover
uma educagdo de qualidade se for capaz de atender a diversidade (Coll et al., 2001).
Devera valorizar a preparacdo pedagogica e metodologica dos professores,
consubstanciada numa soélida formag¢do inicial e continua, preparando-os para a
mudanga rdpida da escola, dos alunos e da sociedade em geral. Ao professor de hoje,
forgosamente diferente do professor de ontem e do de amanha, exige-se-lhe uma postura
profissional capaz de dar resposta as permanentes modificagdes sociais, econdmicas €
politicas a que o sistema educativo esta sujeito. Nesta perspetiva, a Pratica de Ensino
Supervisionada (PES) assume um papel relevante na formagao inicial de professores,

pela valorizagao da:

iniciagdo a pratica profissional (...), dado constituir o momento
privilegiado, e insubstituivel de aprendizagem, da mobilizagdo dos
conhecimentos, capacidades, competéncias e atitudes, adquiridas nas outras
areas, na produgdo, em contexto real, de praticas profissionais adequadas a
situacdes concretas na sala de aula, na escola e na articulacdo desta com a
comunidade. (Decreto-Lei n.° 43/2007, p. 2)

A PES permite a articulagdo entre teoria e pratica, através da aplicacdo de
conhecimentos, teorias e estratégias aprendidas durante a formagdo teodrica, o que a
torna fundamental na formagdo de professores. Canario (2001) considera-a um ponto
nevralgico da organizagdo curricular dos cursos de formagao inicial de professores,
imprescindivel a constru¢do de um paradigma de formacdo que valorize as situagdes
concretas da pratica profissional como Jlocus de construgdo de conhecimentos e de
aprendizagens significativas para o futuro professor. A PES ¢, assim, um espago em que
se verifica uma articulacdo estreita e directa entre a teoria e a pratica, na justificagdao
epistemologica das opcdes metodologicas e estratégias de ensino e de aprendizagem que
suportam a pratica letiva (Rosa et al., 2012). Por outro lado, contribui para o

desenvolvimento da capacidade reflexiva dos professores, porque os “obriga” a pensar
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sobre o seu desempenho, a refletir sobre o desempenho dos alunos e sobre o porqué dos
desvios da pratica relativamente a teoria. Formar professores reflexivos, com
capacidade para pensar sobre as suas praticas, ¢ muito importante, e deve ser transversal
a formagao de docentes, devendo assumir-se como eixo fundamental do curriculo de

formacao de professores (Alarcao, 1996; Felicio, 2006; Imbernon, 2002; Schon, 1992).

A PES, como unidade curricular do mestrado em ensino de Biologia e Geologia no 3.°
ciclo do ensino basico e ensino secundario, estd integrada na componente de formagao
de iniciacdo a pratica profissional, tendo como objectivo a certificagdo de profissionais
para a docéncia no 3.° Ciclo do Ensino Basico e Ensino Secundario. Surge em resposta
ao disposto no Decreto-Lei 43/2007 de 22 de Fevereiro, que estabelece o atual regime
juridico da habilitacdo para a docéncia, consignando o dominio de habilitagdo
“professor de Biologia e de Geologia” nos niveis de ensino “3.° ciclo do ensino basico e

ensino secundario” adquirida mediante o grau de mestre.

Para dar cumprimento ao estabelecido pela Lei de Bases do Sistema Educativo, foi
publicado o Decreto-Lei n.° 240/2001, de 30 de Agosto, que regulamenta o “perfil geral
de desempenho profissional do educador de infancia e dos professores dos ensinos
basico e secundario”. De acordo com o referido decreto-lei, o professor terd de
desenvolver aptiddes e evidenciar competéncias nas dimensdes: “profissional, social e
¢tica; de desenvolvimento do ensino e da aprendizagem; de participacdo na escola e

relacdo com a comunidade; e de desenvolvimento profissional ao longo da vida”.

Seguindo a mesma linha de orientagdo, o ponto 4 do artigo 14.° do Decreto-Lei n.°
43/2007, de 22 de Fevereiro, estabelece um conjunto de objetivos a cumprir ao longo da

PES, que incluem:

- Observagdo e colabora¢do em situagdes de educacdo e ensino e a pratica de
ensino supervisionada na sala de aula e na escola;

- Planificacdo, ensino e avaliacdao, de acordo com as competéncias e funcdes
atribuidas ao docente, dentro e fora da sala de aula;

- Desenvolvimento de uma postura critica e reflexiva em relagdo aos desafios,
processos ¢ desempenhos do quotidiano profissional, numa perspetiva de
desenvolvimento profissional;

- Preparagdo para as areas curriculares nao disciplinares;
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- Adocao de uma atitude cientifica no desempenho profissional em contexto
especifico, com base na compreensdo e andlise critica de investigacao

educacional relevante.

Tendo por base os suportes legais da PES, o presente relatério pretende apresentar um
retrato reflexivo das atividades desenvolvidas durante a execugdo pratica da unidade

curricular.

O primeiro capitulo abrange um enquadramento geral contextualizado, baseado na

caracterizacdo geral da escola/agrupamento e das turmas abrangidas pela PES.

O segundo capitulo engloba a apresentagdo e fundamentagdo tedrica das principais
linhas orientadoras e teorias epistemologicas que suportam e justificam a planificacdo, a
conducdo das aulas, a avaliagdo das aprendizagens e o desenvolvimento de atividades

extracurriculares.

No terceiro capitulo sdo apresentadas evidéncias e materiais utilizados na planificagao,
conducao das aulas e avaliacdo das aprendizagens, assim como das atividades e projetos

de interven¢ao na escola.

No quarto capitulo abordam-se os projetos de intervencdo na escola, bem como
atividades extracurriculares em que houve a participacao do nticleo da PES. Faz-se uma
apresentacdo do projeto suporte basico de vida (SBV), desenvolvido no ambito da
Educacgao para a Saude, durante o 3.° periodo letivo. Participaram 8 turmas, uma por
ano curricular, num total de 144 alunos, representando cerca de 30% da populagdo
discente. Para avaliar o impacto junto dos alunos envolvidos, aplicou-se um
questionario (Apéndice I), cujos resultados demonstram grande aceitagdo e interesse.
Neste capitulo ¢ feita, também, uma breve apresentagdo das atividades extracurriculares
de comemoragao do Dia da Alimenta¢do e Dia Mundial da Saude, realizadas pelo curso

profissional de Auxiliar de Saude.

No quinto capitulo faz-se uma breve reflexdo sobre a importincia da PES no
desenvolvimento profissional e pessoal do professor. Este capitulo assenta no principio
que esteve na base da concegdo do presente relatorio, que se pretende que seja critico e
reflexivo e que traduza a atitude de reflexdo-acao face a pratica letiva. Esta atitude esta
intimamente relacionada com o desenvolvimento pessoal, profissional e de

aperfeicoamento e questionamento constantes, que o professor deve apresentar na sua

4
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atividade profissional, para assim procurar dar resposta as exigéncias atuais de uma

escola em constante e rapida mudanga.

No sexto capitulo ¢ apresentada uma breve reflexdo conclusiva da PES, onde sao
resumidas algumas inquietacdes, questdes e incertezas que povoam a mente do

professor que pretende que os seus alunos aprendam ciéncias.

No final do relatério ¢ apresentada a bibliografia utilizada na fundamentacao teorica,

assim como os apéndices com os documentos/evidéncias do trabalho desenvolvido.
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I. ENQUADRAMENTO GERAL

Cobras cegas sdo notivagas.

O orangotango é profundamente solitario.
Macacos também preferem o isolamento.
Certas arvores so frutificam de 25 em 25 anos.
Andorinhas copulam no voo.

O mundo ndo é o que pensamos.

Carlos Drummond de Andrade’

* Drummond de Andrade (1989).
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Para dar cumprimento ao estabelecido no artigo 8.° do regulamento da PES, para os
cursos de 2.° ciclo - mestrados em ensino, ministrados na Universidade de Evora, que
conferem a habilitagdo profissional para a docéncia na educagdo pré-escolar e nos
ensinos basico e secundario, foi realizada a distribui¢do dos alunos por nucleos da PES,
para o ano lectivo de 2012/2013. Foram criados dois nucleos de estagio para o mestrado
em ensino de Biologia e Geologia no 3.° ciclo do ensino basico e ensino secundario; o
nucleo em que fiquei integrada era composto pelo aluno Hélder Giroto e por mim, pela
Orientadora da Universidade, Professora Doutora Marilia Castro Cid e pela Orientadora

Cooperante, Maria José¢ Alcaravela.

A PES decorreu na escola EB 2,3/S Cunha Rivara, sede do Agrupamento de Escolas de
Arraiolos. Durante os dois primeiros periodos letivos foram lecionadas aulas
curriculares em turmas do 3.° ciclo do ensino basico (8.° ano) ¢ do ensino secundario
(11.° ano, curso profissional de Auxiliar de Satde); durante o 3.° periodo foram

lecionadas aulas extracurriculares de SBV a uma turma por ano curricular.

1. CARACTERIZACAO DA ESCOLA/AGRUPAMENTO

A escola EB 2,3/S Cunha Rivara encontra-se em funcionamento desde 1979. Deve o seu
nome a Joaquim Heliodoro da Cunha Rivara®, ilustre filologo, jurista e historiador

arraiolense, que contribuiu significativamente para o estudo da Historia de Portugal.

Para além da escola EB 2,3/S Cunha Rivara, sede do agrupamento, ¢ como se pode
observar no quadro 1, dele fazem parte estabelecimentos de educagdo pré-escolar,
escolas do 1° ciclo do ensino basico e um centro novas oportunidades (CNO). O
agrupamento foi homologado em 14/05/2004, por despacho da Direccdo Regional de
Educacio do Alentejo’.

De acordo com dados recolhidos no Projeto Educativo de Agrupamento, 2009/2013, as
escolas de 1.° ciclo das freguesias rurais tém um nimero muito reduzido de alunos, o

que faz prever o seu encerramento a curto prazo e a deslocacdo para a escola sede.

* Cunha Rivara (n.d.)
> Regulamento Interno (2008/2013).
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Na atualidade, uma parte significativa da populagao discente da escola EB 2,3/S Cunha
Rivara ¢ oriunda das freguesias rurais, e provém das escolas que compdem o

agrupamento.

Quadro 1. Caracterizagdo do agrupamento®

Escola/estabelecimento de ensino Inicio de N.° de N.° de
funcionamento salas professores
Escola EB 2,3/S Cunha Rivara Década de 1970, com 54 93
(Sede do Agrupamento) alteragdes posteriores’
EB1/J1 Arraiolos® 2009 12 10
8 4 Igrejinha 1983/84 1 1
& 2| Sabugueiro 1990 1 1
T E
S = [ S. Pedro da Gafanhoeira 1996 1 1
Igrejinha 1979 2 2
Z _{Tlhas 1942 1 1
8 A
w | Vimieiro 1969 4 4
s L
§ 5 Sabugueiro - 2 1
m
S. Pedro da Gafanhoeira - 2 1

1.1. CONTEXTUALIZACAO DA ESCOLA

A escola EB 2,3/S Cunha Rivara localiza-se na freguesia e concelho de Arraiolos.

Recebe alunos de todo o concelho e de concelhos limitrofes (por exemplo Mora).

O concelho de Arraiolos ¢ um concelho rural, pouco povoado, com uma densidade de
12 habitantes/km?, inferior 4 média do Alentejo (20 habitantes/Km?®)’. A tendéncia para
a diminuicdo da populacdo residente estd relacionada com o aumento da emigracao, em

A o 10
consequéncia dos altos niveis de desemprego .

% Adaptado de Projeto Educativo de Agrupamento (2010/2013).

7 A escola nova, fruto da construgdo de raiz de uma escola no local da anterior pela empresa Parque
Escolar, entrou em funcionamento no inicio do ano lectivo de 2012/13.

% 1.2 ciclo do ensino basico e jardim de infancia.

? Projeto Educativo de Agrupamento (2010/2013).

' O INE registou uma taxa de desemprego no Alentejo, no primeiro trimestre de 2013, de 18,5% contra
17,7% a nivel nacional (INE, 2013).
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A nivel do tecido empresarial predominam as empresas na area do comércio por grosso
e a retalho. As atividades da agricultura, produ¢do animal, caga e silvicultura, assumem

uma grande importancia em termos de nimero de empresas.

A populagdo do concelho possui baixos indices de escolarizagdo e, consequentemente,

de literacia.

Arraiolos ¢, pois, um concelho do interior, com poucas oportunidades de emprego, com
uma populagdo envelhecida, desempregada ou emigrada, e pouco qualificada e letrada.
A populagdo discente abrangida pela escola EB 2,3/S Cunha Rivara ¢ o reflexo das
condicionantes do contexto geografico e econdémico em que vive. O aproveitamento e
rendimento escolares, assim como a motivag¢do, sdo afetados pelos contextos sociais,
familiares e economicos dos alunos. Muitos deles tém os pais desempregados e/ou
emigrados, outros tém de trabalhar para ajudar nas despesas e, quando precisam de

ajuda na escola, os pais ndo sdo capazes porque nao tém qualificacdes.

A oferta de cursos profissionais foi uma estratégia da escola para, por um lado, integrar
os alunos com fracos resultados e, a0 mesmo tempo, poder dar resposta a necessidades
do tecido empresarial/servigos da regido. Numa populagdo preferencialmente
envelhecida a formacao profissional de Auxiliar de Satde assume particular importancia
pelo crescente aumento da necessidade destes profissionais. As instituigdes prestadoras
de servigos a doentes e/ou idosos tém necessidade de profissionais qualificados nesta
area, podendo assumir-se como um nicho de mercado importante na regido face ao

aumento do desemprego.

A escola ¢ servida por transportes rodoviarios e transportes camararios, que asseguram a
deslocacao dos alunos de fora da vila. Em média, a distdncia entre a escola e as
freguesias rurais que fazem parte do agrupamento ¢ de 10 km, com excegdo do

Vimieiro, que se encontra a cerca de 20 km.

1.2. A INSTITUICAO ESCOLAR

A escola EB 2,3/S Cunha Rivara encontra-se em funcionamento desde 1979, tendo o
seu edificio sido alvo de ampliagdes e algumas remodelacdes para responder as

necessidades da comunidade educativa.
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Em 2011/2012, no mesmo local da antiga, foi construida uma nova escola, inserida no
projeto nacional de intervencdo da empresa Parque Escolar E.P.E. (Anexo 1), visando a

moderniza¢do do parque escolar existente.

As instalagdes degradadas da escola antiga (Fig. 1'") foram substituidas por uma escola
nova, moderna (Fig. 2'?), ampla, dotada dos equipamentos necessarios, numa perspetiva
de criar condigdes para a pratica de um ensino moderno, adaptado aos contetdos
programaticos, as didaticas e as novas tecnologias de informacdo e comunicacao,

estimulante para toda a comunidade educativa.

-
E
=

Fig. 1 - A4 escola antiga Fig. 2 — A escola nova

As novas instalacdes abrangem 3 pisos (Anexo 2'%). No piso -1 (Ensino e Servicos),
situam-se as salas de ciéncias (seis laboratérios, dos quais dois de Biologia/Geologia) e
cinco salas de tecnologia, um posto de primeiros socorros e areas de servigo/pessoal; no
piso 0 (Entrada), situa-se a area administrativa (direcdo, secretaria, sala de diretores de
turma, gabinete de psicologia/sala de educacdo especial, associagdo de estudantes e
associacao de pais), salas do CNO, uma sala polivalente, oficina de teatro, sala de
musica, clube de fotografia, espacos de convivio e de restauragdo e varios espagos
cobertos para alunos; no piso 1 (Ensino), situam-se vinte e oito salas de aulas, seis salas
de artes, duas salas de docentes ¢ duas de reunides, uma biblioteca ¢ uma sala

polivalente. Em todos os pisos ha instalagdes sanitarias em numero adequado.

Os laboratorios de Biologia/Geologia, onde decorreram as aulas tedrico-praticas, estao
dotados de infra-estruturas adequadas, assim como do material necessario para a sua

realizagao.

" Recuperado de http://www.parque-escolar.pt/pt/escola/195, em 09-05-2013.
12 Recuperado de http://www.freguesias.pt/portal/noticia.php?id=5286&cod=070201, em 09-05-2013.
" Recuperado de http:/acarraiolos.drealentejo.pt/anexos/obra_mobiliario.pdf, em 16-05-2013.
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A escola estd dotada de um campo de jogos e alguns espacos exteriores envolventes
abertos a comunidade escolar, o que permite o desenvolvimento de atividades

desportivas, culturais e projetos varios, como por exemplo “Rivara Aventura 2013”".
A entrada dos alunos, de acordo com o Regulamento Interno, faz-se pelo piso 0.

A administragdo e gestdo dos agrupamentos de escolas ¢ composta por Conselho Geral,
Diretor, Conselho Pedagogico e Conselho Administrativo. De acordo com o Artigo 35.°
do Regulamento Interno (2008/2013), cabe ao Diretor, eleito pelo Conselho Geral, a
responsabilidade de administrar e gerir o agrupamento, promovendo a articula¢ao entre

os diferentes o6rgdos e estruturas que constam do organograma (Anexo 3).

Apesar de toda a modernidade das instalagdes, surgiram alguns problemas de ocupagao
do espago, em especial dos laboratorios, que condicionaram a realizagdo de varias
atividades praticas ja planificadas que nao se puderam realizar, por interdicdo destes
espagos e consequentemente dos respetivos equipamentos. Os laboratdrios estiveram
encerrados entre Novembro de 2012 e Abril de 2013. Durante este periodo foi possivel
realizar apenas as atividades tedrico-praticas que ndo careciam de espago fisico
laboratorial e/ou de equipamentos especificos ai localizados e, por isso, passiveis de se
executarem numa sala de aula “normal” ou ao ar livre, como por exemplo, a realizagao
de atividades CTS (ciéncia, tecnologia e sociedade) (Apéndices II e III) e atividades de

campo.

Os problemas estenderam-se a todo o espago escolar o que levou a dire¢do a encerrar a
escola durante duas semanas antes do final do segundo periodo letivo, como foi
amplamente noticiado na comunicacao social'®, inviabilizando a execucdo de atividades
previamente planificadas. Reabriu no inicio do terceiro periodo sob alguma
instabilidade, tendo encerrado por mais alguns dias. A normalidade foi restabelecida na

segunda quinzena de abril.

' Recuperado de http:/acarraiolos.drealentejo.pt/, em 16-05-2013
' Escola fechada ha mais de uma semana devido a intoxicagdes (2013, 13 margo).
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1.2.1. OFERTA FORMATIVA

Durante o ano letivo de 2012/2013, para além do ensino regular, a escola EB 2,3/S
Cunha Rivara ofereceu um C.E.F'® (9.° Ano) e um curso profissional de Auxiliar de
Saude (11.° ano). A distribui¢do da populagdo discente pela oferta formativa pode ser

observada no grafico da figura 3'7.

58
51

Fig. 3 - Distribui¢do da populagdo discente na escola EB 2,3 Cunha Rivara, pela oferta
formativa, no ano letivo de 2012/2013

O numero total de alunos durante o ano foi de 532. Cerca de 65% frequentaram o ensino
basico (27% o 2.° ciclo e 38% o 3.° ciclo); aproximadamente 26% frequentaram o
ensino secundario (distribuidos pelos cursos de Ciéncias e Tecnologias e de Linguas e
Humanidades) e os restantes, cerca de 9%, optaram por outras ofertas formativas

(CEF.eC.P.de A.S.).

Os alunos distribuiram-se por 28 turmas (4 nos 5.° ¢ 6.° anos; 3 no 7.° ¢ 9.° ¢ 4 no 8.°
ano; 3 no 10.° e 11.°, 2 no 12.° anos e nas outras ofertas formativas), o que perfaz 19
alunos por turma, em média. A dimensdo reduzida das turmas podera estar relacionada
com o numero de alunos com necessidades educativas especiais (NEE). Nestas

circunstancias, ¢ quando as NEE sdo resultantes de ‘“deficiéncias ou incapacidade

16 C.E.F.: Curso de Educagio e Formacdo, nivel 2 — Operador de Informatica.
' Adaptado de http://acarraiolos.drealentejo.pt/index.php?option=com_content&task=view&id=42&Itemid=88,
acedido em 16-05-2013.
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comprovadamente inibidora da sua formagao, em qualquer nivel de ensino, [as turmas]

poderdo comportar até vinte alunos™'®.

A escola ofereceu, ainda, cursos de educacdo e formacao (CEF) e cursos profissionais,
que permitem a aquisicdo de competéncias profissionais e conferem certificacao escolar
equivalente aos diferentes ciclos do ensino bdasico e ensino secundario, € que podem

variar de ano para ano.

Para além desta oferta formativa, a escola disponibilizou um conjunto de outras ofertas
complementares, que tinham como objetivo promover o sucesso escolar, prevenir
comportamentos de risco, assim como o abandono escolar. Salienta-se, como exemplo,
o Centro de Recursos/Biblioteca, onde os alunos podiam desenvolver pesquisas e
projetos’® dinamizados pela comunidade escolar; o Apoio Educativo, que permitia aos
alunos com dificuldades, um apoio extra na promoc¢do do sucesso educativo; e a
Educacao Especial, que tinha como finalidade a inclusdo educativa e social dos alunos

diagnosticados com NEE.*

Também existia o Gabinete de Saude, Seguranca e Bem-Estar, em funcionamento
desde 2008, que prestava servigos de atendimento e apoio a comunidade escolar, tendo
como objetivo prevenir situacdes de risco e valorizar atitudes relativas a prestagao de
auxilio e primeiros socorros. Este gabinete estava aberto a toda a comunidade escolar,
durante o horario de funcionamento da escola e teve, durante o ano letivo em que
decorreu a PES, a colaboracdo de uma enfermeira, uma psicologa, bombeiros e
docentes. Para a dinamizagdo deste gabinete, o nticleo da PES, em colaboracao com os
Bombeiros e o Centro de Saude, decidiu realizar um conjunto de sessdes de Educacdo

Sexual e de SBV, dirigidas a comunidade discente, durante o 3.° periodo letivo.

1.2.2. A ESCOLA E A COMUNIDADE LOCAL

A escola EB 2,3/S Cunha Rivara tem mantido relagdes importantes com varios
membros da comunidade local, o que permitiu o desenvolvimento de parcerias e

projetos que fomentam o “crescimento da escola”.

18 Projeto Curricular de Escola (2009).
' Projeto Curricular de Escola (2009).
2 De acordo com o Decreto-lei 3/2008, de 7 de Janeiro.
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O municipio participa no Conselho Geral e exerce as competéncias de acordo com a
legislagdo em vigor. Para além disso, desde ha longa data que a escola e as instituigdes
da comunidade mantém entre si uma relacdo estreita de cooperagdo, quer a nivel formal
quer informal. Destacam-se, pela proximidade e intensidade de cooperagdo, as
seguintes: Associagdo Monte, GNR, Bombeiros Voluntarios, Centro de Saude de
Arraiolos, Santa Casa da Misericordia de Arraiolos e Vimieiro, Universidade de Evora,

Junta de Freguesia e CRI (Centro de Recursos Inclusdo).

A cooperagdo com as entidades comunitdrias tem permitido a escola desenvolver
projetos pontuais, promover estdgios para os cursos profissionais e apoio logistico para
visitas de estudo’'. A colaboracio com a Universidade de Evora permitiu que alunos
estagiarios pudessem desenvolver a PES nas suas instalagdes. Do mesmo modo, durante
0 ano letivo, os alunos do curso profissional de Auxiliar de Satude realizaram um estagio
curricular em diferentes institui¢des comunitarias, o que foi possivel gragas as parcerias

estabelecidas entre a escola e a comunidade.

2. CARACTERIZACAO DAS TURMAS

O nucleo da PES desenvolveu a atividade, lecionando aulas de Ciéncias Naturais ao 8.°
ano, e de Saude ao 11.° ano, curso profissional de Auxiliar de Satde, durante os 1.° ¢ 2.°

periodos letivos, turmas da regéncia da Orientadora Cooperante.

No 3°. periodo o ntcleo da PES desenvolveu um conjunto de sessdes de Educagdo para
a Saude, que incluiam Educa¢do Sexual, abordado pelo meu colega de PES, e SBV,
abordado por mim, enquadradas nas atividades propostas pelo Gabinete de Saude

Seguran¢a e Bem-Estar da escola.

Relativamente as aulas de SBV, e por impossibilidade de abranger toda a comunidade
discente, foi escolhida, aleatoriamente, uma turma por ano curricular, a quem foi dada
uma aula de 90 minutos. Para tal, contamos com a colaboragao de dois alunos do curso
profissional de Auxiliar de Satide, dos Bombeiros Voluntdrio de Arraiolos e dos
professores da escola, em especial de Ciéncias Naturais e Biologia/Geologia, ¢ dos

Diretores de Turma.

! Projeto Educativo de Agrupamento (2009/2013)
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Apesar de termos contactado com outras turmas (abrangidas pelas aulas de SBV), a
caracterizacgdo incide especialmente sobre as turmas do 8.° C e do 11.° D, por terem sido

estas onde o nucleo da PES teve uma intervengdo mais aprofundada e sistematica.

2.1. ATURMA do 8. C

A turma era constituida por vinte alunos, 9 raparigas e 11 rapazes, com idades
compreendidas entre os doze e os dezasseis anos, tendo a maioria treze. Eram oriundos
das freguesias rurais, pertencentes ao agrupamento, sendo apenas dois de Arraiolos e

trés de Pavia (Apéndice 4).

A turma tinha uma dimensdao pequena, inferior ao recomendado pelo Ministério da
Educacao, porque dois elementos (A7 e A16) estavam sinalizados como tendo NEE. De
acordo com a caracterizacdo disponibilizada pela diretora de turma, ao aluno A7 foi
diagnosticado um problema sensorial ao nivel da audi¢do e deficiéncia grave nas
fungoes da atengdo, assim como deficiéncia moderada nas fungoes da memoria e
ligeira nas fungoes de orienta¢do no espago e no tempo; e, relativamente ao aluno A16,
foi-lhe diagnosticada uma deficiéncia grave na capacidade de concentragdo, leitura,
escrita, calculo, resolu¢do de problemas e tomada de decisoes, assim como na
comunicag¢do e rece¢do de mensagens escritas, e uma deficiéncia moderada na escrita

de mensagens e nas interagoes pessoais complexas.

Os dois alunos beneficiaram, ao abrigo do Decreto-Lei n.° 3, de 2008, artigo 16.°, da
alinea a) de Apoio Pedagogico Personalizado e alinea d) Adequacdes no Processo de

Avaliagao.

Durante as aulas, estes alunos foram objeto de atengdo individualizada mais
direcionada, especialmente na realizagao de tarefas que exigiam atengdo, concentracao e

interpretagdo mais aprofundada (fichas de trabalho, atividades praticas, por exemplo).

Relativamente a reten¢des, na turma, havia 6 alunos com uma retencao, 1 aluno com
duas e outro com trés. Destes, 3 estavam a repetir o 8.° ano. Durante o 7.° ano, 7 alunos

tinham beneficiado de Planos de Recuperagao a Ciéncias Fisicas e Naturais.
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Segundo as informagdes recolhidas e disponibilizadas pela diretora de turma, a maioria
dos alunos era oriunda de estratos econdmicos baixos e muito baixos, alguns em que os

pais (um ou os dois) estavam desempregados.

Na reunido de avaliagdo de Conselho de Turma, realizada no final do 1.° periodo, a
generalidade dos professores consideraram a turma barulhenta, desordeira, com alguns
elementos extremamente irrequietos e com défice de atencdo. No caso das Ciéncias
Naturais, e quando a turma estava dividida em dois turnos (uma vez por semana), o
comportamento melhorava. Contudo, o segundo turno tinha concentrados os elementos
mais desatentos € com comportamento menos adequado, pelo que, apesar do nimero
mais reduzido, continuavam a ter, por vezes, um comportamento inadequado para a sala
de aula. Estes alunos, frequentemente, desrespeitavam a sua vez de falar, ndo
respeitavam o professor, ndo acatavam ordens e nao consideravam a autoridade do

professor.

Com problemas de comportamento e de atitudes durante as aulas de Ciéncias Naturais,
foram identificados cinco elementos (Al, A5, A8, A10 e Al5). Relativamente aos
alunos Al, AS, A8 e Al5, apds admoestagdo e sensibilizacdo conjunta com a professora
cooperante, o comportamento melhorou substancialmente. O aluno A10, diagnosticado
como hiperativo e sujeito a medicagcdo, foi proposto para tutoria, a qual ndo se
concretizou. Para trabalhar a “energia” demonstrada por este aluno, foram diversificadas
as estratégias, com individualizacao do trabalho. Para tal, foi importante o contributo de
todo o ntcleo da PES. Durante o segundo periodo, o comportamento melhorou mas a

turma continuou a ser “barulhenta”, “faladora” e com défice de atengao.

Esta turma demonstrou uma grande dificuldade em trabalhar em grupo. Os alunos
apresentavam poucos habitos de trabalho e fraca capacidade de autonomia na
realizagdo/planificacdo das tarefas. Tinham dificuldade em cumprir tarefas agendadas
previamente e, frequentemente, ndo cumpriram prazos estabelecidos. Apenas se
destacava um elemento (Al2) que era aluno de nivel cinco e que sobressaia
relativamente a todos os restantes elementos. Era interessado, empenhado, curioso,
determinado, com evidentes caracteristicas necessarias para o desenvolvimento do

trabalho em ciéncias.
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Da totalidade dos alunos, apenas dez afirmaram pretender continuar a estudar e oito
referiram que ndo queriam continuar, apontando como razdes ndo gostarem de estudar

ou a necessidade de arranjar trabalho.

A partir do teste sociométrico, realizou-se uma analise mais pormenorizada da turma,
tendo em conta as preferéncias de cada aluno. Através do questiondrio de
preferéncias/rejeicoes (Apéndice V), foi possivel verificar quais as escolhas dos alunos,
em trés critérios: lideranca (1.° critério), trabalho de grupo (2.° critério) e ludico (3.°
critério). A partir dos resultados obtidos foram elaboradas as matrizes sociométricas de
preferéncias e rejeigdes, um sociograma global (Fig. 4) e sociogramas por critério

(Apéndice VI).

Sociograma Global

Turma de 8.” Ano C

Preferéncias:

»12

Entre 9 e 12

9

Entre 6¢ 9

«6

Rejeicdes:
»12
Entre 9 ¢ 12
9

Entre 6 ¢ 9

«6

Fig. 4 - Sociograma geral da Turma de 8° C.

Relativamente ao 1.° critério, os alunos responderam as questdes 1 e 2 do Grupo I do

teste sociométrico (Apéndice V).

Pode observar-se que os alunos A12, A6, A13 e A2, foram os que recolheram mais
preferéncias, 13, 12, 11 e 9, respetivamente, o que ndo ¢ de estranhar, pois sdo os
melhores alunos e os que se destacam como lideres na turma, sendo reconhecidos como

tal pelos pares.

No que se refere as rejei¢des, sobressai o aluno A10, que obteve 16 rejeicdes. Apesar de

este aluno ser, frequentemente, um “lider” da turma em comportamentos e atitudes
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inadequadas, a quem os colegas acham muita gra¢a, nao o escolheriam para liderar um
grupo de trabalho. Estas escolhas dos colegas confirmam a sensacdo sentida na turma
aquando da organizag¢do de trabalhos de grupo. Quando os grupos eram constituidos

espontaneamente, o aluno A10 era dos ultimos a integrar-se em qualquer grupo.

Para o 2.° critério, os alunos responderam as questdes 1 ¢ 2 do Grupo II do teste

sociométrico (Apéndice V).

Os alunos que recolheram mais preferéncias por parte dos colegas, foram os alunos A12
e Al3, com 14 e 11 respetivamente, o que reflete o reconhecimento dos pares
relativamente ao seu bom aproveitamento. S3o os que evidenciam melhores resultados.
O aluno A12 ¢ um aluno de nivel 5 a todas as disciplinas e o aluno A13, e de acordo
com a caracterizagdo da turma facultada pela diretora de turma, é um excelente aluno,
tendo sido implementado, para si, um Processo de Acelerag¢do do Percurso Escolar,
passando do primeiro para o terceiro ano de escolaridade. O aluno possui capacidades

excepcionais de aprendizagem.
Os alunos A1, A9 e A20 ndo recolheram qualquer preferéncia.

Também neste critério o aluno A10 obteve o maior numero de rejei¢des, 14, seguindo-

se os alunos A16 e A15 com 7 e 6 rejeigdes, respetivamente.

Relativamente ao 3.° critério, os alunos responderam as questdes 1 e 2 do Grupo III do

teste sociométrico (Apéndice V).

Os alunos que recolheram mais preferéncias foram os alunos A5 e Al3, com 7
preferéncias cada, seguidos pelos alunos A3 com 6 preferéncias e pelos alunos A6 e
A19, com 5 escolhas. Os alunos Al, A9 e All ndo recolheram qualquer preferéncia

para este critério.

Mais uma vez, o aluno A10 foi o que obteve maior nimero de rejei¢des, 14 no total,

seguido pelos alunos A15 e A16, com 8 rejei¢des cada.

Da anélise global dos resultados obtidos no teste sociométrico, pode concluir-se que o
aluno que obteve um indice mais elevado foi o aluno A13, com trinta escolhas, seguido
pelo aluno A12, com vinte e sete escolhas e pelo aluno A6, com vinte e quatro. Os

alunos A6 e A12 registaram seis e trés rejei¢des, respetivamente.
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Os alunos Al e A9 foram aqueles que obtiveram o menor indice, com zero escolhas, e
com trés rejeigdes cada um. Estes sdo, pois, os alunos menos escolhidos para lideranca,

trabalho ou para atividades ladicas.

Os alunos com mais rejeigoes foram o aluno A10, com 43, seguido pelos alunos Al5 e

A16, com 21 rejeicdes cada. Estes sdo os alunos mais excluidos da turma.

Na turma, os alunos com melhor aceitacdo e maior popularidade para a lideranga e
trabalho colaborativo, sdo os alunos A12, A13 e A6. Nas atividades recreativas e ludicas

o0 aluno preferido ¢ o A13.

Na dinamica da turma sdo percetiveis alguns subgrupos, que refletem relagdes
preferenciais de comunica¢ado e interagdo, evidenciando um clima afetivo essencial para
sustentar as relagdes entre pares. Podemos verificar a existéncia de um grupo alargado,
do qual fazem parte os alunos A2, A3, A4, A6, A12 e Al3, cujos lideres poderao ser os
alunos A13, A12 ou A6. Também fazem parte deste grupo os alunos Al4 e AlS5, que
fazem a ligacdo a outro grupo, formado pelos alunos A10, A17 e A20. Por seu lado, o
aluno A3 faz a ponte para um outro grupo que inclui os alunos A5, A8, A18 e Al19.
Destaca-se, ainda, um par de alunos que manifesta preferéncia mutua (A7 e A17), bem
como a existéncia dos alunos Al, A9 e All, que ndo se inserem em nenhum grupo.
Embora ndo pertenga a nenhum grupo, o aluno A1l recebeu preferéncias dos colegas ao

contrario dos alunos Al e A9.

Da andlise global pode concluir-se que a base de constitui¢do de qualquer grupo ¢ a
afetividade, o que reflete a importancia do conhecimento das afinidades entre pares para

melhorar a dindmica dos pequenos grupos e da propria turma.

O aluno A10, o mais rejeitado pelos colegas, foi escolhido pelo aluno Al17
reciprocamente, mas apenas para atividades ludicas, deixando transparecer uma relacao
de cumplicidade, mas o aluno A17 reconhece que para objetivos mais sérios ndo ¢ a

melhor companbhia.

Apesar de o aluno A10 ter recebido 43 rejeicdes, teve 5 escolhas, o que reflete o facto
de, apesar de muito rejeitado, conseguir despertar o interesse de alguns dos pares. A sua
rejeigdo geral por parte da turma podera estar relacionada com a dificuldade que tem em

aceitar regras € com o mau comportamento evidenciado. Nao se “sente” um aluno
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marginalizado na turma mas nao ¢ o preferido nem para lideranga e trabalho de grupo,

nem para atividades ludicas.

O aluno A10 foi proposto para tutoria pelo nucleo da PES, porque esta modalidade de
acompanhamento ja tinha sido experimentada em anos anteriores € o comportamento
terd melhorado significativamente, de acordo com a professora cooperante. Para além
disso, durante as aulas foram desenvolvidas estratégias e atividades individualizadas, o
que fez com que houvesse algumas melhorias a nivel comportamental e atitudinal.
Sugere-se, no entanto, acompanhamento por equipa multidisciplinar, para que as

alteragdes comportamentais e atitudinais sejam sustentaveis.

De salientar a ndo existéncia de rejeigdes reciprocas entre raparigas, o que indica que,

em geral, tém uma boa relagdo entre si.

2.2. A TURMA DE 11.° D (curso profissional de Auxiliar de
Saude)

A turma de 11.° D, do curso profissional de Auxiliar de Saude, era constituida por
dezoito alunos, nove raparigas € nove rapazes, com idades compreendidas entre os
dezasseis e os dezanove anos. Eram oriundos, na sua maioria, das freguesias que
compdem o agrupamento; seis residiam no Vimieiro, trés em Arraiolos e os restantes

nas freguesias rurais (Apéndice VII).

Todos os alunos tinham um historial de algum insucesso escolar, havendo varios com
mais do que uma retengdo. Apenas 4 ndo tinham qualquer retengdo, 8 tinham uma, 3
tinham duas e os restantes tinham trés reteng¢des. 7 vinham de cursos de educagdo e
formacao (CEF), 5 passaram por planos de apoio pedagogico acrescido, 2 estavam
diagnosticados como NEE, tendo passado pela educagdo especial, e 3 tiveram planos de

acompanhamento psicolédgico.

De acordo com informagdes veiculadas pela diretora de turma, a maioria vivia em
contextos familiares problematicos, em termos sociais e econdmicos;, 7 eram
considerados carenciados, tendo beneficiado do escaldo méximo de apoio dos Servigos

de Acao Social Escolar (SASE). Alguns tinham de colaborar em trabalhos em casa para
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ajudar no orcamento familiar; uma das alunas ja era mae e outra tomava conta dos cinco

irmaos mais novos.

Quando questionados sobre o que faziam apés as aulas, a maioria referiu que via TV e
jogava no PC, alguns disseram que ndo faziam nada, ou que jogavam futebol. Era pois,
uma turma que nao tinha muitos hébitos de trabalho e de estudo. Todos tinham
computador, fornecido pela escola, com acesso a Internet, que utilizavam

preferencialmente para jogar ou outras atividades recreativas.

A maioria referiu que gostava da escola (15) e apenas 3 admitiram ndo gostar; contudo,
as razOes apontadas para se sentirem bem foram os intervalos e estar com os colegas e
amigos, € as razdes para nao gostarem foram as aulas, ou algumas aulas, na grande
maioria. Referiram, ainda, que uma das disciplinas que mais gostavam era Saude. Esta
posi¢do reforca a sensacdo de que as aulas corriam bem e os alunos se sentiam

satisfeitos e motivados.

Durante as aulas da PES mostraram empenho, motivagdo e capacidade de trabalho,
apesar de ndo ser facil captar a sua aten¢do. No final, mostraram o seu gosto pelas aulas
dadas, dizendo frequentemente quando nos encontravam: professora, quando nos vai
voltar a dar aulas? e gostamos muito dos temas tratados nas suas aulas, sdo

interessantes e divertidos.

Preferiam trabalhos de grupo, sendo que o trabalho colaborativo foi muito importante
para o desenvolvimento das aulas e de outras atividades, como a comemoragdo do Dia
Mundial da Alimentacdo, Dia Mundial da Saude ou o Dia dos Namorados. Nestas
circunstancias, era necessario organizar e planificar as atividades, para que ndo se

sentissem “perdidos”.

Apesar de haver algumas queixas de outros professores relativamente ao
comportamento da turma, durante as aulas de Satde niao houve incidentes a registar; e,
mesmo quando se dispersavam a falar, acatavam as sugestdes e as indicacdes para
trabalharem e manterem um comportamento adequado. O bom ambiente e a
cordialidade foram uma constante, o que facilitou o processo de ensino e de

aprendizagem e favoreceu o relacionamento professor-aluno.

Relativamente a vontade de continuar a estudar, a maioria dos alunos referiu que sim,

queria continuar a estudar (13), embora 3 tenham referido que queriam apenas terminar
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o 12.° ano. Estes resultados sao um pouco contraditérios com a frequéncia de um curso
profissional, em que os alunos sdo preparados para desempenhar uma profissdo, neste
caso de Auxiliar de Saude. De acordo com a diretora de turma, a maioria dos alunos foi
para este curso porque era o uUnico curso profissional que a escola disponibilizava,
portanto, ndo tiveram opc¢ao de escolha. Quando questionados sobre qual a profissdo
que gostariam de ter, nenhum referiu que gostava de exercer a profissdo de Auxiliar de
Saude, o que explica o desinteresse geral face ao curso. Os alunos mostravam interesse
por aquilo que os motivava no momento ¢ que podia estar, ou ndo, relacionado com a

saude.

A partir do teste sociométrico, realizou-se uma analise mais pormenorizada da turma,
tendo em conta as preferéncias/rejeicdes de cada aluno. Através do questionario de
preferéncias/rejeigdes (Apéndice V), foi possivel verificar quais as escolhas dos alunos,
em trés critérios: lideranga (1.° critério), trabalho de grupo (2.° critério) e ladico (3.°
critério). A partir dos resultados obtidos foram elaboradas as matrizes sociométricas de
preferéncias e rejeigdes, um sociograma global (Fig. 5) e sociogramas por critério

(Apéndice VIII).

Relativamente ao 1.° critério, os alunos responderam as questdes 1 e 2 do Grupo I do

teste sociométrico (Apéndice V).

Pode observar-se que os alunos A7, A1l e Al recolheram 9 e 8 preferéncias por parte
dos colegas, destacando-se dos restantes, o que reforca a ideia sentida na turma que
estes alunos sao os mais aceites e populares. Estes alunos sao os que tém maior sentido
empreendedor e que tomam a iniciativa mais rapidamente. Por seu lado, os alunos A4,
A6 e A8 ndo recolheram qualquer preferéncia para este critério, e o aluno A4 obteve 15
rejeigoes, seguido do aluno A8, com 10. Estes resultados confirmam a sensagdo, em
especial no que se refere ao aluno A4, de que nao estara bem integrado e ele proprio nao
se sente integrado na turma. A resposta dada por este aluno a pergunta o que gostas
mais na escola? foi dos intervalos, para estar com os amigos, o que pode indiciar que
procura estes periodos para conviver com outros colegas fora da turma, onde sera

melhor aceite.
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Preferéncias: Sociograma Global

»12 Turma de 11.° Ano (Curso

Profissional de Auxiliar de

Entre 9 e 12

9

Entre 7e 9

«7

Rejeicdes:
»12
Entre9e 12

9

Entre 7¢ 9

«

Fig. 5 - Sociograma geral da turma de 11°. D

Relativamente ao 2.° critério, os alunos responderam as questdes 1 ¢ 2 do Grupo II do

teste sociométrico (Apéndice V).

Verificou-se que os alunos All e A7 recolheram 8 e 7 preferéncias por parte dos
colegas, o que demonstra que os pares nao so6 lhes reconhecem capacidades de lideranca
mas também de realizacdo de trabalho. Por seu lado, os alunos A4, A8 ¢ A18 nao
recolheram qualquer preferéncia para este critério, o que confirma a constatagao de que
estes sdo alunos com mais dificuldade em realizar tarefas colaborativas. Com
frequéncia, durante as aulas, foi necessario incitd-los a realizar as tarefas pedidas, pois

ficavam parados, sem qualquer iniciativa.

Relativamente as rejeicdes, de sublinhar que o aluno A4, mais uma vez, recebeu o maior
nimero de rejeigdes, 12, seguido dos alunos A8 e A9, com 10 e 8, respetivamente. Estes

sao os alunos com mais dificuldades de aprendizagem e piores resultados na turma.

No que se refere ao 3.° critério, os alunos responderam as questoes 1 e 2 do Grupo III do

teste sociométrico (Apéndice V).

Os alunos que recolheram maior numero de preferéncias foram: o aluno AS, com 7

preferéncias, seguido dos alunos A1l e A16, com 5 cada um. Mais uma vez, o aluno A4
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nao recolheu qualquer preferéncia para este critério e, relativamente as rejeigdes, obteve
0o maior numero, 15, seguido pelos alunos A9 e Al0, com 9 e 8 rejeigdes,

respetivamente.

Da anélise global dos resultados obtidos no teste sociométrico, pode concluir-se que o
aluno que obteve um indice mais elevado foi o aluno All, com 22 escolhas, seguido
pelo aluno A7, com 18 escolhas e o aluno Al com 47, sendo que este angariou 1
rejeicdo. No outro extremo, surge o aluno A4, que obteve o menor indice, com 0
escolhas, seguido pelo aluno A8 com uma escolha, e com 43 e 25 rejeigdes,
respetivamente, sendo estes os alunos mais excluidos da turma, o que ¢ bem percetivel

durante as aulas, em especial no que se refere ao aluno A4.

Os alunos com melhor aceitagdo e maior popularidade para a lideranca e trabalho
colaborativo, sao os alunos All, A7 e Al. No que se refere as atividades ludicas, o
aluno A15 destaca-se dos restantes, com 7 escolhas, sendo os alunos Al, All e A7,
também, reconhecidos pelos pares como boas companhias nas atividades mais
descontraidas, embora ndao sendo dos mais escolhidos. Estes resultados mostram a
importancia das relagdes afetivas na comunicagao entre pares € no papel determinante
que assumem na dinamica dos grupos de trabalho, e sublinham que esta ¢ a base para o

bom entendimento entre os varios elementos.

Na turma s3o percetiveis alguns subgrupos que refletem relagdes preferenciais
facilitadoras da comunicagdo e interacao, evidenciando um clima afetivo essencial para
sustentar as relagdes entre pares. Assim, ¢ visivel o grupo formado pelos alunos All,
que assume claramente o papel de lider, e Al, A5, A6, A7 e Al7, que se escolheram
mutuamente. Este ¢ um grupo que se evidencia espontaneamente e claramente durante

as aulas.

Outro grupo que sobressai ¢ formado pelos alunos A2, A3, Al4 e Al6, em que sdo
visiveis, ndo s6 as escolhas reciprocas para atividades recreativas, mas também para
trabalho colaborativo, embora ndo surja um lider destacado. Este grupo também ¢
percetivel no decurso das aulas, transparecendo um forte clima de afetividade e

cumplicidade entre os diferentes elementos.

O aluno A4 ¢ o mais rejeitado por quase todos os colegas e em todas as perguntas sem

nunca ter sido escolhido. Sdo percetiveis, ainda tensdes latentes de rejeigdes mutuas,
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entre, por exemplo, os alunos A2 ¢ A4; A3 e A8; A3 e Al5; Ade A8; Ade Al0; Ade
Al6; A10 e A9; A10 e Al13; Al4 e Al7; Al6 e Al8, que assumem uma rejeicao
reciproca, o que deixa perceber que ndo nutrem especial simpatia uns pelos outros, e
gera frequentemente situacdes de conflito latente em contexto escolar. O aluno A4 ¢ o
que apresenta mais relagdes conflituosas com os colegas, com 3 rejeigdes reciprocas,

refletindo a fraca aceitacdo dos pares e a dificuldade de integracdo na turma.

A analise dos resultados obtidos no teste sociométrico mostrou, de forma mais clara, a
complexa organizacdo interna desta turma. Foi formada no 10.° ano, tendo saido alguns
elementos e nao tendo entrado elementos novos, pelo que as relagcdes de
aceitagdo/rejei¢do foram-se acentuando. A rejeigdo sofrida pelo aluno A4, terd sido
ainda maior durante o 10.° ano, tendo-se atenuado ao longo do tempo, porque o proprio,
que se isola frequentemente, tem vindo a mudar um pouco o seu comportamento, 0 que
poderé facilitar a aceitagdo pelos pares. Contudo, ha ainda muito trabalho a fazer. Uma
das possibilidades seria trabalhar com a turma toda e com a ajuda de um psicologo e de
todo o Conselho de Turma, dinamizando atividades e propondo estratégias facilitadoras
da integracdo/aceitacdo deste elemento, para contrariar os comportamentos de rejeicao,
e assim contribuir positivamente para a melhoria dos processos de ensino e de

aprendizagem de toda a turma.

2.2.1. CURSO PROFISSIONAL DE AUXILIAR DE SAUDE

O curso profissional de Auxiliar de Satide surgiu a partir das orientagdes emanadas do
Decreto-lei n.° 74/2004, de 26 de marco, que estabelece os principios orientadores da
organizacdo e da gestdo curricular, tendo sido criado pela Portaria n.° 1041/2010, de 7
de outubro. Enquadra-se na oferta formativa de ensino profissional para o ensino
secundario, vocacionado para a qualificagdo inicial dos alunos, privilegiando a sua
inser¢ao no mundo do trabalho e permitindo o prosseguimento de estudos. De acordo
com a referida portaria, este curso foi enquadrado nos “perfis profissionais emergentes”,

por poder dar resposta as necessidades de profissionais qualificados na area da saude.

A turma de 11.°D era a tnica turma de ensino profissional em funcionamento na escola,

e referia-se ao 2.° ano do ciclo de formagao 2011/2014.
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Nos cursos profissionais, as disciplinas estdo organizadas por mddulos. A disciplina
abordada na PES foi Saude (Quadro 2), mddulo 5 - Nog¢oes gerais dos sistemas

neurologico, endocrino e orgaos dos sentidos.

Quadro 2. Plano modular da disciplina de Saude

Modulos Horas
1. Os Sistemas Osteo-Articular e Muscular.- Células, tecidos e 6rgdos 50
2. Os Sistemas Circulatorio e Respiratorio 50
3. A pele e a sua integridade 25
4. Nogoes gerais sobre sistemas Gastrointestinal, Urinario e Genitorreprodutor 50
5. Nogdes gerais sobre sistemas Neurologico, Endocrino e Orgaos dos Sentidos 25
6. Cuidados na satude a populagdes mais vulneraveis 50
7. Nogdes basicas de primeiros socorros 30
8. Cuidados na satide materna 25
9. Cuidados na saude infantil 50

A disciplina de Saude faz parte da componente técnica do plano de formagao (Quadro

3).

Durante as aulas, e tendo em conta as especificidades da turma e os objetivos do curso,
privilegiou-se o desenvolvimento de atividades relacionadas com questdes da saude,
fazendo-se uma abordagem, sempre que possivel, numa perspetiva CTS. Por exemplo,
trabalharam-se noticias sobre a relacdo entre o consumo de substincias psicotropicas e
as consequéncias a nivel do sistema neuro-endécrino e comportamental (Apéndice II),
ou sobre as consequéncias de lesdes medulares (Apéndice IX), provocadas por
traumatismos resultantes de acidentes de transito, por exemplo. Estas atividades
despertaram grande interesse € empenhamento dos alunos e fizeram com que se

envolvessem empenhadamente na discussdo e pesquisa dos temas.

Esta abordagem foi importante para ultrapassar a falta de empenho e os fracos habitos
de trabalho na realizagdo das tarefas solicitadas, assim como a falta de interesse por

tematicas da saude, a ndo ser que estivessem relacionadas com vivéncias proximas.
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Quadro 3. Plano de formagdo do Curso Profissional de Auxiliar de Satide’

Componentes de formacio Horas de formacao

(Ciclo de formacgao)

22 De acordo com o n.° 1 da Portarial041/2010, de 7 de Outubro.
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II. ENQUADRAMENTO TEORICO

A porta da verdade estava aberta,
mas so deixava passar

meia pessoa de cada vez.

Assim ndo era possivel atingir toda a verdade,
porque a meia pessoa que entrava

50 trazia o perfil de meia verdade.

E sua segunda metade

voltava igualmente com meio perfil.

E os meios perfis ndo coincidiam.

Arrebentaram a porta. Derrubaram a porta.
Chegaram ao lugar luminoso

onde a verdade esplendia seus fogos.

Era dividida em metades

diferentes uma da outra.

Chegou-se a discutir qual a metade mais bela.
Nenhuma das duas era totalmente bela.
E carecia optar. Cada um optou conforme

seu capricho, sua ilusdo, sua miopia.

Carlos Drummond de Andrade®

% Drummond de Andrade (1989).
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O papel do professor ndo ¢ nada facil, e muito menos na conjuntura atual de incerteza
quanto ao futuro, contudo, um professor ¢ sempre um professor e tem de agir como tal,
porque os alunos merecem todos os esforcos feitos na promoc¢do de um ensino de

qualidade para construir uma aprendizagem significativa.

O filésofo Agostinho da Silva** sublinha, a propésito da atividade docente, que ser
mestre ndo ¢ um emprego; ganhar a vida €, para o professor, um acréscimo e nao o alvo,
porque o que importa verdadeiramente, ndo ¢ a ideia que fazem dele os homens do
tempo, o que verdadeiramente ha-de pesar na balanca ¢ a pedra que langou para os
alicerces do futuro. Essa constru¢dao, pedra a pedra, traduzida nos processos € nos
resultados da educacdo, exige professores com conhecimentos solidos, vastos,
abrangentes e atualizados, para dar resposta a uma escola exigente, continuamente em

mudanga.

No Decreto-lei n.° 43/2007, que regulamenta as habilitagdes para a docéncia do ensino
basio e secundario, pode constatar-se que a importancia holistica da fun¢do docente que
se exige aos professores atuais ¢ indissociavel do dominio cientifico rigoroso das areas
de formacdo inicial, assim como do dominio de um conjunto de competéncias que
facilitem a adaptacdo as mudangas e a evolucao tecnoldgica e social atual. A escola e a
sociedade exigem do professor o dominio do contetdo cientifico, humanistico,
tecnologico ou artistico das disciplinas da area curricular de docéncia e,
simultaneamente, que seja cada vez menos um mero funciondrio ou técnico, e cada vez
mais um profissional capaz de se adaptar as caracteristicas e desafios das situagdes
singulares em fungdo das especificidades dos alunos e dos contextos escolares e sociais

(Decreto-lei n.° 43/2007).

Por seu lado, a sociedade espera que a escola forme cidadaos socialmente interventivos,
criticos e empenhados em contribuir para a resolucao de problemas que afetam toda a
humanidade. Para tal, deve desenvolver e fomentar aprendizagens essenciais para a vida
em sociedade, implementando o sentido critico e interventivo de cidaddos de pleno
direito. Fontes e Silva (2004) sublinham que “o sistema educativo deve preocupar-se
com o porqué e para qué ensinar ciéncia, de modo a formar alunos cultos,
independentes, com capacidades sociais, democraticas ¢ humanistas, necessarias para,

por si sd, resolverem problemas sociais” (p. 68). A abordagem CTSA (ciéncia,

* Silva, A. (n.d.).
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tecnologia, sociedade e ambiente) no ensino da ciéncia ¢ considerada, atualmente, como
uma perspetiva facilitadora da aprendizagem, pois parte de situagdes-problema de

interesse comunitario e social para ensinar ciéncia (Galvao ef al., 2011).

Numa escola em constante mudancga, os professores deverdo ter a capacidade para se
adaptarem a evolu¢do do conhecimento cientifico, de forma a dar resposta as
recomendacdes da comunidade cientifica, por um lado, e da escola e comunidade
educativa, por outro. E este papel, como diz o Mestre Agostinho da Silva, ndo pode ser

0 de um mero funcionario administrativo.

1. NATUREZA DO CONHECIMENTO CIENTIFICO

A investigagdo tem mostrado a necessidade de repensar os fundamentos
epistemologicos do ensino, de modo a que se articule de forma mais estreita e adequada,
a teoria, a observacao e a experimentacao. Tal articulagcdo pressupde a rejeicao da ideia
de um método cientifico unico, bem como o conhecimento da evolugao da ciéncia e das

teorias que a suportam em diferentes épocas.

A crescente e rapida evolugdo cientifica e tecnologica fez emergir varios paradigmas
epistemoldgicos, porque o conhecimento atual estd em constante evolucdo e
crescimento, sendo aberto, dialético, dindmico e interativo. “Estar” num paradigma®
permite estruturar e construir o conhecimento de acordo com as teorias, leis e conceitos
vigentes, mas em simultdneo, limita-se a livre constru¢do do conhecimento, porque a
sociedade cientifica também vive das crencas, do senso comum e da limitagao temporal

do conhecimento (Neto, 2005).

Um dos epistemologos que se debrucou sobre a constru¢ao do conhecimento cientifico

foi Kuhn. O desenvolvimento da ciéncia passa, para Kuhn, por vérias fases:

(1) a fase “pré-paradigmatica”, em que os fendmenos sdo analisados e
compreendidos a luz de diferentes teorias (...); (ii)) a fase de “ciéncia

0 conceito de paradigma definido por Kuhn (1992) surge, assim, como um conjunto de realizagdes
cientificas universalmente reconhecidas, que durante um periodo de tempo fornecem solugdes modelares
para uma comunidade cientifica. Na sua obra “A Estrutura das Revolugdes Cientificas”, Kuhn defende
que o avanco do conhecimento cientifico se faz através de revolugdes do pensamento cientifico, quando
se passa de um paradigma a outro, por rutura com o anterior e, consequentemente, com o modelo tedrico
vigente e com a tradi¢do cientifica estabelecida em determinado campo de pesquisa.
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normal”, em que um paradigma se impde a toda a comunidade cientifica
como sendo a chave para a explicacdo das observagdes e experiéncias, bem
como para a resolu¢do de novos problemas; (iii) a fase de “revolucao
cientifica”, caracterizada pelo aparecimento de fendmenos que resistem a
explicagdo dentro do paradigma implantado e que provocam uma rutura
paradigmatica a qual a comunidade cientifica vai resistir, por um periodo
mais ou menos longo, até a aceitacdo de um novo paradigma. (Giere, 1989,
citado por Martins & Veiga, 1999, p. 8)

Kuhn considera que um paradigma s6 ¢ rejeitado quando surge um outro para tomar o
seu lugar, e defende que o cientista ¢, sobretudo, um “resolvedor” de enigmas, e vé€ a
resolugdo desses enigmas como um desafio as capacidades do cientista e ndo das
teorias, ou seja, como forma de aumentar a correspondéncia e eliminar conflitos entre

teorias diversas (Almeida, 1995).

Karl Popper foi outro epistemdlogo, contemporaneo de Kuhn, que contribuiu de forma
decisiva para a evolucdo do pensamento cientifico. O seu pensamento cientifico foi
fundado no principio, segundo o qual o conhecimento cientifico jamais atinge uma
verdade objetiva absoluta, pois a ciéncia s6 nos oferece um conhecimento provisorio
(Popper, 1992) e aproximado (Bachelard, 1938). Popper (1992) manifestou uma posi¢ao
contraria ao principio do empirismo, em que todo o conhecimento cientifico resulta de
determinagdes observaveis. Refere, a proposito, que € errado afirmar que a objetividade
da ciéncia depende da objetividade do cientista, porque o conhecimento depende das
experiéncias, das vivéncias, dos valores do cientista e, por isso, o conhecimento
cientifico nao ¢ isento nem irrefutavel. Foi um critico feroz a utilizacdo do chamado
“método cientifico”, por se tratar de um naturalismo erréneo e equivocado (Sampaio,

n.d.).

Sdo diversas as interpretacdes que os filosofos da ciéncia fazem da natureza da
atividade cientifica e do papel que reconhecem a observacdo e experimentacdo na
testagem das teorias cientificas. Porria & Pérez-Froiz (1993, citado por Martins &
Veiga, 1999) sintetizam assim as principais caracteristicas [da filosofia da ciéncia], que

explicam a construg¢do do conhecimento cientifico:

(1) Nao existe um método cientifico, mas sim varios métodos que se aplicam
de acordo com as diferentes situacdes;

(i1) As hipdteses e teorias cientificas ndo derivam diretamente da observacao
(...); resultam da imagina¢do e da criatividade do sujeito, aliadas a métodos
de inquérito cientifico;
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(ii1) As teorias cientificas nunca podem ser totalmente verificadas; mudam
porque outras melhores e mais explicativas as substituem (...); toda a teoria
convive com diversas anomalias, que nunca sdo completamente explicadas;

(iv) A historia da ciéncia nao ¢ linear nem cumulativa; avanca por ruturas e
descontinuidades nas estruturas teoricas;

(v) As teorias cientificas ndo sdo infaliveis; o erro é inerente a propria
ciéncia e ao progresso do conhecimento; todo o conhecimento ¢ hipotético e
temporario;

(vi) A ciéncia ndo se produz fora do contexto social; a sociedade influencia
a ciéncia e vice-versa; a ciéncia ¢ uma construgao social e esta vinculada a
um determinado contexto histérico, em que existe uma relacdo dialética
entre ciéncia, tecnologia e sociedade. (p. 9)

De acordo com a epistemologia contemporanea, o ensino das ciéncias deve, assim, ser
enquadrado num determinado contexto social, economico e politico, sendo que na
elaboragdo dos curriculos dever-se-d4 ter em conta aspetos da historia, filosofia e

sociologia.

Contudo, apesar dos contributos da epistemologia para a mudanca do conceito de
ciéncia e por consequéncia do conhecimento cientifico e, apesar de genericamente se
considerar a ciéncia como fator de desenvolvimento das sociedades, tem-se verificado
fraco interesse dos alunos pelas ciéncias, observando-se “niveis de iliteracia cientifica
elevados na populacdo em geral e visdes limitadas de ciéncia entre alunos e, também,
professores” (Osborne, 2003; Reis & Galvao, 2004, citados por Galvao et al., 2011, p.
5). Estas visodes limitadas da ciéncia colocam entraves a construcdo do conhecimento
por parte dos estudantes, reduzindo as possibilidades de recolherem informagao
pertinente e formarem opinides fundamentadas para tomarem decisdes sobre assuntos,
cujas raizes emergem das ciéncias, mas cujas consequéncias, sociais € humanas vao

muito além da ciéncia (Martins, 2003, citado por Galvao et al., 2011).

E, pois, fundamental que se alterem as concegdes de alunos e professores sobre ciéncia,
para que o ensino e a aprendizagem “gere” individuos cientificamente literatos,
conscientes do poder, mas também das limitacdes da ciéncia, interventivos socialmente
e capazes de se posicionar face aos problemas cientificos e tecnologicos da atualidade,

em suma, pessoas com elevado grau de literacia cientifica.
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2. ENSINAR CIENCIAS, APRENDER CIENCIAS

O titulo deste ponto foi retirado do livro homoénimo de Galvao et al. (2011) por sugerir
as questdes chave que se colocam ao professor de ciéncias e que assentam na
interrogacdo: como ensinar ciéncia para a promog¢do de aprendizagens significativas

das ciéncias?

A aprendizagem depende, pelo menos em parte, do ensino e o ensino s6 faz sentido se
houver aprendizagem. E necessério ter presente que um modelo de aprendizagem nio
prescreve um unico conjunto de sequéncias e de estratégias de ensino, nem uma
estratégia especifica de ensino determina o tipo de aprendizagem que ird ocorrer.
Contudo, as estratégias e sequéncias de ensino devem ser pensadas e refletidas porque
elas facilitam ou retardam o tipo de aprendizagem delineado por um modelo de ensino.
No caso do ensino das ciéncias, devem ter como primeiro proposito a promog¢ao da

literacia cientifica.

Tendo em conta a importancia generalizada e atual da necessidade de promover a
formagdo de alunos/cidadaos cientificamente literatos, tornaram-se finalidades centrais
da educa¢do a promogdo da compreensdo da ciéncia e do desenvolvimento de
competéncias necessarias para a resolucao de situagdes do dia-a-dia, assim como a
tomada de decisdes publicas baseadas em argumentos cientificos. Para tal, ¢
fundamental que a educacdo em ciéncias permita, aos alunos, o desenvolvimento de um
conjunto diversificado de competéncias, capacidades, atitudes e valores, quer em
relagdo aos produtos e processos atuais da ciéncia quer em relagdo as suas implicagdes

na vida pessoal e social (Graber & Nentwig, 1999, citados por Galvao et al., 2011).

O conceito de literacia cientifica ¢ moével, dinamico, relativo a um contexto socio-
temporal particular, cuja defini¢do tem gerado alguma controvérsia. Em termos
genéricos, refere-se a capacidade de o sujeito realizar, com sucesso pessoal e social,
conhecimento cientifico e tecnoldgico, dando, simultaneamente, o seu contributo para o
desenvolvimento ¢ melhoria do mundo em que se insere. Em termos mais restritos, e
referente a literacia cientifica dos alunos do ensino obrigatério, a defini¢ao proposta em
PISA/OECD (2003) considera-a como “a capacidade de usar conhecimento cientifico,

para levantar questdes e tirar conclusdes baseadas em evidéncias, no sentido de
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compreender e¢ ajudar a tomar decisdes sobre o ambiente natural e as alteracdes

decorrentes da atividade humana” (p. 133).

Esta definicdo implica centralizar o ensino das ciéncias em torno de grandes temas,
gerais e aglutinadores, com especial destaque para os contextos e situagdes reais € com
a participagao ativa dos alunos e dos professores. Nas orientagoes curriculares para o
ensino das ciéncias no 3.° ciclo (Ministério da Educacdo, 2001), ¢ evidente esta
preocupagdo, assim como nas, recentemente aprovadas, metas curriculares (Despacho
n.° 17169/2011, de 23 de dezembro). Na definicdo das metas curriculares sao
privilegiados temas organizadores, denominados Dominios, subdivididos em temas
mais especificos, Subdominios, que podem ser considerados grandes temas de onde

deve partir a abordagem das ciéncias para chegar as aprendizagens pretendidas™.

;.

Para a promog¢ao da literacia cientifica, ¢ importante desenvolver um conjunto de
competéncias-chave, que se revelam em diferentes dominios do conhecimento
(substantivo, processual ou metodolégico e epistemoldgico), do raciocinio, da
comunicagdo ¢ das atitudes. Nos programas para o ensino das ciéncias no 3.° ciclo
(Ministério da Educacgao, 2001), sdo apresentadas como competéncias estruturantes da

literacia cientifica, e que devem ser desenvolvidas nas aulas de ciéncias:

Conhecimento substantivo — Analise ¢ discussdo de evidéncias, situacdes
problematicas (...), de modo a interpretar e compreender leis e modelos
cientificos, reconhecendo as limitagdes da ciéncia e da tecnologia na
resolucao de problemas (...).

Conhecimento processual - Realizagdo de pesquisa bibliogréfica,
observagdo, execucdo de experiéncias, (...), avaliagdo dos resultados
obtidos, planeamento e realizagio de investigacdes, elaboragdo e
interpretacao (...) de dados estatisticos e matematicos.

Conhecimento epistemologico - Anélise e debate de relatos de descobertas
cientificas, nos quais se evidenciem éxitos e fracassos, persisténcia e modos
de trabalho de diferentes cientistas, influéncia da sociedade sobre a ciéncia,
possibilitando ao aluno confrontar (...) as explicacdes cientificas com as do
Senso comum.

Raciocinio — Implementacdo de situagdes de aprendizagem centradas na
resolucdo de problemas, com interpretacio de dados, formulacdo de
problemas e de hipoteses, planeamento de investigacdes, previsdo e

%% Para o 8°. ano, os dominios para as ciéncias naturais referidos nas metas curriculares sio: Terra-um
planeta com vida; e Sustentabilidade na Terra, e os subdominios sdo: Sistema Terra: da célula a
biodiversidade relativo ao primeiro dominio, e Ecossistemas e gestdo sustentavel dos recursos, relativo ao
segundo.
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avaliagdo de resultados, estabelecimento de comparacdes, realizagdo de
inferéncias, generalizagdo e dedugao.

Comunica¢do — Promoc¢do do uso da linguagem cientifica (...) com
distin¢ao entre o essencial e o acessorio, da utilizacdo de modos diferentes
de representar essa informacdo, da vivéncia de situagdes de debate que
permitam o desenvolvimento das capacidades de exposicao de ideias, defesa
e argumentacao, analise e sintese e producdo de textos escritos e/ou orais.

Atitudes — Desenvolvimento de atitudes inerentes ao trabalho em ciéncia,
como sejam a curiosidade, a perseveranca e a seriedade, (...), respeitando e
questionando os resultados obtidos, a reflexdo critica (...), a flexibilidade
para aceitar o erro e a incerteza. (p. 6)

Varios autores sublinham a importancia das Orientagoes Curriculares para o ensino da
ciéncia (Cachapuz et al., 2000; Martins, 2002; Pedrosa & Leite, n.d.). Em nosso
entender, apesar de revogadas pelas metas curriculares, no que se refere aos diferentes
dominios do conhecimento (substantivo, processual ou metodolégico e epistemoldgico),
e as competéncias estruturantes a desenvolver na promog¢do da literacia cientifica,

mantém-se atuais e oportunas.

O professor tem um papel muito importante na promog¢ao e formacdo de cidadaos
literatos, porque depende em grande parte de si o €xito ou fracasso da construcao do
conhecimento cientifico. Tem de ser visto como um construtor do curriculo, com
liberdade e responsabilidade na abordagem que faz dos temas curriculares (Galvao e
Freire, n.d.). O trabalho colaborativo, a organizagdo concertada de diferentes
disciplinas, a planificagdo e implementacdo conjunta de atividades, sdo desafios
inerentes as abordagens mais experimentais, globais e significativas dos curriculos de
ciéncias, para que se diminua o fosso entre escola, ciéncia, tecnologia, alunos e
sociedade. E, apesar de as metas curriculares, aparentemente, deixarem ao professor
menos liberdade na construgdo e gestdo do curriculo, ¢ ele que tem de escolher as
estratégias e atividades, as metodologias e os recursos mais adequados ao ensino e
aprendizagem das ciéncias. Aparentemente terd um papel mais limitado, mas ndo menos

criativo.

A rapidez com que se processam os desenvolvimentos cientificos e tecnoldgicos, assim
como as consequéncias diretas sobre a vida dos cidaddos, implica a necessidade de a
educagdo em ciéncias proporcionar conhecimento, competéncias e valores, necessarios
para a participacdo e envolvimento ativos na sociedade (Giilbahar, 2006; Pedrosa e

Henriques, 2003). Por isso, ¢ muito importante que os alunos aprendam ciéncias a partir
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de situagdes com importancia e significado real para si, tornando-se cidaddos com

capacidade de intervencdo e decisdao informada.

Nesta perspetiva, o ensino das ciéncias numa abordagem CTS ¢, a luz dos
conhecimentos atuais, a que melhor contribui para a aprendizagem global e integrada
das ciéncias, como oportunamente salienta Martins (2002). O autor refere, a proposito,
que a perspetiva CTS promove o ensino das ciéncias enquadrado por uma filosofia que
defende tal ensino em contextos da vida real, propde conduzir o ensino segundo grandes
temas em torno de problemas reais e atuais, selecionando os conceitos de ciéncia e
tecnologia, importantes para o desenvolvimento de uma estratégia que permita uma
explicacdo e interpretacao dos fendémenos, levantando questdes decorrentes do impacto

da tecnologia e da ciéncia sobre a sociedade.

2.1. INTEGRACAO DAS ATIVIDADES CTS NO
CURRICULO DAS CIENCIAS

No inicio dos anos 80 do século XX verificou-se grande proliferagdo dos curriculos
CTS, que deram origem a um movimento de inova¢do com grande importancia, € que
esta na origem das abordagens mais recentes direcionadas para a promogao da literacia
cientifica (Chagas, n.d.). O movimento CTS surgiu, assim, em resposta ao pressuposto
cientificista que valorizava a ciéncia por si mesma, como uma atividade neutra de
dominio exclusivo de um grupo de especialistas, que trabalhava desinteressadamente e
com autonomia na busca de um conhecimento universal, cujas consequéncias ou usos

inadequados, ndo eram da sua responsabilidade (Santos & Mortimer, 2001).

A educacdao em CTS permite analisar o papel da ciéncia e da tecnologia, tornando-as
acessiveis aos cidadaos, promovendo assim a aprendizagem social da participagdao
publica nas decisdes relacionadas com temas tecnologicos e cientificos (Martins, 2003;
Pedrosa & Henriques, 2003). Com base neste pressuposto, as propostas curriculares
para o ensino de ciéncia na perspetiva CTS tém como principal meta preparar os alunos
para o exercicio da cidadania (Santos & Mortimer, 2001), também denominada
educacdo para a agdo social responsavel (Cross & Price, 1996), e propde-se desenvolver
o sentido de responsabilidade para os problemas sociais € ambientais. Esta perspetiva

incorpora o mesmo ideal das propostas curriculares de educagao ambiental (Cachapuz et
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al., 2000; Pedrosa & Leite, n.d; Ramsey, 1993), integrando as atividades CTSA

(ciéncia, tecnologia, sociedade e ambiente).

Cachapuz et al. (2000) referem, como principais vantagens do desenvolvimento de
atividades CTSA, a motiva¢do dos alunos, a melhor preparacdo para darem uma
resposta mais adequada aos problemas cientifico-tecnologicos do mundo
contemporaneo ¢ o desenvolvimento de formas de pensamento mais elaboradas. Os
autores advogam a implementacdo das actividades CTSA no ensino das ciéncias,
porque:
- Valorizam os contextos reais da vida dos alunos, em que a aprendizagem
dos conceitos e dos processos decorre de situacdes-problema, cuja solucao
se procura alcancar. A aprendizagem surge como uma necessidade sentida
pelos alunos para encontrar a resposta. (...) Os alunos desenvolvem a

criatividade e atitudes de interesse individual e portanto de motivagao para
com a aprendizagem das ciéncias e até para com a propria ciéncia.

- Ultrapassam a logica estritamente disciplinar, pois, cada vez mais os
problemas reais necessitam da intervengdo de dominios variados e
complementares, resultando uma compreensdo mais alargada dos
problemas.

- As situagdes-problema ndo sdo ja a chamada “resolucdo de problemas
classica”, nem simplificagdes da realidade, em que as varidveis estavam
perfeitamente isoladas e controladas. E um ensino e aprendizagem que
estuda problemas mais relevantes para o aluno e, por isso, com maiores
probabilidades de os saberes construidos serem transferiveis e mobilizaveis
no seu quotidiano. (p. 72)

A concretizagdo das atividades CTSA no ensino das ciéncias ndo ¢ facil. As principais
dificuldades prendem-se com o estimulo ao desenvolvimento de competéncias, valores
e atitudes, a integracdo de conhecimentos ¢ a articulagdo entre teoria e pratica, porque as
preocupacoes subjacentes aos curriculos tradicionais e as praticas correlacionadas, estao

ainda muito enraizadas em grande parte dos professores.

E, pois, aos professores que cabem as maiores responsabilidades nas mudangas
necessarias no ensino porque, na pratica, como salientam Pedrosa e Henriques (2003),
inovar no ensino das ciéncias depende fortemente dos professores, particularmente dos
seus conhecimentos, competéncias, empenho, entusiasmo esclarecido, inquietado e
catalisador. O papel do professor ¢, assim, determinante, como vinca Fernandes (2011)

quando refere que:
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Precisamos de professores que ndo sejam meros funciondrios ou técnicos
mas que se possam assumir como intelectuais, como profissionais
reflexivos, como observadores qualificados das realidades em que estdo
inseridos. Precisamos de professores capazes de reinventar o curriculo. (...)
Professores que sejam portadores de uma nova profissionalidade,
impulsionadora de outras formas de trabalho. (p. 82)

Na abordagem CTS do ensino das ciéncias, o papel do professor passa mais por ajudar
os alunos e nao dirigir, por incrementar estratégias conjuntas com os alunos e ajudar a
desenvolver atividades de resposta as dificuldades, estimulando os préprios alunos a
repensar ¢ refletir, passo a passo, os seus proprios caminhos e fontes de trabalho
(Cachapuz et al., 2000). Os autores salientam que a visao global e integrada necessaria
aos professores para que implementem atividades CTS, obriga-os a dominar “muitos
outros saberes, que vao desde a valorizacdo de perspetivas interdisciplinares dos saberes
de indole cientifica, passando pelos saberes em didatica, para ajudar os alunos a

transformar em conhecimento a informagao a que tém acesso” (p. 75).

A formacado de professores (inicial e continua) ¢ muito importante para que se consiga
construir a profissionalidade a que se refere Fernandes (2011), pois, s6 assim se dotarao
das ferramentas necessarias para porem em pratica a dificil tarefa de ensinar ciéncias de
forma inovadora. Referindo-se aos programas de formacdo inicial de professores,
Bianchini e Solomon (2003) sugerem que se estimule os futuros professores a
explicitarem os fundamentos pessoais, sociais e politicos para as perspetivas de ciéncia
que defendem, bem como os modos de as representar, para melhor compreender como
se interrelacionam as experiéncias pessoais com as suas concegdes de ensino e de
aprendizagem num determinado contexto. Por seu lado, Tsai (2006) salienta que, se na
sua formacao inicial os professores ndo tiverem uma forte componente epistemoldgica e
sociologica da natureza do conhecimento, ndo terdo capacidade para implementarem

atividades CTS nas escolas.

Uma concegdo construtivista’’ da educacdo é, a luz dos conhecimentos atuais, aquela
que se aproxima mais da natureza das actividades CTS como promotoras de literacia
cientifica porque, como refere Tsai (2006), a natureza do conhecimento e as concecgdes
epistemologicas dos professores, condicionam fortemente as suas praticas pedagogicas.
Esta visdo ¢ corroborada por um estudo com professores de ciéncias, realizado por

Hashweh (1996), em que se observou que os professores com uma visdo construtivista

" Ver, por exemplo, Castafion, G. A. (2005); (Becker, 2009).
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do conhecimento cientifico aceitam mais facilmente as concegOes alternativas dos seus
alunos, apresentam uma grande variedade de estratégias pedagdgicas e falam com mais
frequéncia das estratégias, sucessos € insucessos nas suas aulas, estando, por isso, mais

abertos a mudancas e inovagoes.

A perspetiva construtivista valoriza e promove as aprendizagens significativas, através
de um intenso envolvimento intelectual e emocional dos alunos (Hewson, 2001), com
articulagdo estreita entre o conhecimento tedrico-conceptual e pratico-processual, € o
estabelecimento de relagdes entre as atividades realizadas nas aulas de ciéncias e o
quotidiano (Pedrosa, 2001). Os alunos utilizam o conhecimento que ja possuem para dar
significado as suas novas experiéncias. Quando recebem nova informagao, quaisquer
que sejam os meios, fazem dela aquilo de que sdo capazes e aquilo para que estdo
motivados. S@o ativos ao atribuirem o seu proprio significado a informacdo e ao
construirem as suas proprias interpretagdes da informacao e que fazem sentido para
eles. O conhecimento dai resultante ¢ um produto da interacdo entre a informagao
(exterior) e o conhecimento que o aluno ja possui (interior) e ¢ condicionado por ambos,
numa perspetiva dialética, integradora e global, mutuamente em interagdo (Hewson,

2001).

Para melhor valorizar e facilitar a aprendizagem, a escola devera preparar os seus alunos

para a vida, ndo se limitando a raciocinios verbais e 16gicos, porque o aluno ¢ um todo

8

com as suas especificidades, as suas “multiplas inteligéncias™® e os seus “estilos

9929

cognitivos Devera favorecer o conhecimento de diversas disciplinas bésicas

*® Gardner (1995) define “inteligéncias multiplas” como sendo “uma diversidade de capacidades e
habilidades cognitivas que cada individuo possui bem mais diferenciadas e mais especificas do que se
acreditava e que lhe permitem resolver problemas em qualquer 4rea de atuagdo” (p. 33).
% Os estilos cognitivos sao uma espécie de filtro de controlo da aprendizagem, cuja funcdo ¢ a de adequar
os desejos do sujeito as exigéncias da realidade e podem ser definidos, de acordo com Oyarbide (2004),
como:
- Expressdo do funcionamento cognitivo do sujeito, mas também como aspetos da personalidade,
relacionados com outras dimensdes nao cognitivas.
- Preferéncias processuais de organizagdo percetiva ¢ categorizagdo conceptual, ou seja, como
procedimentos particulares para perceber, pensar, recordar e resolver problemas. (p. 7)
O estilo cognitivo mais estudado foi o da “Dependéncia-Independéncia de Campo”, sendo que os sujeitos
independentes de campo percebem a informagdo de forma analitica, enquanto que os dependentes de
campo percebem a informagdo de forma global. Em consequéncia, enquanto os primeiros mostram maior
apeténcia por estudos técnico-cientificos, os segundos terdo maior apeténcia por atividades de cariz social.
Por seu lado, os alunos dependentes de campo valorizam muito a opinido dos professores atuando mais
por motivacdo externa, ao contrario dos independentes de campo.
Tendo em conta os estilos cognitivos dos alunos e as consequéncias sobre a aprendizagem, a atitude do
professor e da escola, bem como os contetidos da aprendizagem, terdo de ser adaptados aos diferentes
estilos, o que ndo ¢ facil de aplicar na pratica pedagdgica e também no ensino das ciéncias.
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fundamentais, sem deixar de os encorajar a utilizar esses conhecimentos, tornando-os
T ) . )
vivos” para resolver problemas e efetuar tarefas que estejam relacionadas com a vida

na comunidade a que pertencem, num ambiente cultural e tecnologico especifico.

As implicacdes da teoria das inteligéncias multiplas, defendida por Gardner (1995), para
a aprendizagem sao determinantes. A valorizagao dos conteudos em prol dos processos
e a abordagem extremamente segmentada e disciplinar que tem prevalecido no ensino
das ciéncias, ndo favorecem o emergir das diferentes inteligéncias nem tdo pouco as

aprendizagens, tantas quantas os alunos presentes numa turma.

Para a promocdo da aprendizagem efetiva, a escola tem, pois, de alterar a forma de
ensinar, deixando a visdo fragmentada e disciplinar dos saberes, passando para uma
pratica pedagogica integrada, contextual, reflexiva, util e promotora, realmente, da
literacia cientifica. Dai a importancia da interdisciplinaridade e transdisciplinaridade®,
que tem de ser considerada quando abordamos o ensino e a aprendizagem numa
perspetiva CTS, porque a resolugdo de um problema concreto local®, obriga a
mobilizacdo de conhecimentos e saberes variados, que fazem parte do curriculo e que,
por isso, faz todo o sentido que sejam explorados de forma integrada e global. A escola
tem a obrigatoriedade de fomentar nos alunos o levantamento de questdes, a procura de
solucdes, assim como a tomada de decisdes racionais, perante a resolu¢do de um
problema concreto, porque “enquanto as nossas escolas continuarem a ser apenas
formadoras de respostas” (Agostinho da Silva, citado por Dacosta, 2002, p. 314), o mais
importante fica por fazer; dar respostas todos ddo, sendo muito mais dificil formular
perguntas inteligentes do que dar respostas, mecanicas, exigidas por um ensino

marcadamente transmissivo, onde se enche a cabeg¢a do aluno de ideias inertes.

A educacdo tem de ser considerada como um todo, em que os saberes ndo sao

estanques. Maria de Lourdes Pintasilgo, no ensaio Tudo estd em tudo: uma fundamental

*% Ver integragio horizontal e vertical considerado na planificagio (Apéndices X e XI)

*'Um exemplo de uma atividade desenvolvida na perspetiva CTS poderia ter sido o tratamento da
situagdo de maus cheiros surgidos na escola, na zona dos laboratorios, situagdo que obrigou ao
encerramento destes espagos, desde meados de novembro e que condicionou toda a pratica pedagégica. E
um problema real que afeta toda a comunidade escolar, que pode tornar-se perigoso com implicagdes para
a saude, e que ndo tem fim a vista. Tinhamos um problema real e uma série de questdes as quais
tentariamos dar respostas: Porque se acumulam os maus cheiros nos laboratérios? Quais as implicagdes
para a saude e seguranca da comunidade escolar? Quais as causas dos maus cheiros? A abordagem deste
tema obrigava a intervengdo de varias areas/disciplinas do saber, como por exemplo, a quimica, fisica,
ciéncias naturais, a pesquisa e recolha de informacdo sobre as varias questdes levantadas, até se tentar
chegar a uma ou varias solucdes possiveis.
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e fascinante teoria cientifica (citado por Vieira, 2005), salienta que nao ¢ possivel
resolver qualquer problema na mera logica das varias disciplinas, porque a ligacdo dos
fatores que constituem qualquer sistema complexo assenta na interdisciplinaridade.
Especialmente critica ¢ a observagao feita por Vieira (2005) sobre a facilidade com que
se discorre sobre como ensinar ciéncia. Este autor salienta que o nosso pensamento
continua dicotdomico, cartesiano, mecanico, simples, linear, e ¢ isso que continuamos a
ensinar na escola, continuamos a formar mentes disciplinares e fragmentadas, incapazes

de pensar o todo e as partes.

Apesar de a educagdo em ciéncia com base na abordagem CTSA ser oportuna, podem
surgir dificuldades relacionadas com o facto de os sistemas sociais estarem em constante
e rapida mudanca. Ensinar ciéncia exige uma constante atualiza¢do e formacao por parte
dos professores e estes podem ter a sua acdo limitada pelas proprias concegdes de ciéncia
e estar mal preparados para exercer praticas pedagogicas que requerem discussdo e
debate. A natureza da interdisciplinaridade CTSA pode enfraquecer as intervencdes dos

professores habituados a disciplinas compartimentadas (Cid, 1995).

2.2 AS CONCECOES ALTERNATIVAS

Piaget e Vygotsky foram pioneiros ao considerarem a aprendizagem como um processo
de construcao, em estreita relagdo entre o individuo € o meio que o rodeia, em que os
conteudos que se apresentam ao aluno deverdo ter uma relacdo intencional com os
conhecimentos prévios, interligando-se com eles. Contudo, a integracdo dos novos
conhecimentos na estrutura psicoldgica do aluno exige que este esteja motivado para
aprender, para estabelecer estas relagdes entre o que aprende e o que ja sabe, porque um
aluno aprende um conteudo (seja conceptual, processual, atitudinal) quando lhe atribui
um significado, sendo este processo de constru¢do do significado a chave da

aprendizagem.

A construcdo do conhecimento depende, pois, das concegdes prévias que o aluno (e o
professor) tem sobre ciéncia, e que Oyarbide (2004) define como “os construtos prévios
que o aluno tem sobre um tema antes de este ser explicado pelo professor” (p. 1),

criados pela interagdo com o meio e, por isso, marcadamente pessoais e contextuais.
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As concegdes acerca do mundo sdo construidas pelos alunos a partir do seu nascimento
e acompanham-nos também na sala de aula, onde os conceitos cientificos sdo inseridos
sistematicamente no processo de ensino e aprendizagem. Essas concec¢des sdo
caracterizadas por carregarem uma grande conotagdo simplista como forma de explicar
os fenomenos ou preceitos cientificos. Na visdo da maioria dos autores (Jacques et al.,
2008; Pozo, 1998; Teixeira, 2011), tais concegdes sao caracterizadas como construgdes
pessoais dos alunos que foram elaboradas de forma espontanea, na interagdo desses

alunos com o meio ambiente em que vivem.

Estas concegoes, apesar de nao serem erros fortuitos, ndo coincidem com as aceites pela
comunidade cientifica, mas fazem sentido e sdo uteis para aqueles que as possuem, na
medida em que sdo adequadas a realizagdo/resolucdo das suas tarefas de cidadao
comum, como salienta Peduzzi (2005) ao referir que as concecdes alternativas dos
alunos constituem-se em modelos que os individuos usam para explicar os fendémenos
do quotidiano, e sdo explica¢des coerentes, do seu ponto de vista. Essas concegdes sao
pois, ideias subjacentes ao que pensam, dizem, escrevem, desenham, e sdo sentidas
como sensatas, Uteis e significativas e, por isso, sdo esquemas persistentes € muito
resistentes a mudanca. Bastos (2002) afirma que ¢, justamente, pelo facto de essas
concegdes serem coerentes do ponto de vista do aluno, e uteis na explicagdo de

determinados fenomenos, que sdo tao resistentes a mudanca e dificilmente abandonam o

seu pensamento.

As concegdes alternativas dos estudantes precisam de ser diagnosticadas e consideradas
pelos professores, pois, como referem Schroeder (2005), muitas delas acabam por se
transformar em obstaculos a aprendizagem porque, para que haja aprendizagem ¢
necessario “desmontar e desconstruir” as concegdes prévias, provocando um conflito
entre as ideias erradas e as novas, desestruturando a “estrutura conceptual prévia” e

reconstruindo-a através da aquisicao de conhecimentos especificos.

Para diagnosticar as conceg¢des alternativas existem variadas técnicas, sendo uma das

mais comuns a aplicagdo de um pré teste®* (Mortimer, 2006), que pode consistir num

32 Por exemplo, aplicacdo de um teste/ficha de diagnostico (ver Apéndice XI). Este teste diagndstico foi
aplicado no inicio do ano letivo pela professora titular da turma. Os resultados referentes aos
Ecossistemas foram “trabalhados” com os alunos aquando da exploragdo do tema. Por exemplo, os alunos
tinham a nogao de que os fatores bidticos e abiodticos influenciam o ecossistema independentemente, nao
havendo relagao entre si. Esta constatacdo levou a que a abordagem dos fatores bioticos e abidticos fosse
feita de forma global, para permitir a visao global do ecossistema e dos fatores que caracterizam.
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questionario escrito para, através dele, se identificar as conce¢des que os alunos
apresentam. Mas o diagnéstico pode ser feito utilizando variadas estratégias, de entre as
. . . 33 . . ™ .
quais salientamos o questionamento™ do aluno, pedindo-lhe para explicar a ocorréncia e
a causa de certos factos, fendémenos e contradigdoes observadas, elaboragdo de desenhos,
esquemas e mapas, delineamento e exploragdo de experiéncias, metaforas, analogias,

dramatizagdes, entre outras.

Uma das estratégias utilizadas para diagnosticar as concecdes alternativas sao os mapas
de conceitos™, pois permitem, facilmente, a organizacio da informacdo de forma
esquematica, proporcionando uma visdo global do conteudo/tema a abordar e das
relagdes entre varios outros conceitos. E uma ferramenta importante na construgdo das
representacdes conceptuais, tanto pelos alunos como pelo professor, que integram
“principios pedagdgicos construtivistas e constituem uma importante ferramenta
pedagogica de suporte a aprendizagem visual, estimulando a criatividade e refor¢cando o
pensamento critico” (Carvalho, 2011, p. 1). Desta forma, facilita-se a desmontagem de
um determinado conceito, favorecendo a compreensdo dos diferentes passos e as
relagdes entre os niveis conceptuais intermédios, obrigando o aluno a construir uma
narrativa que relacione todos os conceitos, tornando a aprendizagem significativa
(Ausubel), ou seja, favorece a atribui¢do de significado a aprendizagem por parte dos

alunos.

Novak (1984, citado por Teixeira, 2011) desenvolveu a constru¢do de mapas de
conceitos como uma estratégia para atingir aprendizagem significativa, e verificou que
estes sdao instrumentos extraordinariamente eficazes para revelar a existéncia de
concegodes alternativas, dado que estas “sdo normalmente caracterizadas, ou por uma
ligacdo entre dois conceitos que formam uma proposi¢do claramente falsa, ou por uma

ligacdo onde falta a ideia chave que relaciona dois ou mais conceitos” (p. 32).

O professor deve funcionar como facilitador da aprendizagem (Mortimer, 2000),
propiciando aos alunos situagdes sobre o contedo/tematica, em que possam utilizar as

suas concecdes alternativas. Para tal, devera utilizar um leque diversificado e variado de

33 Estratégia muito utilizada nas aulas, e que pode ser observado na planificacdo (Apéndices X e XI), com
questionamento constante e com refor¢o positivo das respostas dos alunos, para que se sintam
encorajados a responder e a participar.

3 Disponivel, por exemplo, em http://www.inspiration.com.
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estratégias, traduzidas numa diversidade de atividades para “chegar” a todos os alunos,

considerando os conhecimentos de cada um.

Em oposigdo a “mudanga conceptual®, por captura conceptual® e troca conceptual®””
(Fontes & Silva, 1997, p. 31), propostas até aos anos 90 do séc. XX, Mortimer (2000)
defende que os estudantes podem apresentar diferentes maneiras de representar o
mundo, convivendo com concegdes diversas e, as vezes, contraditorias para um mesmo
conceito. Assim, 0 mais importante ¢ que o sujeito conheca e tome consciéncia das suas
concegoes alternativas, as quais representam diferentes formas de compreensao de um
conceito, facto, fenomeno. Coutinho (2005) salienta que esta visdo assume elevada
importancia na aprendizagem e permite identificar as variadas formas de representagao
das conceg¢des dos alunos, podendo-se constatar, mais claramente, os obstaculos que
dificultam a aprendizagem. O individuo conhecedor das suas concecdes alternativas
pode construir a aprendizagem, relacionando conhecimentos cientificos e concegdes
alternativas, utilizando-as de maneira consciente, o que permite identificar as variadas

formas de representagcao das suas concegdes.

Segundo Olenick (2008, citado por Teixeira, 2011) a “desmontagem” das concecdes
alternativas ¢ um processo que requer, da parte do professor, o seguimento de um
numero de passos obrigatorios. Em primeiro lugar, deve reconhecer que as concegdes
alternativas existem e investigar, junto do seu grupo de alunos, quais as suas ideias
sobre dado contetido. De seguida, deve incentivar a discussdo, ao fornecer contradigdes
as ideias dos alunos através de perguntas, implicacdes e situacdes-problema, e promover
a aplicacao correta de conceitos ja aprendidos. O terceiro passo consiste na promogao da

“desconstru¢do” da concec¢do alternativa, através da demonstracdo e, por fim, devera

% A teoria da mudanga conceptual diz respeito ndo apenas a uma mudanca nos contetidos da estrutura
conceptual mas também a uma mudanga na organizagdo estrutural desses conteudos.

36 Modelos de captura conceptual focalizam a atencdio nos aspetos das representacdes dos alunos que sdo
consistentes, logo conciliaveis com aspetos dos conceitos cientificos a aprender. Tém por base as teorias
de mudanga conceptual, que preconizam que o novo ¢ sempre construido no prolongamento do familiar
por incorporacdo de novos elementos ¢ que no processo de ensino e aprendizagem se devem tentar
evidenciar, logo de inicio, pontes entre os dois tipos de conhecimento (privado e publico) de forma a
conciliar ideias que a partida pareciam opor-se.

37 Modelos de troca conceptual focalizam a atengdo nas representagdes dos alunos que sdo inconsistentes
e, por isso, irreconcilidveis com o0s conceitos cientificos. Preconizam que ¢é necessario
consciencializarmo-nos das concegdes alternativas a fim de promover a sua desorganizacdo estrutural; é
necessario criticar o proprio pensamento. O novo ¢ construido a partir da retificagdo do conhecimento
familiar e n3o no seu prolongamento. Nao é por incorporagdo de novos elementos que os alunos
constroem os conceitos, mas sim a desorganizacdo estrutural ¢ que abre caminho para a reorganizagio
estrutural, para a troca das concecdes pessoais dos alunos por conceitos cientificos que, posteriormente, se
reconciliam com as estruturas conceptuais existentes.
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reavaliar a compreensao dos alunos, através de novas perguntas e sondagens. O ltimo
passo consiste no refor¢o, que surge do principio de que um novo conceito nem sempre
¢ consolidado. O refor¢o consiste em tornar o novo conceito mais familiar ao aluno
aplicando-o a varias situagdes, de modo a que se torne mais provavel que aceda a este

novo registo.

As concegdes alternativas devem ser consideradas como ponto de partida para a
compreensdo dos preceitos cientificos na filosofia construtivista. Portanto, ¢ necessario
conhecer as concegdes alternativas dos alunos, para assim compreender a sua

implicagdo no processo de ensino e de aprendizagem das ciéncias.

2.3. O ENSINO DAS CIENCIAS E AS ATIVIDADES
PRATICAS

r

O desenvolvimento de atividades praticas no ensino das ciéncias ¢ fortemente
recomendado, pela importancia e valorizagdo que se lhes atribui, pois representam a
autenticidade da constru¢do de conhecimento pela manipulagio dos factos
(conhecimento processual), mas também pelo didlogo, argumentagdo e explicagdo
(conhecimento substantivo), reconhecidos como fundamentais na constru¢ao do

conhecimento cientifico.

Segundo Cachapuz et al. (2001, citados por Chaves & Pinto, 2005) muitos dos trabalhos
experimentais podem ajudar a diminuir as dificuldades de aprendizagem, ndo s6 pela
natureza das suas interpretacdes, mas porque permitem a discussdo e o confronto de
ideias entre os alunos. O professor, como facilitador da aprendizagem, tem, pois, a
obrigacdo de planear, organizar, pensar atividades para ensinar ciéncias, nao
desperdigando nunca os contributos e sugestoes dos proprios alunos que, por serem da

sua iniciativa, sdo realizadas com outra motivagao ¢ interesse.

De acordo com Santos (2002), atividades praticas ou trabalhos praticos sdo dois termos
que podem ser usados com idéntico significado, ou seja, como trabalho realizado pelos
alunos, havendo interagdo com materiais € equipamento para observar fenomenos, em
atividades realizadas na aula ou no campo. O trabalho pratico pode incluir atividades de

resolugdo de exercicios, atividades laboratoriais, atividades experimentais, trabalhos de
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campo, realizacdo de entrevistas a membros da comunidade e pesquisa de informagao,
entre outros (Leite, 2001). O trabalho pratico ¢ mais abrangente do que o trabalho

laboratorial e de campo, e do que o trabalho experimental.

Relativamente ao trabalho laboratorial, este refere-se a atividades que requerem a
utilizacdo de materiais de laboratério, mais ou menos convencionais, podendo ser
realizadas num laboratério ou mesmo numa sala de aula, desde que nao sejam
necessarias condi¢des especiais, sobretudo de seguranga, no decurso das mesmas. Estes
materiais podem também ser utilizados numa atividade de campo (Dourado, 2001). As
atividades de campo®®, ou trabalho de campo, proporcionam a possibilidade de nos
apercebermos da amplitude, diversidade e complexidade dos fendomenos naturais, da
diversidade da fauna e flora de uma dada regido e da sua interagdo com o meio, sendo
ocasiOes privilegiadas para a aquisicdo de conhecimentos e para o desenvolvimento de
capacidades, nomeadamente no que respeita a observagdo, interpretagdo, reflexdo e
analise dos fendmenos em ambiente natural (Chaves, 2003). O trabalho experimental
envolve todas as atividades que exigem o controlo e manipulacao de variaveis. Logo, as
atividades experimentais podem corresponder a atividades laboratoriais, de campo ou a

qualquer outro tipo de trabalho pratico (Leite, 2001).

Para Hodson (1988), trabalho pratico, enquanto recurso didatico a disposicao do
professor, inclui todas as atividades em que o aluno esteja ativamente envolvido (no
dominio psicomotor, cognitivo e afetivo). Sdo, pois, consideradas como trabalho
pratico, a pesquisa de informacdo, o desenho de uma estratégia de resolucao de
problemas, atividades de resolucao de problemas de papel e lapis, utilizagdo de
simulagdes informaticas, entre outras (Hodson, 1988), desde que tenham o

envolvimento do aluno.

Numa atividade pratica investigativa, os alunos analisam um problema, planificam,
implementam a experimentagdo, recolhem informacdo, organizam, analisam e
comunicam os resultados obtidos. A procura de solu¢des para o problema inicial, que
desencadeia o processo de investigacdo, leva ao desenvolvimento e a mobilizacdo de
competéncias cientificas que promovem o desenvolvimento de capacidades de
resolugdo de problemas, de raciocinio, do pensamento critico e auto-aprendizagem dos

alunos. Galvao et al. (2006) sublinham que as atividades praticas de vertente

3 Ver planificagdo de uma aula de campo do 8.° ano, para observagdo de ecossistemas (Apéndice IX).
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investigativa permitem o desenvolvimento de competéncias nos alunos que lhes
permitem compreender a natureza investigativa e “questionante” da ciéncia e que, por

1sso, devem ser incentivadas no ensino das ciéncias.

O recurso a atividades praticas favorece o ensino por pesquisa, que proporciona uma
mudanca de atitudes e dos processos metodoldgicos e organizativos de trabalho
pedagdgico. Esta mudanca proporciona maior motivacdo nos alunos, pois ¢ dada
aten¢do a questdes do quotidiano (sociais e culturais) que, com ajuda do professor,
suscitardo uma maior discussdo entre os alunos, sendo, por isso mais interessante. Esta

perspetiva € a base da abordagem CTS do ensino das ciéncias.

O trabalho pratico exige dos professores atitudes diversas das requeridas no ensino dito
tradicional, em particular, mediacdo entre curriculos, materiais e alunos, regulacao de
interagdes, incentivo ao efetivo envolvimento de todos nas diversas fases ¢ tarefas.
Pedrosa (2001) salienta que para a compreensdo global das atividades praticas ¢
relevante utilizar recursos heuristicos, como Vé de Gowin®® conjuntamente com mapas
de conceitos, para ajudar a fundamentar e a construir respostas a perguntas decorrentes

das situagdes concretas do trabalho pratico.

A abordagem das atividades praticas, numa perspetiva CTS, ¢ indissociavel do ensino
das ciéncias, e pode ser um meio eficaz para atingir um dos principais objetivos do
ensino e da aprendizagem da ciéncia, pelas potencialidades que proporciona. Hodson
(1994, citado por Acevedo et al., 2005) sublinha, a proposito, que “um dos principais

objetivos do ensino das ciéncias ¢ a aprendizagem da natureza da ciéncia, tanto para

%0 V de Gowin, também conhecido como diagrama “V” ou simplesmente “V” de Gowin, foi proposto
inicialmente por Gowin (1970, citado por Rocha & Paranhos, 2011), como um instrumento para estudo
do processo de produgdo do conhecimento. E utilizado, no ensino das ciéncias, como uma estratégia para

O V de Gowin assenta na formula¢do de questdes-chave que permitem a delimitagdo da questdo-base;
conceitos-chave; metodologias para se responder as questdes-chave; resultados e conclusdes; valores
relacionados com os resultados obtidos e suas implicagdes.

O diagrama permite estabelecer a relacdo entre filosofias, teorias, principios e conceitos que sdo a base
teorica da pesquisa (o dominio conceptual — lado esquerdo do diagrama), com as metodologias da
investigacdo, resultados e conclusdes (o dominio metodologico — lado direito do diagrama). Na base do
diagrama encontra-se a situacao/problema que se pretende analisar.
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desenvolver uma melhor compreensao da ciéncia e dos seus métodos, como para
contribuir para a tomada de consciéncia das interacdes entre ciéncia, tecnologia e

sociedade” (p. 2).

2.4. A COMUNICACAO NA APRENDIZAGEM DAS
CIENCIAS

A comunicac¢do verbal ¢ um processo fundamental para o sucesso da aprendizagem,
uma vez que grande parte do que se ensina na sala de aula (informagdo, conhecimento)
¢ transmitida oralmente. Para que haja comunicacao € necessario que a mensagem seja
descodificada pelo recetor, tendo por base o mesmo sistema de signos e regras do
emissor. Na realidade, este processo tem vdrias interferéncias, de natureza externa
(ruidos) e interna (fatores cognitivos, afetivos e sociais) que condicionam o ato de

comunicar (Neto, 2005).

A transmissao da informag¢do e do conhecimento, feita na escola encontra,
frequentemente, obstaculos dificeis de transpor, que se relacionam com a natureza do

conhecimento, o “tipo” de professor e os “estilos” dos alunos.

De acordo com Neto (2005) a maior parte dos autores defende que ha dois tipos de
conhecimento: “conhecimento conceptual” ou proposicional, de natureza factual e que ¢
facilmente transmitido aos outros através de afirmagdes e proposicoes, € o
“conhecimento processual”, mais dificil de transmitir, sendo neste processo que ha
grandes falhas na comunicagdo, em especial porque professores e alunos nao utilizam o

mesmo co0digo para a mesma mensagem.

Sendo a palavra a grande ferramenta do professor, ela deve ser usada com todo o
cuidado e rigor para que a comunicacao nao seja afetada. Enquanto o professor usa com
frequéncia os conceitos cientificos, os alunos usam, muito mais frequentemente, os
conceitos espontaneos quando se referem ao mesmo fenémeno, porque esta linguagem ¢é
compreendida por todos, enquanto que a linguagem cientifica s6 ¢ compreendida por
aqueles que dominam os conceitos cientificos, que sdo possuidores de literacia

cientifica.
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Valente (2002) refere que, quase tudo a que habitualmente chamamos conhecimento ¢
linguagem, o que significa que a chave para entender qualquer assunto estd no entender
da linguagem utilizada. Se cada palavra em ciéncias tem um significado preciso,
algumas dessas palavras, contudo, tém significados diferentes na linguagem comum, o
que torna ainda mais complexa a linguagem das ciéncias. Por isso, a via para ensinar a
usar a linguagem das ciéncias ¢ fundamental para aprender ciéncias (Vygotsky, 2002),
mas ndo sao muitas as situagcdes em que o professor entra na aula com a intengdo de
explicar o significado de uma determinada palavra, termo ou expressao (Gardner, 1974).
No entanto, deveria ser pratica comum do professor, explicar claramente o significado
cientifico de determinadas palavras, termos ou expressoes, usados pelos alunos ou de
interesse cientifico, e cujo significado comum ndo ¢ exatamente o mesmo da linguagem
cientifica. Este pode ser um ponto de partida para trabalhar com os alunos as suas

concegoes alternativas.

Sendo a linguagem uma barreira frequente na aprendizagem, e sendo a comunicagao
fundamental no ensino das ciéncias, ¢ determinante que se definam estratégias
facilitadoras da interacdo comunicativa professor-aluno. Valente (2002) refere como
estratégia facilitadora da aquisicao de literacia cientifica, a iniciacdo a linguagem da
ciéncia, deslocando o dialogo na sala de aula, da transmissdo para a interpretacao, com
utilizacdo de linguagem com significado para o aluno. A autora salienta os seguintes

pontos, como fundamentais na promocao de literacia cientifica:

- Aprender a linguagem das ciéncias ¢ a parte mais importante da educagdo
cientifica.

- A linguagem ndo ¢ apenas verbal e inclui figuras: diagramas, imagens,
graficos, tabelas, equagdes, movimentos, animagdes, acdes. Todos veiculam
significados.

- Os cheiros, o tato no trabalho pratico veiculam outros significados ndo
transmissiveis por palavras. (p. 8)

E muito importante que os termos usados no ensino e aprendizagem das ciéncias sejam
claros e, tanto quanto possivel, pouco polissémicos, de forma a reduzir ou eliminar
interpretagdes dubias da mensagem. O professor deve ajustar a sua linguagem (mais
vasta em saber e experiéncia) ao conhecimento dos alunos, tomando-o como ponto de
partida para o ampliar. E, para que haja efetivamente comunicagdo bidirecional na sala
de aula, o feedback dado pelos alunos ¢ fundamental, pois s6 assim se percebe se a

mensagem foi ou ndo entendida (Silva, 2000).
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Para que haja comunicagdo ndo basta haver transmissdao da informacao, ¢ necessaria
uma gestdo criteriosa dessa informacdo. O facil acesso a grandes quantidades de
informagao, recorrendo as TIC, criou a necessidade urgente de fomentar a gestdo dessa
informacao. O aluno tem de aprender a selecionar e usar apenas o que interessa, aquilo
de que necessita para construir o seu proprio conhecimento. O recurso as TIC pode ser
um meio importante para facilitar a aprendizagem diferenciada, individualizada e

contextualizada, tdo importante para a promogao da literacia cientifica.

O recurso as TIC ¢ fundamental no ensino das ciéncias, podendo assumir um papel
preponderante na comunicacao entre o aluno e o professor, desde que o manancial de
informacao proporcionado por estes recursos seja trabalhado em conjunto (professor e
alunos), selecionando o que ¢ importante, categorizando a informagdo disponivel e
eliminando o que ndo ¢ de confianca e serve apenas para desinformar. Aprender a
selecionar a informagao confiavel ¢ uma competéncia fundamental para a aprendizagem

autonoma e individualizada das ciéncias.

Com a evolugao verificada, as TIC sdo, ou deveriam ser, transversais a todas as areas
curriculares, porque “o professor € o principal agente e o responsavel pela criagdo de
ambientes adequados de aprendizagem, utilizando as TIC como ferramentas de

comunicac¢do e de aprendizagem” (Barbosa et al., 2004, p. 11).
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III. PLANIFICACAO, AVALIACAO E CONDUCAO

DAS AULAS

* Drummond de Andrade (1989).

E se Deus é canhoto
e criou com a mdo esquerda?

Isso explica, talvez, as coisas deste mundo.

Carlos Drummond de Andrade®
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Planear ¢ definir com clareza o que se pretende do aluno, da turma, ou do grupo.
Consiste em definir e sequenciar os objetivos do ensino e das aprendizagens, em
determinar processos para avaliar, prever estratégias e atividades, selecionar recursos e
materiais auxiliares que, no seu conjunto, t€ém como func¢do facilitar a aprendizagem

(Damiao, 1996).

Para o professor, ¢ muito importante planificar, para que tenha um fio condutor das

aulas, para ndo se “perder” e chegar, ou tentar chegar, aos objetivos pretendidos.

O curriculo®, tal como é apresentado, ¢ um documento orientador para todo o pais,
cabendo a cada escola, nomeadamente a cada professor, transformé-lo e adapta-lo a
realidade dos seus alunos porque, se a escola ¢ a unidade basica de referéncia para o
desenvolvimento do curriculo, esbogando as linhas gerais de adaptacdo do programa as
exigéncias do contexto social, institucional e pessoal, definindo as prioridades, ¢ o
professor a concretizar, com a sua atuacdo pratica, essas previsdes. Ele ¢ o verdadeiro
construtor do curriculo. A planificagdo constitui, assim, uma das fungdes executivas do
ensino, em que o docente toma decisdes em relagdo aquilo que deve ser ensinado (que
metodologias, que material didatico, que recursos, que tempo disponibilizado),
considera os resultados esperados, adaptando e transformando o curriculo, através de

acrescentos, supressoes e interpretagdes (Zabalza, 2000).

Ao planear a sua agdo, o professor tem de estar bem consciente das suas potencialidades
e limitagcdes como pessoa € como profissional, para poder tirar o maior partido possivel
na sua pratica docente. SO assim sera possivel selecionar as situagdes que, respondendo
as necessidades e interesses dos alunos, melhor se adaptem as suas proprias
caracteristicas (Alvarenga, 2011). Para tal, deverd ser detentor de um conjunto de
competéncias didaticas que lhe permitam planificar a sua atividade pedagogica de forma
logica, coerente, com significado para o aluno e que lhe desperte a curiosidade.
Perrenoud (1997, citado por Cid, 2012) elenca como principais competéncias didaticas
do professor: organizar e animar situagdes de aprendizagem (abertas, que apelem a
pesquisa, ou seja, a identificagdo e resolugdo de questdes-problema); conhecer os
conteudos a ensinar (conceitos, questdes, paradigmas que os estruturam), as
competéncias a desenvolver para atingir os objetivos de aprendizagem; trabalhar a partir

dos obstaculos a aprendizagem, como as concec¢des prévias dos alunos e as suas

1 Curriculos nacionais do ensino bésico e ensino secundario.
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dificuldades; construir e planificar dispositivos e sequéncias didaticas; envolver os

alunos em atividades de pesquisa; avaliar a aprendizagem e o ensino.

A planificagdo ¢ influenciada por variados fatores, como refere Pro (1999, citado por
Cid, 2012). Os conhecimentos cientificos existentes num determinado contexto
histérico condicionam as crencas ¢ influenciam as teorias cientificas aceites, as quais se
vao refletir e condicionar a pratica pedagdgica, naturalmente enquadrada pelo

conhecimento didatico naquela envolvéncia contextual.

No decorrer de qualquer processo deve-se refletir*

e fazer a sua avaliagdo; com as
planificagdes e a conducdo das aulas, isso também deve acontecer. A planificagdo deve
ser um meio, ndo um fim em si mesmo. Serve para refletir sobre as melhores formas de
trabalhar com os alunos, pois o que resulta com uma determinada turma pode nao
funcionar com outra, pelo que, uma planificagdo nunca pode ser rigida e estatica.
Enquanto planifica, o professor deve ter sempre em mente os seus alunos, a sua turma,

devendo avaliar e alterar os seus planos se isso se revelar uma mais-valia para os

processos de ensino e de aprendizagem.

1. PLANIFICACAO DAS AULAS

Existem varios tipos de planificagdo com caracteristicas proprias e adequadas a
contextos especificos. Uma planifica¢do de longo prazo devera ser feita no inicio do ano
letivo e tem como principal objetivo, selecionar e distribuir os conteudos curriculares ao
longo do ano (por disciplina e ano curricular), baseando-se nas orientagdes do plano
curricular de escola. No caso especifico da escola onde decorreu a PES, quando
iniciamos as aulas, j& estava feita a planificagdo de longo prazo (Anexos 4 e 5), de
Ciéncias Naturais para o 8.° ano e de Satude para o curso profissional de Auxiliar de

Saude.

A planificagdo de médio prazo refere-se a planos de uma unidade de ensino ou para um

periodo temporal especifico, por exemplo, um periodo letivo. Para planificar uma

2 Durante a PES, foram realizadas reflexdes, individualmente, juntamente com o colega e com as
professoras, Orientadora e coorientadora da PES, apos cada aula, sobre o desempenho e o desenrolar das
atividades, o que permitiu auto-regular o processo de ensino e de aprendizagem, detetar possiveis falhas e
corrigi-las, alterar a planificagdo prevista para as aulas seguintes, se necessario, € pensar sobre as
inquietagdes que nos apoquentaram, enquanto professores.
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unidade ¢ necessario interligar objetivos, conteudos e atividades. Desta forma vai-se
tracar o percurso para uma série de aulas, refletindo-se na planifica¢do, a concecao do
professor relativamente aos contetidos e forma de abordagem, assim como ao processo
de ensino. E também necessario equacionar os recursos necessarios ¢ adequados para
facilitar a aprendizagem e fomentar a motivagdo dos alunos, assim como o tipo e

instrumentos de avaliacao.

A planificacdo de curto prazo, ou planos de aula, ¢ aquela a que o professor, de forma
geral, dedica mais atencdo. E também aqui que melhor se percebe a forma como o
professor encara a dinamica do ensino e da aprendizagem. Normalmente, os planos
diarios esquematizam o conteido a ser ensinado, as técnicas motivacionais a serem
exploradas, os passos e atividades especificas, preconizados para os alunos, os recursos

necessarios e os processos de avaliacao.

Na planifica¢do de uma unidade didatica, portanto de médio prazo, ha trés aspetos que,
de acordo com Cachapuz et al. (2002, citados por Cid, 2012), devem ser articulados: a

problematizacao, a definicdo de metodologias e a avaliacao.

A problematizagdo surge como ponto de partida da planificagdo, sendo uma fase de
reflexdo e de pensamento; o professor, perante aquele tema, ¢ assaltado por um conjunto
de questdes do tipo: Como fazer? Que metodologias utilizar? Que estratégias e

atividades promover?.

Durante a problematizagdo surgem as questdes-problema, que sdo questdes-chave,
gerais, daquela unidade. Sdo intencionais e dependem do curriculo. Estas questdes
podem ser particularizadas em situagdes problematicas, numa abordagem CTS,
contextualizadas, de interesse para os alunos e para a comunidade, cuja resolucdo ¢
transdisciplinar, que envolve os saberes académicos, pessoais e sociais dos alunos.
Funcionam como pontos de partida dos percursos de aprendizagem a empreender, e

permitem, através da contextualizagdo, dar sentido as aprendizagens.

As metodologias estao estritamente relacionadas com as questdes-problema iniciais, das
quais devem partir até chegar as aprendizagens pretendidas. A énfase devera ser dada a
metodologias que privilegiem a realizagdo de atividades pelo aluno, como por exemplo,
debates, resolucdo de problemas, trabalho de projeto, trabalho laboratorial, saidas de

campo, leituras, pesquisas, para que se sinta efetivo construtor da sua aprendizagem.
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Metodologias que favorecam a concegdo de produtos concretos (por exemplo,
constru¢do de um cartaz, de um video, autocolante, um modelo) estimulam a
aprendizagem, porque implicam organizagdo e estruturacdo da informagdo (Ferreira &
Paixdo, 2005). Por seu lado, a divulgacdo dos produtos obtidos ¢ um aspeto
fundamental a ter em conta, dado que a comunica¢ao ¢ um dos principais fatores de
reformulacdo e de reorganizagdo das ideias (Singer et al., 2000, citados por Ferreira &

Paixao, 2005).

Relativamente a avaliacdo, esta deve consistir na avaliagdo dos processos (de
aprendizagem e de ensino) e dos produtos. A avaliagdo dos produtos ¢ feita através da
avaliacdo dos conhecimentos, das capacidades, das atitudes e dos valores, que vao
mudando em func¢do das aprendizagens conseguidas. A avaliacdo dos processos ¢ feita
avaliando o processo de ensino e de aprendizagem, e pode ser diagnostica, formativa e
sumativa, consoante 0 momento em que ocorre. E feita durante o processo e centra-se
na forma como se ultrapassaram as dificuldades ¢ o que ¢ necessario alterar para

melhorar.

Dever-se-a favorecer a avaliacdo formativa, numa perspetiva facilitadora das
aprendizagens dos alunos, pois, como salienta Fernandes (2008), todos sairdo
beneficiados, contudo sdo os alunos com mais dificuldades os mais beneficiados com

este tipo de avaliagao.

Durante a PES foram feitas planificagdes de médio prazo de uma subunidade didatica e

de parte de um moddulo, e planificagdes de curto prazo, relativas a cada aula (Quadro 2).

Antes de iniciarmos a planificacdo das aulas tivemos um periodo de observacgdo, para
conhecimento da escola e das turmas com que iriamos trabalhar. Entre setembro e
outubro, o nucleo da PES tragou o esbogo da planificacdo para cada turma e para cada
estagiario. No quadro 4 pode observar-se a planificacdo dos temas abordados durante a

PES, apenas por mim.

Todas as planificagdes foram realizadas individualmente, embora partilhassemos
sugestoes, duvidas, reflexdes e orientagdes no nucleo da PES. A partilha foi importante
pois s6 assim se desbloquearam situagdes mais complexas e resolveram problemas com

que nos depardvamos, como definicdo de estratégias e atividades, realizacdo de
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materiais de apoio e utilizagdo de equipamentos de suporte das aulas. Esta partilha foi

muito importante para o bom desenrolar das atividades.

Quadro 4. Planificagoes realizadas durante a PES

Disciplina/Unidade/Tema Subunidade/Médulo/Tema Nivel de
ensino
Ciéncias Naturais Ecossistemas
= Estrutura e funcionamento dos
e, \E
- = Sustentabilidade da Terra ecossistemas 8.° Ano
A
Interagdes seres vivos-ambiente
Nogoes gerais sobre sistema
S | Satde neurologico, endocrino e 6rgaos dos
A sentidos 11.° Ano
-
Sistema neurolégico e endocrino
Todos
S
2 = Educacdo para a saude Suporte basico de vida (5.°a012.°
)
A~ ano)

O nucleo da PES assumiu que cada estagidrio ficaria com a regéncia apenas de uma
turma em cada periodo letivo, alternando entre si. Eu propria iniciei a regéncia das aulas
de 8.° ano em 29 de outubro, e lecionei este nivel até final do 1.° periodo. No 2.° periodo
dei aulas aos alunos de 11.° ano (curso profissional de Auxiliar de Saude) e no 3.°
periodo lecionei SBV, a uma turma por nivel de ensino da escola. Durante o ano letivo
lecionei quarenta e sete aulas de quarenta e cinco minutos; dezanove no 1.° periodo (8.°

ano), doze no 2.° (11.° ano) e dezasseis no 3.° (do 5.° ao 12.° ano).

De salientar que, dada a instabilidade verificada na escola a partir do final do 1.°
periodo, a planificacdo inicial teve de ser alterada, em especial porque estavam previstas

mais oito aulas para o 2.° periodo, que nao se concretizaram.

Com base nas linhas gerais definidas na planificagdo anual para o 8.° ano e nos

contetidos, objetivos e sugestdes de atividades definidas no programa de Satde®

# UFCD 6568 (n.d.).
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(Anexo 6), delineamos a planificacdo de médio e curto prazo da subunidade didatica
Ecossistemas (Apéndice X), para o 8.° ano, e do mddulo Nogoes gerais dos sistemas
neurologico, endocrino e orgaos dos sentidos (Apéndice XI), para o 11.° ano (curso
profissional de Auxiliar de Satde), foi delineada a atividade docente para os 1.° € 2.°
periodos letivos. Para o 3.° periodo, foi feita a planificagdo de curto prazo (refere-se
apenas a uma aula por turma) das atividades de SBV (Apéndice XII), integradas no
programa de Educag¢do para a Saude, e tendo por base as competéncias constantes do
Regimento do Gabinete de Saude Segurang¢a e Bem-estar (Anexo 7). Na planificagdo
consideramos, também, os orientacdes curriculares de Ciéncias Naturais para os 2.° e 3.°

ciclos, assim como os programas de Biologia/Geologia do ensino secundario.

Tentamos perspetivar o ensino e a aprendizagem, numa visdo global, em que a tematica
abordada constituiu o fio condutor das aulas, de modo a atingir os objetivos tracados,
tendo presente que o mais importante ¢ a realizacdo de aprendizagens significativas.
Privilegiamos a adogdo de estratégias diversificadas e motivadoras, com consequentes
momentos de compreensao, reflexdo, analise, aplicagdo, sintese de conteudos, avaliacao

formativa e diagnostica.

Iniciou-se a planificagio com a definicdo dos objetivos a atingir, tendo por base os
conteudos curriculares. A defini¢do clara dos objetivos ¢ muito importante para avaliar
as aprendizagens, pois s6 assim os interessados sabem o que se espera deles, podendo
gerir as suas aprendizagens de acordo com o que se pretende. Os objetivos servem como
mapas de estradas que ajudam professores e alunos a conhecerem os caminhos que
estdo a percorrer € a saberem se o destino ja foi alcangado; a sua formulacao obriga-nos

a refletir sobre o que se vai ensinar e para que se vai ensinar (Domingos et al., 1984).

Definiram-se objetivos gerais para cada unidade/mddulo/tema e especificos
relativamente aos diferentes conteudos, hierarquizados tendo por base a taxonomia de
Bloom, como refere, por exemplo, Pelissoni (2009). Definiram-se fundamentalmente
objetivos de dominio cognitivo, mas também de dominio afetivo, sobretudo no que
refere a atitude face a questdes ambientais e de saude. Os objetivos gerais foram
desdobrados em objetivos especificos, que mostram a forma como podem ser atingidos
e representam as aprendizagens mais concretas, suscetiveis de serem adquiridas a curto

prazo.
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A defini¢ao dos objetivos de forma clara, € o conhecimento por parte dos alunos, ¢

fundamental para que saibam o que se espera deles e em que vao ser avaliados.

Foram também descritas as metodologias, estratégias e atividades, os recursos € o0s

métodos de avaliagdo utilizados, assim como o tempo previsto para cada atividade.

Relativamente as metodologias/estratégias/atividades, a planificacdo aborda um
conjunto variado, das quais se salientam, pela sua diversidade, as seguintes: aulas de
campo (Apéndice III); trabalhos de pesquisa; trabalho de grupo; actividades CTS
(Apéndices II e IX); aulas praticas laboratoriais/experimentais; construcao de mapas de
conceitos; discussdo sobre temas atuais; analise critica de noticias veiculadas na
comunicagdo social; andlise de textos; realizacdo de trabalhos (PPT) e apresentacdo
pelos alunos; utiliza¢io de filmes e apresentacdes multimédia (prezi** e PPT (Apéndice

X1V); realizagdo de trabalho cooperativo.

Tentamos ir ao encontro da diversidade dos alunos, aos seus estilos, as suas apeténcias e
interesses, pois os alunos recebem e processam informacdo segundo uma preferéncia
caracteristica e dominante, ou seja, possuem diferentes estilos de aprendizagem (Felder,
2002). Quanto mais diversificada for a abordagem e as estratégias utilizadas pelo
professor maior sera a motivacao dos alunos. E, como a motivacdo ¢ variavel e
dependente de vérios fatores, e ¢ essencial no processo de ensino e aprendizagem (Coll
et al., 2004), o professor deve desenvolver estratégias de trabalho inovadoras de forma a
suscitar o interesse e participacao; deve explicitar a real importancia da matéria dada e

deve elogiar e reconhecer aspetos positivos nos seus alunos.

Algumas das estratégias de ensino utilizadas foram o questionamento continuo e
brainstorming, que obrigam os alunos a pensar e refletir, a irem buscar o conhecimento
que tém de si proprios, as suas concegdes, € a relacionarem o que sabem com o que sdo
confrontados a aprender, desenvolvendo, assim, a capacidade metacognitiva. Esta
capacidade ¢ entendida como varidvel essencial nos processos de aprendizagem e no
desenvolvimento dos alunos (Jou & Sperb, 2006). Dizer ao professor porque nado
percebe, planear uma estratégia antes de iniciar uma tarefa, procurar ligagdes com
outras atividades ou justificar as opinides, sdo exemplos de comportamentos que

demonstram processos metacognitivos importantes nos alunos (Mintzes et al., 2000).

* Disponivel em http:/prezi.com/45incvd609j5/ecossistemas-fatores-abioticos/

58



Relatorio da Pratica de Ensino Supervisionada

Uma das grandes preocupagdes que consideramos na planificagdo foi a escolha e
preparacdo, para cada aula, dos materiais mais adequados aos contetidos especificos e
para aqueles alunos. Foram utilizadas fichas de trabalho (Apéndice XV); apresentagdes
em PowerPoint e prezi; mapas de conceitos (Apéndice XVI); andlise de
documentos/noticias (Apéndices II e IX); videos ¢ animacdes®; manuais interativos;
minhocas; lampadas elétricas; caixas de cartdo; plantas no inicio da fase de crescimento;
orgdos de porco (encéfalo), entre outros. O principal objetivo foi proporcionar meios
para os alunos desenvolverem competéncias de organizacdo e sintese de informagao,

muito importantes para a aprendizagem em ciéncias.

Por vezes, também foi utilizado o manual, apenas na disciplina de Ciéncias Naturais,
porque para a disciplina de Saude ndo hd manual. E importante que os alunos sintam
que o manual ¢ mais um recurso, e que deve ser utilizado porque 14 estdo os conceitos

basicos que ¢ necessario abordar.

O manual adotado para o 8.° ano*® apresentava-se bastante completo, com imagens e
ilustragdes atrativas, questionarios e curiosidades importantes para despertar o interesse
e promover a construcdo do conhecimento por parte dos alunos. Deveria, no nosso
ponto de vista, aprofundar um pouco mais os conceitos fundamentais. Apesar disso,

pode ser considerado um bom instrumento pedagogico.

Devido a importancia que tem a verificagdo dos conhecimentos prévios dos alunos foi
importante estar atenta as concecgOes alternativas evidenciadas, ndo s6 no inicio da
exploracdo de um determinado tema, mas durante todas as aulas, porque sao bem
conhecidas as resisténcias destes construtos a aprendizagem dos conceitos cientificos.
Sempre que detetados foram trabalhados com questiondrios, pesquisas, discussdo, para

promover uma aprendizagem significativa.

Todas as planificagdes foram feitas numa tabela de dupla entrada, facilitando a leitura
vertical e horizontal. Foram considerados os seguintes pontos: conteudos, objetivos
(gerais e especificos), atividades e estratégias, recursos, avaliagdo, tempos (aulas de 45

ou 90 minutos) e interdisciplinaridade (articulagdo vertical e horizontal).

5 A partir dos sites www.youtube.com e www.escolavirtual.pt
46 Antunes, C., Bispo, M. & Guindeira, P. (2007). Descobrir a Terra 8. Porto: Areal Editores.
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A parte mais detalhada €, naturalmente, a que se refere as estratégias e atividades, pois ¢
esta que mostra o fio condutor da aula e as concecdes de ensino e aprendizagem do
professor. Consideramos importante fazer referéncia a articulacdo interdisciplinar,
vertical e horizontal, pois privilegiamos um ensino global e contextual. A realizacdo de
atividades CTS engloba uma forte componente interdisciplinar, e a resolucdo de
problemas ndo se compadece com a compartimentagdo dos saberes. Também nos parece
importante que os alunos vao “buscar”, e ndo esquecam, os conhecimentos aprendidos
noutras disciplinas para resolver problemas e aceder mais facilmente aos novos

conhecimentos.

1.1. PLANIFICACAO DE MEDIO PRAZO PARA O 8.° ANO —

Ecossistemas

A planificacdo de médio prazo, por unidades ou subunidades, permite ao professor, com
disponibilidade de tempo, colocar um problema, desenvolver determinadas atividades,
chegar a conclusdes provisorias, discutir ideias, alterar atividades e estratégias e chegar
a conclusoes finais (Domingos et al., 1984). Por seu lado, os autores alertam que
planificar por aula pode levar a compartimentagdao da aprendizagem, gerando no aluno
dificuldades em perceber o fio condutor, com atividades muito dirigidas, para cumprir

tudo o que esta planeado.

Relativamente ao 8.° ano, ndo se correu o risco de compartimentagdo das aprendizagens
em consequéncia da planificacdo de curto prazo. Planificou-se para a subunidade
Ecossistemas (Apéndice X), o que permitiu fazer uma planificagdo de médio prazo,
concretizada, aula a aula, na planificagio de curto prazo. Ao longo de toda a
planificagdo € visivel, parece-nos, o fio condutor da subunidade, concretizada aula apos
aula, como um todo; cada aula ndo deve ser vista isoladamente, mas num todo em

continuum.

Em cada aula, optamos por considerar apenas o tempo global, para diminuir o risco de
fragmentacao das aprendizagens. Contudo, houve a preocupagdo em cumprir o que
estava planificado no tempo global previsto para a subunidade, para ndo haver dispersao

e desperdicio de tempo.
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Quando a PES teve inicio ja a planificacdo anual para o 8.° ano (Anexo 5), se
encontrava feita. Nessa planificacdo encontravam-se discriminados os contetidos
programaticos e tempos letivos a afetar a cada um, assim como as competéncias a
atingir, pelos trés periodos letivos. Foi com base nestes preceitos que se alicercou a

planificacdo de médio prazo.

A planificagdo incidiu sobre a unidade Sustentabilidade na Terra, subunidade
Ecossistemas e tema, Interacoes seres vivos - ambiente (Ministério da Educagao, 2001,
p. 22), da disciplina de Ciéncias Naturais para o 8.° ano, que foi explorada entre outubro
e o final do 1.° periodo. As aulas decorreram em tempos de 45 e¢ 90 minutos,

alternadamente.

A planifica¢do assentou nos conhecimentos e competéncias didaticas necessarias que
suportaram a escolha das atividades de ensino e de aprendizagem, consideradas mais
adequadas ao tema, o qual ¢ propicio a abordagem numa perspetiva de educagdo

ambiental, contextualizada e, tanto quanto possivel, ligada a realidade dos alunos.

Partindo das questdes-chave iniciais, constantes das orientacdes curriculares, como por
exemplo: Quais sdo as consequéncias das aplicagoes cientificas e tecnologicas para a
Terra? Quais sao as consequéncias para a Terra da utilizagdo desregrada dos recursos
naturais? Como podemos contribuir para a sustentabilidade da Terra? e mais
concretamente Por que estdo os ecossistemas em equilibrio dindmico? De que modo a
humanidade tem contribuido para a mudanga global? foi delineada a planificacdo da
unidade. A antecipacdo das questdes estruturantes, dirigidas para os conteudos a

abordar, serviram de dncoras durante as aulas, para galvanizar novos conhecimentos.

Seguiram-se as recomendagdes veiculadas nos Programas das Disciplinas do
Ministério da Educagdo (2001), que sugerem que esta tematica seja explorada numa
perspetiva de educagdo ambiental®’. Assim, a planificagio centrou-se na realizagio de
uma atividade de campo (Apéndice III), que funcionou como motor da observacdo da
realidade envolvente, sensibilizagdo para o conceito de ecossistemas, fatores bidticos e

abidticos, e interrelacdo entre si. A partir das observagdes e dos registos feitos, foi

7 As metas curriculares para as ciéncias naturais do 8°. ano s6 foram homologadas em 08/04/2013,
conforme se pode verificar em http://www.portugal.gov.pt/pt/os-ministerios/ministerio-da-educacao-e-
ciencia/mantenha-se-atualizado/20130409-mec-metas-curriculares-ens-bas.aspx. Por isso, durante o ano
letivo de 2012/2013 seguiram-se as recomendagdes dos Programas das Disciplinas, homologados pelo
Ministério da Educacdo (2001).

61



Relatorio da Pratica de Ensino Supervisionada

sugerido que os alunos realizassem um trabalho de grupo com apresentagao e discussao
na turma. Estes trabalhos foram votados, sendo distribuidos certificados (Apéndice
XVII) aos trés mais votados e mengdes honrosas aos restantes. Estes “prémios”

funcionaram como incentivo € motivagao para o trabalho.

Tentamos organizar um conjunto de atividades que consideramos serem as mais
adequadas a exploracdo do tema, assim como as mais vantajosas para a aquisi¢do de
aprendizagens significativas. Tentamos diversificar estratégias e conceber atividades
centradas no aluno, para que se sentisse o centro da aprendizagem, a parte mais

importante de todo o processo educativo.

De entre as variadas estratégias e atividades, salientam-se: questionamento, para
verificar conhecimentos prévios e concegdes alternativas, fomentar a interacao
professor-aluno, orientar os alunos no sentido dos conteudos programaticos;
legendagem de esquemas em fichas de trabalho (Apéndice XV) para identificacdo de
constituintes dos ecossistemas e respetivas interagdes entre fatores bidticos e abidticos;
apresentacdes multimédia (Apéndice XIV) (prezi e PPT) e apresentacdo de filmes®®;
trabalho de campo e atividades praticas de laboratorio (Apéndices XVIII), que tinham
como objetivo motivar os alunos e aumentar o interesse pelos temas abordados, assim
como levé-los a relacionar os conceitos cientificos com a realidade (compreender a
influéncia dos fatores abioticos sobre o comportamento dos seres vivos); trabalho de
grupo (atividade de campo e realizagdo do trabalho subsequente) de forma a promover o
trabalho colaborativo, relacionado com o desenvolvimento proximal defendido por
Vygotsky, para além do desenvolvimento de outras competéncias ao nivel social e
relacional®’; apresentacio de trabalhos pelos alunos, para desenvolver competéncias de
selecdo e organiza¢do da informagdo, assim como de comunicagdo dos resultados,

muito importante em ciéncia.

Foi importante despertar nos alunos o interesse pela ciéncia, o respeito pelos seres visos

e a atencdo pelas questdes relacionadas com o equilibrio ambiental.

4 Recuperados de http://www.youtube.com/watch?v=y60-XVYNZkg; e

http://www.youtube.com/watch?v=9AkQoP5jZsc, em 30-09-2012.

¥ Os grupos foram formados pelo professor, tendo por base juntar alunos com dificuldades com alunos
que ndo tinham dificuldades, o que se revelou vantajoso na realizacao dos trabalhos com os bons alunos a
puxar pelos alunos mais fracos. Para a constituicdo dos grupos é importante ter em consideragdo a
informagdo resultante da aplicacdo do teste sociométrico e da constru¢do da matriz sociométrica de
preferéncias e rejeigoes.
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Durante a condugdo das aulas desta subunidade, procuramos desenvolver estratégias e
promover atividades diversificadas e significativas para os alunos. Este propdsito nem
sempre foi conseguido. Por exemplo, as primeiras atividades praticas teriam corrido
melhor se tivéssemos dividido a turma em grupos mais pequenos, o que veio a
acontecer nas subsequentes. Por outro lado, o comportamento inadequado de alguns
elementos, como referido anteriormente neste relatério, afetou o desenrolar normal de
algumas atividades. Também a interdicdo dos espagos laboratoriais causou algum ruido
nas atividades praticas, contudo ndo impediu a sua concretizagdo, porque foi possivel
realizd-las no espaco de sala de aula, sem recurso aos laboratorios e respetivos

equipamentos.

1.2. PLANIFICACAO DE MEDIO PRAZO PARA O 11.° ANO
(Curso Profissional de Auxiliar de Saude) — Modulo 5: Nocoes
gerais dos sistemas neurologico, endocrino e orgdos dos

sentidos

Para a planificagio deste modulo (Apéndice XI), baseamo-nos no programa da
disciplina de SatGde e respetivo modulo™. Procuramos responder aos requisitos
curriculares, seguindo a linha orientadora que o Ministério da Educagdao propde,
considerando que os programas “constituiem um ponto de referéncia inicial para
qualquer professor que procure refletir sobre o que deve ser o seu trabalho” (Zabalza,

1992, p. 13).

Para além do conhecimento do curriculo e, naturalmente, dos temas cientificos a
abordar, na planificacdo das aulas para a turma do curso de Auxiliar de Saude, os
conhecimentos didaticos foram postos continuamente a prova. Foi nosso proposito
definir um conjunto variado e diversificado de estratégias e atividades, para facilitar as
aprendizagem, em especial a aquisicdo conceptual, tentando, assim, ir ao encontro das
necessidades dos alunos. Na sua maioria, estdo referenciados como tendo grandes
dificuldades de aprendizagem, aliadas a défices de atengdo, fraca capacidade de
concentragdo e dificuldades de raciocinio, pelo que a planificagdo das aulas teve como

principal ponto de partida, estes pressupostos.

0 UFCD 6568 (n.d.).
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Partimos, sempre que possivel, de situagdes concretas € com interesse para os alunos
como base motivacional das aulas, tentamos proporcionar ambientes de aprendizagem
estimulantes com exemplos de vida, para, dar resposta as sugestdes de Bruner (1998),

captando a ateng¢do e o interesse dos alunos para aquilo que ¢ importante aprender.

A planificagdo apresentada ¢ uma planificagdo de médio prazo. Refere-se ao Sistema
nervoso e endocrino, parte do médulo 5, e as aulas concretizaram-se entre o carnaval
(14 de fevereiro) e o final do 2.° periodo letivo. Contudo, devido ao facto de a escola ter
encerrado antes do final do 2.° periodo, a tltima aula ndo se concretizou. Assim, as

aulas do modulo em questao decorreram entre 14 de fevereiro e 4 de margo.

Ao longo da planificagdo ¢ percetivel o fio condutor das tematicas abordadas, pois,
embora cada aula possa ser considerada como uma unidade, ndo deve ser vista
isoladamente, porque os temas interrelacionam-se entre s; a ordem nao ¢ aleatéria, € os
conhecimentos aprendidos nas aulas iniciais sdo fundamentais para as seguintes. Por
exemplo, para se abordar o sistema nervoso autonomo ¢ fundamental ter-se abordado o

sistema nervoso central e periférico.

Partindo do objectivo principal do programa da disciplina, de preparar o técnico
Auxiliar de Saude para a importancia e a complexidade da saude, tendo subjacente a
abordagem de temdaticas relacionadas com a anatomia descritiva humana basica, para
melhor entendimento dos comportamentos do doente, e tendo como pressupostos que os
cursos profissionais visam preparar os alunos para o desempenho de uma profissdo, foi
delineada a planificacdo de parte do modulo. Tentamos direcionar a abordagem das
tematicas com exemplos que ilustrassem a realidade da saude. Apesar de a motivacao
dos alunos nao ser grande, foi importante estabelecer esta relacdo e conciliar os assuntos

de interesse profissional com os de interesse pessoal.

Tentamos dar seguimento as orientacdes metodologicas do programa, selecionando
atividades e estratégias mais praticas e que implicam o envolvimento dos alunos na
construcdo do seu conhecimento. Utilizamos varios filmes’', proporcionamos atividades
praticas de laboratdrio, trabalhos de grupo, debates e discussdo sobre temas atuais e
pertinentes, elaboramos guias para a abordagem de alguns assuntos, proporcionamos a

analise de noticias da comunicacao social, a realizacdo de fichas de trabalho ¢

> Recuperados de www.youtube.com.
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exposi¢cdes orais sobre tematicas varias, pelos alunos. Também foram utilizados mapas
de conceitos (Apéndice XVI) (por exemplo, para estabelecer a relagdo entre os varios
componentes e fun¢des do sistema nervoso e endocrino), assim como apresentagcdes em
Powerpoint (Apéndice XIV), com o objetivo de organizar e sistematizar conhecimentos.
O objetivo da utilizagdo variada e diversificada de estratégias, metodologias e
atividades, foi sempre o mesmo: facilitar a aprendizagem e torna-la significativa para os

alunos.

O diagnostico de concecdes alternativas foi uma preocupagdo constante. SO se
conseguem “trabalhar” e utilizar de forma produtiva se as conhecermos. A aplicagdo de
instrumentos de diagnostico (ficha de diagndstico) (Apéndice XIX) na primeira aula
permitiu despistar conceitos errados sobre o sistema nervoso (SN). Foi possivel
despistar concecdes de alguns alunos sobre os neurdnios. Véarios afirmaram que os
neuronios so existiam no cerebro. Foi, assim, possivel fazer a desmontagem desta
concegao errada, através da analise e observacdo de imagens e de pesquisas sugeridas.
Quando questionados sobre a localizacdo dos neurdnios, algumas aulas mais tarde, apds
a exploracdo do sistema nervoso, ndo houve qualquer referéncia a sua localizagdo

apenas no cérebro.

Os filmes, para além de poderem veicular uma mensagem formativa, sdo um recurso
multimédia importante e gratuito, disponivel e de facil acesso. Podem ser um forte
elemento na motivacao para os temas tratados, por captarem mais facilmente a atengao
dos alunos. De entre os véarios filmes apresentados, destacamos o primeiro, sobre o
amor™*. Teve como fungdo principal despertar o interesse e a atencdo para a tematica a
abordar (sistema neuro-enddcrino) e, ao mesmo tempo, fazer a alusdo a data Dia dos
namorados. Também o quarto filme™, sobre lesdes medulares que causaram paraplegia
de um modelo jovem e famoso, assim como a forma como este se adaptou a vida na
cadeira de rodas, tinha um proposito bem claro: despertar a atengdo e levar os alunos a
pensar e refletir sobre comportamentos de risco que podem ter graves consequéncias

para a vida.

O desenvolvimento de atividades praticas, de laboratorio (analise de massa encefalica

de um porco e medi¢ao de parametros fisioldgicos (Apéndice XVIII), tiveram como

32 Recuperado de http://www.youtube.com/watch?v=MérsCfcb-qc, em 20-01-2013
%3 Recuperado de http://www.youtube.com/watch?v=KigclsjQiCI, em 10-02-2013
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principal objetivo, motivar os alunos, relacionar a teoria com a pratica e facilitar a
compreensdo de conceitos mais dificeis, como as diferencas entre sistema nervoso
autébnomo simpatico e parassimpatico. Para além disso, a manipulagdo da massa
encefalica permitiu a observacdo de caracteristicas que nao podem ser observadas de

outra forma, como por exemplo, cor, consisténcia, vascularizagdo e peso.

Relativamente a importancia das atividades praticas, concordamos com Hodson (1988),
quando refere que estas atividades (e ndo apenas de laboratorio) despertam os alunos
para as questdes da ciéncia, favorecendo o sentido critico e interventivo, devendo ser
variadas para possibilitar diferentes estratégias de aprendizagem, de forma a respeitar as

diferencas individuais dos alunos.

Foram planificadas duas atividades na perspetiva CTS; a primeira sobre lesdes
medulares (Apéndice IX) e a segunda sobre consequéncias para a saude, sociais e
comportamentais, da utilizacdo de hormonas (testosterona) e de substancias
psicotropicas (Apéndice II), em que se exploraram varias noticias veiculadas pela
comunicac¢do social. Para além da motivacdo que estas atividades desencadearam nos
alunos, por estarem relacionadas com o seu entorno social e abordarem temaéticas
polémicas, também permitiram o desenvolvimento de atitudes criticas face ao papel da

ciéncia e da tecnologia, assim como éticas e de responsabilidade social.

Pedrosa & Henriques (2003) e Membiela (2002), sugerem que a abordagem de
atividades na perspetiva CTS pode contribuir para a emergéncia e consolidagdo de
atitudes criticas, indispensaveis para fundamentar e desenvolver comportamentos
civicamente responsaveis e coerentes nos alunos e, por consequéncia, nos cidadaos em
geral. Este tipo de actividades possibilita o desenvolvimento de vérias capacidades e
competéncias, nomeadamente: identificacdo do conhecimento cientifico e tecnologico
referido nos textos; analise, selecdo interpretacdo e discussdao de informagao;
apresentacdo e discussdo dos resultados; conhecimento das interagdes entre a ciéncia,
tecnologia e sociedade; manifestagdo de uma atitude reflexiva e critica (Galvao et al.,

2006).

As ativividades CTS foram exploradas em trabalhos de grupo, pois consideramos que
esta metodologia ¢ uma das mais adequadas a realizacdo de atividades deste tipo.
Permite o desenvolvimento de trabalho colaborativo, fomenta a discussdo, a reflexdo e

capacidade argumentativa dos alunos. Permite, também, o desenvolvimento de
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competéncias transversais, muito importantes para a vivéncia em sociedade, como o

respeito pelo outro, a consideracdo e aceitacdo das ideias e posi¢des do outro.

Na formacdo dos grupos tivemos presente a constituicdo heterogénea, em termos de
capacidades de trabalho e de raciocinio, para fomentar a aprendizagem dos alunos “mais
fracos” com os que tém maiores capacidades. Esta orientacdo, claramente intencional,
teve como objetivo o desenvolvimento do aluno, através do estimulo da Zona de
Desenvolvimento Proximo, definida por Vygotsky como a distdncia entre o nivel de
resolugdo de uma tarefa que um individuo pode atingir, de forma independente, e o
nivel que pode alcangar com a ajuda de um colega melhor preparado, e que pode ser
determinado com a orientacao e a colaboracdo de adultos ou colegas mais capazes (Coll

etal.,2001).

Durante a conducdo das aulas deste modulo procuramos desenvolver estratégias e
promover atividades diversificadas e significativas para os alunos. Temos a percegdo de
que este proposito foi conseguido com éxito. Apesar das dificuldades dos alunos e da
sua fraca motivagdo face as atividades escolares, foi notério o interesse e
empenhamento durante as aulas. As atividades CTS foram as mais conseguidas;
despertaram o interesse dos alunos, promoveram a discussdo sobre os temas e levaram
os alunos a refletir sobre as implicagdes sociais dos comportamentos de risco, seja pela
utilizacao de substancias ilicitas, ou pelo risco que correm de sofrerem acidentes graves,

quando conduzem a alta velocidade ou depois de ingerirem alcool, por exemplo.

1.3. PLANIFICACAO DE CURTO PRAZO - Suporte Bdsico de
Vida (SBV)

O principal objetivo, delineado pelo ntcleo da PES para a abordagem que pretendiamos
fazer foi sensibilizar os alunos para a importancia de ter alguns conhecimentos sobre
esta tematica, assim como treina-los na realizagdo de manobras basicas de SBV.
Pretendiamos, também, dinamizar o Gabinete de Saude, Segurang¢a e Bem-Estar,

existente na escola e que estava pouco ativo.
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Como tinhamos apenas parte do 3.° periodo letivo’* para a realizacio destas atividades,
, , ~ . 55 . g
e queriamos abranger um numero alargado de populagado discente™, decidimos conceber

uma aula-tipo de 90 minutos (Apéndice XII), e replica-la pelas turmas abrangidas.

Para a planificagdo das atividades, partimos do pressuposto de que os alunos ndo tinham

quaisquer conhecimentos de SBV, conforme informagdes recolhidas na escola.

Como esta ¢ uma tematica fundamentalmente de exercitagdo de manobras especificas,
concebemos uma aula essencialmente pratica. Assim, dividimos a aula em duas partes
distintas: a primeira, introdutéria, contextual e explicativa do tema; e a segunda, a maior
parte da aula, essencialmente pratica, com exemplificacdes e demonstragcdes praticas
dos procedimentos (pelos bombeiros colaborantes nas atividades e por dois alunos do

curso de Auxiliar de Saude), seguindo-se a execugao pratica, por parte dos alunos.

Era, pois, importante que os alunos desenvolvessem destrezas fisicas na realizacao das
manobras de SBV, por isso, recorremos as demonstracdo e explicagao praticas,
enquadradas pela explicagdo tedrica, o que resultou muito bem. Baseamo-nos em
Gaspar e Monteiro (2005), autores que sublinham que as demonstragdes experimentais
em sala de aula, desde que adequadamente apresentadas, proporcionam situagdes
especificas ¢ momentos de aprendizagem que dificilmente aparecem em aulas
tradicionais. Neste caso especifico, dificilmente conseguiriamos que os alunos
aprendessem a executar o algoritmo do SBV, se optdssemos apenas pela explicagdo

teodrica.

Para a parte inicial, tedrica, preparamos uma apresentagdo Powerpoint (Apéndice XIV),
que exploramos durante cerca de trinta minutos. Deixamos o diapositivo 13 exposto
durante toda a aula, com o resumo dos passos do algoritmo do SBV>®, para que os
alunos pudessem consultar enquanto realizavam as manobras praticas. Para a parte
pratica, dividimos a turma em dois grupos, tantos quantos os manequins’’ de que

disptinhamos. Cada grupo exercitou o algoritmo num dos manequins, com a supervisao

>* O periodo letivo comegou com alguma instabilidade, causada pelo encerramento compulsivo da escola
durante alguns dias. Estas atividades iniciaram-se no final de abril e prolongaram-se pelo més de maio.

> Foi selecionada, aleatoriamente, uma turma por ano curricular, para abranger todas as faixas etarias da
populacdo discente. No total, foram lecionadas aulas de S.B.V. a oito turmas.

>6 Baseado em European Resuscitation Council (2010).

" Semelhantes aos recuperados de http:/www.laerdal.com/br/docid/48195982/Atualizacoes-de-
Manequins-conforme-Diretrizes-2010-para-RCP, em 01-09-2013.
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dos bombeiros ou dos dois alunos do curso de Auxiliar de Satude, que tém formagao

nesta area e também sdo bombeiros.

Embora os objetivos e os conteudos fossem comuns aos diferentes anos curriculares, a
abordagem e aprofundamento dos temas teve algumas variagdes, dependendo da idade e
ano curricular. No segundo ciclo, a atengdo foi direcionada preferencialmente para a
forma como se deve procurar ajuda numa situacdo de emergéncia, em especial na

realizagdo da chamada para o 112 e na importancia do rigor das informagdes dadas.

No terceiro ciclo, para além da importancia das informacgdes transmitidas durante a
chamada de emergéncia, deu-se, também, relevo as manobras de SBV. Nestas idades,
sobretudo os alunos dos 8.° € 9.° anos, com 13 e 14 anos em média, j& apresentam

alguma capacidade fisica para realizarem estas manobras.

Para os alunos do ensino secundario foi vincada a importancia integrada das manobras
de SBV, assim como o pedido de socorro e o rigor das informagdes dadas. Para além da
informagdo da situag¢do e do local da emergéncia, os alunos foram alertados para darem
informagdes com outro rigor da(s) vitima(s), relacionadas com os sinais vitais, por

exemplo.

As manobras de SBV (compressdes toracicas e ventilagdes) foram amplamente
treinadas por todos os alunos, para saberem como agir face a uma situagdo de paragem

cardio-respiratoria, até chegarem os meios especializados de socorro.

No final da aula foi distribuido um questionario de avaliacao (Apéndice I), com algumas
questdes sobre a importancia destas aulas para os alunos. Os resultados foram muito

positivos, sendo apresentados no capitulo seguinte deste relatorio.

Estas aulas decorreram muito bem. Os alunos participaram, mostraram-se muito
interessados ¢ empenhados. Executaram as atividades sugeridas com esmero,
esforcando-se por realizd-las corretamente, quer em termos de destreza fisica, por
exemplo na colocacdo correta das maos durante as compressdes tordcicas, quer
seguindo os passos do algoritmo. Este interesse pode estar relacionado com a
importancia do tema, mas, sobretudo, com a perce¢ao que tiveram dessa importancia. A
maioria nunca tinha tido qualquer contacto com manobras de SBV, no entanto,
conseguiram apreender os passos fundamentais do processo, sentiram-se motivados e

participaram ativamente, o que estd de acordo com Pedrosa (2001), relativamente ao
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interesse das atividades praticas. Este autor sublinha que o trabalho pratico deve ser
edificante e estimulante de aprendizagens significativas mas, para tal, ¢ necessario que
os alunos compreendam e apreciem a importancia, adequacdo e pertinéncia das
atividades propostas e os propositos pretendidos, reconhecendo-lhes interesse e valor.
No final das aulas, foi possivel constatar a importancia e relevancia que os alunos
atribuiram ao tema, quer pela avaliagdo feita e pelo interesse demonstrado durante as
aulas, quer por algumas observagdes que fizeram, como por exemplo, deviamos ter mais

aulas destas, ou deviamos fazer mais vezes para treinar.

Também os professores e diretores de turma colaboraram, tendo-se mostrado muito
recetivos a ideia, aquando da nossa proposta. Alguns realizaram as manobras praticas de
SBYV, conjuntamente com os alunos, ¢ manifestaram o seu agrado com a tematica. Nem

um se mostrou renitente ou desvalorizou as aulas, bem pelo contrario.

A participacdo dos alunos do curso de Auxiliar de Satde foi uma mais-valia para o
sucesso da atividade, pelo acompanhamento que deram aos grupos formados. Para além
disso, puderam aplicar na “sua” escola conhecimentos que detém e aplicam na

comunidade, sentindo-se uteis e prestaveis, e mais préoximos da comunidade.

Outro ponto importante foi a participacao e colaboragdo dos Bombeiros Voluntarios de
Arraiolos. Foram determinantes para o sucesso destas aulas. Disponibilizaram o
equipamento, fizeram demonstracdes e simulagdes da sua atuacgdo, e estiveram sempre

disponiveis para participar nas atividades programadas.

2. AVALIACAO DAS APRENDIZAGENS

A avaliacdo ¢ um processo complexo, tem implicitos diferentes pressupostos e
finalidades e implica juizos de valor, dificilmente isentos de subjetividade. E uma
componente essencial no processo de ensino e aprendizagem, na medida em que
permite a recolha de informacao sobre os processos e os resultados da educacgao.

A luz dos conhecimentos atuais, para além da funcdo classificadora, de selecdo e
certificagdo de conhecimentos, tem como principal fungdo orientar os alunos durante o
processo de aprendizagem, procurando ajuda-los a identificar as suas dificuldades e a

delinear as melhores estratégias para as ultrapassar (Valadares & Graga, 1998).
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Quando aplicada de forma adequada, possibilita a orientagdo dos alunos no
desenvolvimento dos saberes, capacidades e atitudes; tem influéncia no modo como
organizam o seu processo de estudo; na motivacdo e na percecdo do que ¢ importante
saber; promove a melhoria e consolidacdo das aprendizagens; desenvolve processos
metacognitivos, de auto-controlo e auto-regulacao, baseados na analise, sintese e
reflexdo critica (Fernandes, 2008). Deve ser entendida como uma componente
fundamental com um efeito positivo na aquisicdo de conhecimentos, no estimulo ao
envolvimento dos alunos no seu processo de aprendizagem, ndao podendo estar

desligada do curriculo (Cid & Fialho, 2011).

O principal objetivo da avaliacdo ¢, pois, melhorar as aprendizagens (identificando
dificuldades), ajudando os alunos no seu percurso individual (Fernandes, 2005, 2008).
Para tal, ha varios contributos, sendo o feedback adequado um dos mais significativos,
sobretudo se for préximo da situacdo de aprendizagem. Deveréd estar associado a um
conjunto de “atividades ou tarefas que devem ser relevantes, interativas e significativas,
envolvendo os estudantes na aplicagdo dos conhecimentos, de forma contextualizada,
levando a aprendizagem desejada” (Cid & Fialho, 2011, p. 114). Estas atividades devem
constituir um conjunto variado de experiéncias educativas “uma vez que nao se avalia
do mesmo modo o conhecimento de factos, uma atividade experimental ou o
desenvolvimento de um projeto” (Ministério da Educacao, 2001, p. 8). Gardner (2006,
citado por Cid & Fialho, 2011) refere que os professores devem implementar diversas e
variadas atividades e estratégias de aprendizagem, que lhes permitam recolher o maior
numero de evidéncias dessas aprendizagens, para melhor se inteirarem da compreensao

dos alunos.

O feedback pode ser dado de diversas formas, sendo o questionamento/resposta uma das
possiveis (muito utilizada durante a condugao das aulas da PES), que permite responder
de imediato ao aluno. Este feedback deve ter associado um refor¢o positivo para
funcionar como motivagado para o aluno, pois, como salienta Vallejo (1979) “em geral o
louvor ajuda os menos capazes mais do que a repreensdo, ainda que na pratica se
proceda normalmente de modo inverso. Devem-se sublinhar sempre os progressos e

éxitos, ainda que sejam parciais” (p. 11).

De acordo com Guba & Lincoln (1989, citado por Fernandes, 2005), a evolucdo dos

significados atribuidos a avaliacdo ndo se pode desligar dos contextos historicos e
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sociais, das finalidades que se pretendem alcancar ou das convicgdes filosoficas de
quem define essas finalidades. Tendo por base intensa e alargada pesquisa bibliografica,
Fernandes (2005) aponta trés geragdes de avaliacdo, integradas em diferentes contextos
histéricos e sociais. Refere como primeira conceptualizacao de avaliagdo, entre 1900 e
1930, a avaliagdo como medida, em que avaliacdo ¢ medida sdo sindénimos. Este
periodo ficou conhecido como a idade de eficiéncia e dos testes e ainda hoje a sua
influéncia se faz sentir fortemente nas nossas escolas. Entre 1930 e 1945, o conceito de
avaliacdo ficou intrinsecamente associado a descricdo. A avaliacdo nao se limitava a
medir, mas ia um pouco mais além, ao descrever até que ponto os alunos atingiam os
objetivos definidos. A medida passou a ser um dos meios para a avaliacdao. Entre 1958 e
1972, a avaliagdo era vista como juizo de valor ou de apreciagio do mérito. E neste
periodo que surge o conceito de avaliagdo sumativa (mais associada a prestagdo de
contas, certificacao e sele¢do) e a avalia¢do formativa (associada ao desenvolvimento,

melhoria das aprendizagens e regulacdo dos processos de ensino e aprendizagem).

Cada professor avalia os seus alunos em func¢do de varios fatores e tendo em vista os
mais diversos fins. Consoante pretende avaliar conhecimentos e processos, atividades e
metodologias, certificar conhecimentos, identificar dificuldades e estratégias para as
ultrapassar, ou o sucesso e insucesso escolar, assim vai escolher e privilegiar um ou
outro tipo de avaliacdo e os instrumentos que lhe permitam avaliar de forma justa, isenta

e democratica, os seus alunos.

A luz dos conhecimentos atuais, a avaliagdo formativa apresenta-se como a que
contribui, de forma mais acentuada, para melhorar as aprendizagens. E a que permite
avaliar mais facilmente os processos, € ndo s6 os produtos, € que sdo tdo importantes no
ensino da ciéncia. Stiggins (2005, citado por Fernandes, 2008) chama-lhe avaliagdo para
a aprendizagem e Fernandes (2008) sublinha que este tipo de avaliagdo tem a ver com
continuidade, com informagdo aos alunos sobre o progresso que cada um estd a fazer
para cumprir cada meta enquanto a aprendizagem estd a acontecer, enquanto ainda pode

ser util.

Na sociedade portuguesa, atualmente, a avaliagdo esta intimamente relacionada com a
qualidade da educagdo e com o sucesso escolar, assumindo uma dupla fung¢ao: contribui
para melhorar a qualidade do ensino e da aprendizagem e funciona como elemento de

certificacdo das aprendizagens realizadas e das competéncias desenvolvidas,
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contribuindo para a confianga social do processo educativo (Cid & Fialho, 2011). Esta
perspetiva estd bem evidenciada no valor social atribuido aos exames nacionais, cujos
resultados sdo amplamente projetados e ampliados pela comunicagdo social (e também
pelo Ministério da Educacio) com a publicacdo dos rankings das escolas™, em que
apenas se olha para um dos lados da questdo, sem contextualizar os resultados obtidos,
com as caracteristicas sociais, econdmicas, geograficas das escolas. E uma visdo
potencialmente perigosa e que tem, objetivamente, fins politicos de desvalorizagdao da

escola publica, na qual se obtém, por norma, os piores resultados a nivel nacional.

A avaliacdo pode ser diagndstica, formativa e sumativa, consoante o obejtivo que se
pretende. Durante a PES utilizamos as trés modalidades, ajustando as atividades,
estratégias e metodologias desenvolvidas, com os objetivos e as competéncias

curriculares desenvolvidas.

A avaliacdo diagnoéstica foi muito importante; permitiu-nos conhecer melhor os alunos e
melhor orientar o processo de ensino e aprendizagem. Fizemos avaliagdo diagndstica no
inicio da exploragdo de novos temas, mas nao se esgotou ai. Ao longo das aulas,
mantivemos a nossa atencao centrada na identifica¢dao das dificuldades, conhecimentos
prévios e interesses dos alunos, para melhor adequar as estratégias, metodologias e

atividades, a promog¢ao de uma aprendizagem de qualidade.

A avaliacdo formativa foi desenvolvida de forma continua, ao longo de todo o ano
letivo, muitas vezes, a par da avaliacao diagndstica, visando a obten¢do de informagdes
sobre o progresso das aprendizagens dos alunos, a introdugdo de mecanismos de
correccdo, a reflexdo e aperfeicoamento da pratica letiva. As evidéncias obtidas a partir
da avaliagdo formativa obrigaram-nos a refletir e, por vezes, a alterar a planifica¢do, em
especial estratégias e atividades, adaptando-as as dificuldades dos alunos. Esta deve, em

nosso entender, ser a modalidade com mais peso na avaliagao.

A avaliacdo sumativa, destinada a classificar e a certificar os alunos, deve ocorrer
apenas para fazer balancos globais sobre o que os alunos sabem e sdo capazes de fazer
(Fernandes, 2005). Tal como o autor, também consideramos que esta modalidade de
avaliacdo, deve ser realizada em momentos especificos, no final de determinadas etapas
da aprendizagem, para os alunos obterem informagdo sobre o seu desempenho,

atribuindo-lhes uma classificacao no final de cada periodo letivo.

%% Ver noticia de Leiria, I. & Bastos, . P. (2012, 13 outubro), publicada no jornal Expresso on line.
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Para avaliar os alunos, utilizamos varios instrumentos, dos quais salientamos os

seguintes:

- Diagnostica (Apéndices XIII e XIX): Fichas diagnostico, andlise e interpretacdo de
noticias, perguntas de resposta curta, imagens, questdes orais, mapas de conceitos, para

identificar os conhecimentos prévios e os interesses dos alunos;

- Formativa (Apéndices III, XV, XVI, XVIII): Fichas de trabalho, mapas de conceitos,
trabalhos de pesquisa, guides de filmes, atividade de campo, protocolos de aulas
praticas, analise e interpretagdo de noticias, trabalhos de grupo, apresentagdes orais, que
representam evidéncias, com informagdes Uteis para o aluno e para o professor, para

regular e melhorar o processo de ensino e de aprendizagem;

- Sumativa (Apéndice XX): Teste de avaliacdo, para balango, certificacdo das

aprendizagens e atribuicdo de uma classificagao.

De entre os varios meios de registo utilizados, destacamos: a) grelhas de observagao de
aulas, visando obter informacgdes sobre o desempenho, comportamento e atitudes dos
alunos; b) grelhas de observacdo de atividades praticas/laboratoriais; ¢) grelhas de auto
e hetero-avaliacdo dos alunos; grelhas de avaliagdo de atividades CTS e de apresentacdo

oral das conclusoes; grelhas de trabalhos de grupo (Apéndice XXI).

Tentamos diversificar, na variedade e na qualidade, os instrumentos utilizados na
avaliacdo, para obter o maior nimero de informacgdes, ¢ mais diversificadas, sobre os
alunos. Consideramos que esta ¢ a forma mais justa de conhecer os nossos alunos, o que
sO ¢ possivel se tivermos os registos de avaliacdo organizados de forma sistematica,
constituindo uma base de reflexdo, para o professor e para os proprios alunos, para
poderem ser usados, por exemplo, na atribuicdo de uma classificagdo no final do
periodo. Quanto mais diversificadas e abundantes forem as evidéncias que suportem a

avalia¢do, menor sera a subjetividade e o erro associado e, por conseguinte, maior sera o

rigor e a equidade da avaliagdo.

Durante a PES, a fim de verificar se os objetivos tinham sido alcancados no final do
processo de ensino e aprendizagem, construimos um teste de avaliagdo para o 8.° ano
(Apéndice XX), que foi aplicado no final do 1.° periodo letivo, para avaliar as

\

aprendizagens referentes a subunidade ecossistemas. Conjuntamente com o teste de
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avaliacdo foi construida a respetiva matriz e critérios de avaliagdo, sob supervisao da

professora cooperante.

Para a turma do curso profissional de Auxiliar de Saide ndo foram construidos
quaisquer instrumentos de avaliagdo sumativa, porque ndo completamos a exploragao
da parte do mddulo que estava prevista, devido ao encerramento antecipado da escola.

A avaliagdo foi concretizada no 3.° periodo pela professora cooperante.

Seguindo a linha de orientacdo de Domingos et al. (1984), a elaboragdo do teste de
avaliacdo sumativa assentou nos seguintes procedimentos: a) selecdo dos objetivos e
dos conteudos a serem avaliados; b) construcdo de uma matriz que traduzisse a énfase
efetivamente atribuida no processo de ensino e aprendizagem; c) selecdo e elaboragdo
de itens, tendo em conta o objectivo especifico a avaliar; d) constru¢do de uma matriz
com a indicagdo das percentagens relativas a cada ifen, de acordo com o peso efetivo e

ajustado ao ensino desenvolvido.

Na redagdo do teste foram tidos em conta alguns preceitos e cuidados, nomeadamente,
que as perguntas estivessem relacionadas com os objetivos e contetidos planificados;
que estivessem redigidas numa linguagem correta, clara, de facil leitura e interpretagao;
cada pergunta devia ter apenas uma resposta € o tipo de perguntas devia ser

diversificado.

Para a corre¢do do teste escrito foi elaborada uma grelha de correcdo em Excel, onde
foram inseridas as cotacdes obtidas em cada pergunta e por cada aluno, de acordo com

os critérios definidos previamente.

Para além dos testes de avaliagdo, também a observagdo pode ser uma técnica muito util
na recolha de informagdo sobre os alunos que, para além da sua importancia na
avaliacdo formativa, pode ser utilizada na avaliagdo sumativa, desde que feita
sistematicamente, abranja todos os alunos, assente em critérios previamente definidos e

que sejam do conhecimento do aluno.

E dificil observar todos os alunos em todas as aulas, mas ha muitos momentos durante o
ano letivo em que ¢ possivel observa-los durante as aprendizagens. Para tal, podem-se
utilizar grelhas de observagdo, listas de verificagcdo, registos descritivos, “fichas de

trabalho que permitem evidenciar as estratégias utilizadas pelos alunos durante a
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realizagdao de uma determinada tarefa” (Ferreira, 2007, citado por Cid & Fialho, 2011, p.

116).

Durante a PES utilizamos varios tipos de grelhas de observagdo e registo de
comportamentos e atitudes (Apéndice XXI), adaptadas a diferentes contextos letivos.
Foram preenchidas, sempre que possivel, durante as aulas, pelo menos em parte,
enquanto os alunos estavam a realizar tarefas de forma auténoma, ou entao logo apos o
seu termo. Alguns destes registos foram utilizados na avaliacdo sumativa do 8.° ano,

tendo por base os critérios de avaliagao definidos pela escola.

No final de cada aula foram feitas reflexdes (Apéndice XXII), para analisar o que correu
bem e menos bem. Estas reflexdes permitiram fazer o balango e andlise das aulas,
levando, por vezes, a alteracdes do plano previamente estabelecido, com o objetivo de
melhorar a pratica pedagogica. Este foi um momento fundamental de desenvolvimento
do sentido de metacogni¢do do professor, que contribuiu para melhorar o seu

desenvolvimento profissional e pessoal.

Seja qual for o objeto da avaliagdo, esta deve influenciar positivamente o ensino ¢ a
aprendizagem, isto ¢, deve ter um fim formativo. Deve encorajar os professores, € 0s
alunos, a incidirem a atencdo, de um modo claro, nos aspetos mais relevantes e em
atividades relacionadas com o desenvolvimento de competéncias de diferentes dominios
do curriculo das ciéncias (Ministério da Educagao, 2001). A educagdo em ciéncias deve
permitir desenvolver e avaliar as competéncias para compreender a linguagem e a
argumentacao cientificas, de um modo critico, bem como a apresentacdo das ideias
cientificas. Interessa ndo so verificar se os alunos compreenderam o que uma ideia ¢&,

mas também porque ¢ importante.

2.1. SUPORTE LEGAL DA AVALIACAO

A avaliacao do ensino basico e secundario ¢ norteada pelo Decreto-lei n.° 139/2012, de
5 de Julho. Compreende as modalidades de avaliacdo: a) diagndstica, realizada no inicio
das aprendizagens; b) formativa, que deve ser continua e sistematica; e ¢) sumativa, que

tem como objetivo classificar e certificar. Pode ser interna, da responsabilidade dos
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professores e da escola, e externa, da responsabilidade do Ministério da Educacdo e

Ciéncia.

Relativamente a avaliagdo no ensino basico, ¢ suportada pelos artigos 25.°, 26.° ¢ 27.°. A
avaliacdo diagndstica visa facilitar a integragdo escolar do aluno, apoiando a orientagdo
escolar e vocacional e o reajustamento de estratégias de ensino; a avaliacdo formativa
deve gerar medidas pedagogicas adequadas as caracteristicas dos alunos e as
aprendizagens a desenvolver; e a avaliagdo sumativa dd origem a uma tomada de

decisdo sobre a progressdo, retengdo ou reorientacdo do percurso educativo do aluno.

A legislacdo agora aplicada confere maior relevancia a modalidade de avaliagdo
sumativa, contrariamente a legislagdo anterior, em que a avaliacdo formativa era

considerada a modalidade de referéncia.

A avaliacdo sumativa interna realiza-se no final de cada periodo letivo e a avaliacao
sumativa externa ¢ concretizada na realizagdo de provas finais nos 4.°, 6.° ¢ 9.° anos de
escolaridade (anos de final de ciclo), as quais incidem, respetivamente, sobre os

contetdos dos 1.°, 2.° e 3.° ciclos, nas disciplinas de Portugués e Matematica.
A avaliagdo no ensino secundario ¢ suportada pelos artigos 28.°, 29.° 30.°, 31.° ¢ 32.°.

A avaliacdo diagnostica, a par da avaliacdo formativa, visa facilitar a integragdo escolar
do aluno, o apoio a orientacdo escolar e vocacional e o reajustamento de estratégias,
determinando a ado¢do de medidas pedagdgicas adequadas as caracteristicas dos alunos
e as aprendizagens a desenvolver. A avaliagdo sumativa conduz a tomada de decisdo, no
ambito da classificacdo e da aprovacdo em cada disciplina ou moddulo, através da
certificagdo de conhecimentos. A avaliagdo sumativa externa concretiza-se na realizagao

de exames finais nacionais.

Para o caso especifico dos cursos profissionais, os alunos tém de fazer exame a
portugués, no final do 12.° ano, numa disciplina trienal ¢ numa bienal, dos planos dos
cursos cientifico-tecnologicos, mas apenas no caso de pretenderem prosseguir estudos

superiores.
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2.2. CRITERIOS DE AVALIACAO

Tendo em conta as orientagdes do Ministério da Educagao, os critérios de avaliagdo para
o ensino basico (Anexo 8) foram definidos pela escola onde decorreu a PES, e
aprovados em Conselho Pedagdgico. Todas as atividades realizadas na turma de 8.° C,
foram avaliadas segundo os parametros descritos no referido documento. Relativamente
ao curso Profissional de Auxiliar de Saude nao tivemos acesso a critérios de avaliagao

especificos. Baseamo-nos nas orientacdes curriculares da disciplina.

No inicio das atividades, os critérios de avaliagcao foram comunicados aos alunos, o que
lhes permitia gerir a aprendizagem durante a aula, sabendo quais os aspetos aos quais se
daria maior relevancia. Por exemplo, durante a atividade de campo de observagao de um
ecossistema foi distribuido aos alunos um guido (Apéndice III) com os pontos principais
a observar/registar que seriam a base para a realizacdo do trabalho de grupo posterior.
Também, durante as aulas foram preenchidas grelhas de observagdo de comportamentos
e atitudes (Apéndice XXI) cujos critérios de avaliagdo foram comunicados previamente

a0s alunos.

2.3. AVALIACAO DOS ALUNOS DO 8.° ANO

Os alunos foram avaliados em todas as aulas nas aprendizagens relacionadas com a
subunidade Ecossistemas. A modalidade de avaliagdo mais comum foi a avaliagcdo
formativa, quer utilizando respostas a questdes quando solicitadas, quer pela
participag@o espontanea ou através de trabalhos escritos (fichas de trabalho, trabalhos de
grupo, pesquisas, mapas de conceitos), cujo feedback foi, sempre que possivel,
imediato, com esclarecimento dos pontos em duavida. Este feedback assumiu varias
formas, desde respostas orais até comentérios feitos nas fichas de trabalho, assim como

no teste de avaliagdo sumativa.

Construiu-se um conjunto de registos (fichas de observagdo, fichas de trabalho,
protocolos de atividade pratica, guido de filme), muito uteis para o conhecimento das
dificuldades de aprendizagem dos alunos, assim como da defini¢do de estratégias para

melhor as ultrapassar.

78



Relatorio da Pratica de Ensino Supervisionada

Neste periodo apenas se realizou um teste de avaliagdo sumativa, cujos resultados, apds
ponderagdo, foram complementados com os registos da avaliacdo formativa. Nao se
sentiu necessidade de efetuar mais um teste sumativo, apesar de na escola,

habitualmente, se realizarem pelo menos dois em cada periodo.

Tendo por base as evidéncias das fichas de observacdo, bem como as observagdes
registadas durante as aulas e, considerando os critérios de avaliacdo definidos pela
escola, preencheram-se as

N.2 de alunos grelhas apensas aos referidos
15 -

12
. 0s descritores, se
13 .

. consideraram e ponderaram os

9
6
(3) 1 . ' -y dados da avaliagdo formativa.

critérios, onde, de acordo com

Nivel2  Nivel3  Nivel4  Nivel 5 Assim, foi possivel integrar

estas evidéncias na avaliag¢ao

sumativa, considerando-as de

=)

Fig. 6. Classificagcoes obtidas pelos alunos do 8.° ano,
no final do 1.° periodo forma equitativa e justa para

todos os alunos.

No final do periodo, e analisando os resultados da avaliagdo sumativa pode concluir-se
que a maior parte das aprendizagens foram conseguidas pela maioria dos alunos, o que
se refletiu nos resultados obtidos (Fig. 6). De entre os vinte alunos apenas dois
obtiveram nivel 2, o que pode explicar a importancia da avaliacdo formativa, traduzida,

como salienta Fernandes (2008), em avaliacao sumativa de elevada qualidade.

Em termos de balango, e apesar de o comportamento atitudinal de alguns elementos da
turma nao ser o mais adequado, em especial no inicio das aulas, os resultados foram
bastante satisfatorios. Cumpriu-se o que estava planificado (com alguns ajustes no
tempo necessario para concretizar as atividades propostas) e verificou-se que as
aprendizagens foram realizadas com bastante sucesso. O principal objetivo de qualquer

professor foi, pois, conseguido.
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2.4. AVALIACAO DOS ALUNOS DO CURSO PROFISSIONAL
DE AUXILIAR DE SAUDE

Os alunos foram avaliados em todas as aulas. As modalidades de avaliacdo que foram
utilizadas foram a avaliacdo formativa conjuntamente com a avaliagdo diagnodstica, para
regular as aprendizagens e despistar conhecimentos prévios e interesses dos alunos. Nao
foi feita avaliacdo sumativa porque, devido ao encerramento antecipado da escola, ndo

foi possivel concluir a exploracao do tema planificado.

O tema abordado Nog¢odes sobre os sistemas nervoso e endocrino, conceptualmente ¢ um
tema dificil, e os alunos estavam pouco familiarizados com alguns termos utilizados
(por exemplo sistema simpatico e parassimpatico). Também o estabelecimento de
relacdes e conexdes entre os varios conceitos apresentava elevado grau de dificuldade,
pelo que se utilizou um conjunto de técnicas e instrumentos de avaliacao diversificado,

para tentar dar resposta as dificuldades e diversidade dos alunos.

Para além do questionamento oral e direto, durante as aulas, utilizou-se um conjunto de
instrumentos (Apéndice XXI) diversificados para fazer a avaliagdo, de entre os quais se
destacam: fichas de trabalho, imagens com legendas, analise de noticias veiculadas pela
comunica¢do social, mapas de conceitos, trabalho de grupo, apresentagdes orais,
protocolos de atividades praticas, guides de filmes, grelhas de observacao e registo de

comportamentos e atitudes.

A avaliacdo sumativa nos cursos profissionais ¢ uma avaliagdo feita no final de cada
moédulo de cada disciplina. E realizada para certificar as aprendizagens referentes aquele
moddulo, que deve ser feita, preferencialmente no final da exploracdo dos contetidos
respetivos. Nao ¢ realizada em momentos especificos (final de periodo ou final de ano

letivo). A nota da disciplina ¢ dada pela média das notas dos modulos que a compdem.

No caso concreto do curso de Auxiliar de Saude, o mdédulo que estava a ser explorado
s6 terminou no 3.° periodo. Contudo, estava prevista a realizacgdo de um momento
formal de avaliagdo sumativa (aplicagdo de um teste de avaliagdo) no final da
exploracdo dos conteudos previstos (sistema nervoso ¢ hormonal), que acabou por nao
se concretizar devido, como foi referido, a instabilidade vivida na escola. A avaliacao

sumativa foi da responsabilidade da professora cooperante.
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3. CONDUCAO DAS AULAS

Grande parte do resultado final das aulas depende do professor, da forma como conduz
as aulas, das atividades que propde e da forma como as apresenta € como leva os seus
alunos a construirem a propria aprendizagem. E, sobretudo, o professor que faz a

diferenca na pratica educativa.

Uma das fun¢des mais importantes do professor é contribuir para o desenvolvimento de
competéncias metacognitivas dos seus alunos (Davis et al., 2005), de modo a que se
tornem reflexivos, criticos, “capazes de saber o que sabem e o que nao sabem” (p. 227).
Ensinar o aluno a pensar e a refletir ¢, como sublinham os autores, de extrema
importancia, pois so assim € possivel implementar uma cultura do pensar, permitindo a
formagdo de pessoas capazes de tomar decisdes, por terem aprendido que ndo ¢
suficiente apenas saber e fazer, mas também saber como se faz para saber, € como se

sabe para fazer.

A escola deve, pois, assumir-se como propiciadora das competéncias metacognitivas no
aluno, para que este se torne intelectualmente independente, condi¢do imprescindivel ao
exercicio da cidadania. Sdo varias as evidéncias que mostram a metacogni¢do como
fator determinante na aprendizagem, enquanto capacidade de monitorar e auto-regular a
propria cogni¢do (Jou & Sperb, 2006). Ter consciéncia dos nossos proprios processos
cognitivos permite observar e corrigir agdes. Perceber como os alunos pensam, como
resolvem os problemas, facilita a execugdo de modelos pedagogicos mais adequados e

eficazes.

Foi, tendo como lema este pensamento, que exercemos a pratica letiva durante a PES,
desde a planificacao de atividades, escolha de metodologias e estratégias, passando pela

conducao das aulas e avaliagdo das aprendizagens.

O papel do professor ¢, pois, fundamental na promoc¢do de praticas pedagdgicas que
fagam pensar, que ensinem a pensar, desenvolvendo a “capacidade de pensar nos
diferentes aspetos — reflexivo, critico, criativo — e de pensar sobre o pensar” (Cruz,
1989, p. 1), fundamentais para a promog¢do da autonomia e de constru¢do do proprio

conhecimento.
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Para que o professor forme alunos reflexivos ele proprio tem de ser um professor
reflexivo, capaz de pensar na ac¢do e sobre a acao (Vaz, 2000), capaz de refletir sobre o
que faz enquanto atua e apds a propria pratica. Um professor que reflete, adquire a
capacidade de experimentar alternativas, de analisar problemas e rotinas, de aprender
mais, tornando-se, ele proprio, um pesquisador e inovador. Um professor reflexivo

pensa que ¢ possivel, sempre, fazer melhor.

Tendo como principios uma postura de reflexdo continua sobre a pratica letiva, assim
como de abertura para questionar e aprender e, considerando os principios tedricos que
suportam o conhecimento atual do ensino das ciéncias, partimos, com total abertura,
para a execugao das aulas durante o ano letivo. Esta atitude tornou-nos pesquisadores da
natureza do conhecimento e das estratégias mais adequadas, a luz do conhecimento
atual, para ensinar e aprender ciéncias, e facilitou a reformulacdo de atividades de

aprendizagem e estratégias de ensino, quando necessario.

Regulamos a pratica letiva com o proposito de criar, em cada aula, um ambiente
propicio a aprendizagem. Nem sempre o conseguimos, em especial com a turma de 8.°
ano e nas primeiras aulas, com a qual tivemos de alterar estratégias e atividades. Nao foi
facil lecionar nesta turma, em especial quando ndo sentiamos que os alunos nos viam
como seus professores. No inicio, tivemos dificuldades, porque alguns elementos
insistiam em perturbar o desenrolar das aulas, o que nos obrigou a alterar algumas
estratégias, em especial durante a realizacao de trabalhos praticos, porque constatamos
que ndo tinham o nivel de autonomia que achdvamos que tinham. Ainda assim, ndo
desistimos de dinamizar atividades e estratégias diversificadas, direcionadas para os
alunos, e que resultaram bem em termos de aprendizagem, como provam os resultados

da avalia¢ao sumativa do 1.° periodo.

O feedback dos alunos demonstra que, em geral, conseguimos motiva-los e despertar o
interesse pelos temas que estdvamos a tratar. Foi bem mais facil motivar a turma de
Auxiliar de Saude do que a de 8.° ano, o que ndo ¢ de estranhar, em especial devido ao
nivel etario e de maturidade bem superior daquela. Contudo, ndo desistimos € insistimos
no que consideramos ser uma conduta responsavel, ordeira, de promocao de um

ambiente favordvel a aprendizagem.

Durante as aulas, valorizamos sempre as opinides, conhecimentos, interesses e

experiéncias de vida dos alunos, apelando e incentivando a sua participagdo.
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Reforcamos, positivamente, a participagdo, através de feedback proximo e direto, o que
fez com que os alunos sentissem que a sua experiéncia e saber contavam e eram
importantes. Ao mesmo tempo, iamos tendo maior conhecimento dos alunos e dos seus
interesses que, posteriormente, pudemos utilizar como estratégias de motivacao. Por
exemplo, sabiamos que varios alunos se interessavam por corridas de touros, e foi por
isso que escolhemos como exemplo de uma atividade CTS, o acidente sofrido por um

forcado, para ilustrar lesdes na espinal medula.

Procuramos estimular a participacdo de todos os alunos, em especial dos que tinham
mais dificuldades, como os alunos identificados com NEE, assim como o0s mais
introvertidos, sem deixar de valorizar aqueles que participavam espontaneamente, € que
acabavam por intervir mais frequentemente. Esforcamo-nos por dar feedback positivo as

suas respostas e valorizar os seus contributos na aula.

Tentamos manter um ambiente descontraido mas disciplinado, fomentando a
organizagdo € o bom ambiente na sala de aula. No 8.° ano, mais uma vez, nem sempre o
conseguimos e, as vezes, alguns alunos tornaram-se indisciplinados, tendo de ser
responsabilizados pelos seus atos. Para além disso, alteramos estratégias e delineamos
atividades de aprendizagem mais individualizadas, dirigidas aos elementos mais
desordeiros, o que fez com que o comportamento melhorasse significativamente, nas
aulas posteriores. Nas aulas praticas, que sao sempre aulas mais “mexidas” e com mais
barulho, tentamos manter um fio orientador da atividade dos alunos, para sustentar a

organizagdo e o equilibrio, apesar de alguma aparente desorganizagao.

Antes das aulas, organizamos e preparamos a sala com os recursos pedagodgicos
necessarios. Experimentamos, antecipadamente, o material e equipamentos necessarios,
para que, mais facilmente, os alunos se envolvessem nas atividades propostas. Nao
temos duvidas de que a organizagdo prévia dos recursos necessarios, a par da
planificagcdo, ¢ condi¢do fundamental para que a aula corra sem grandes percalcos e

imprevistos.

Adotamos uma linguagem cientifica precisa, clara, sem “muletas”, indiciadora da
seguranga e confianca que sentiamos. Tentamos que as questdes fossem esclarecidas e
que nao ficassem davidas nos alunos sobre certos termos e expressoes, com significados

diferentes, quando utilizados no contexto cientifico ou no senso comum.
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Recorremos, frequentemente, as TIC, através de apresentagdes multimédia, pesquisas
com recurso a Internet, utilizagdo de videos e animagdes, pois achamos que estes
recursos estdo disponiveis, sdo de facil acesso e baratos e ddo um contributo positivo
para aumentar a motivagao e o interesse dos alunos. Utilizamos, sempre que possivel, o

recurso a imagem, por sentirmos que os jovens sdo fundamentalmente visuais € que

assim podemos contribuir para o seu desenvolvimento cognitivo mais facilmente.

A condugdo das aulas que, aparentemente, se afigurava facil, sem grandes novidades,
dada a ja longa experiéncia profissional, foi uma li¢do de vida. Aprendi que nem sempre
a experiéncia pode resolver todas as situacdes que surgem, aprendi que a experiéncia
pode ser inimiga da humildade (achamos que sabemos muito), aprendi que ha habitos

que se criam e que, depois de enraizados, sdo bem dificeis de desinstalar.

No entanto, a experiéncia profissional teve influéncia muito positiva durante a PES.
Deixou-me a vontade e tranquila aquando do inicio das aulas, deu-me confianga, ndo
me deixou perder a seguranca e a calma em situagdes de alguma agitagdo. Foi, pois, a

minha ancora durante todo este ano letivo.
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IV. PROJETOS DE INTERVENCAO NA ESCOLA:

atividades extracurriculares

A garrafa na lama

lembra uma alma no mundo:
sua clara transparéncia

se revé apenas

quando ela se houver quebrado.

Mia Couto™

> Mia Couto (1999).
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O Projeto Educativo (PE) ¢ essencial para definir estratégias e linhas de intervengao nas
escolas, de forma a garantir o sucesso do processo pedagdgico. Define o sentido global
de trabalho e intervencao das institui¢des escolares (Veiga, 2003) e estabelece as linhas

orientadoras de atuagdo, enquanto agentes educativos.

Em termos gerais, o PE do Agrupamento de Escolas de Arraiolos®, pretende criar
condigdes para promover o bem-estar ¢ o desenvolvimento global da comunidade
escolar, combater o insucesso € o abandono escolar e estabelecer uma relagdo estreita e
biunivoca com os agentes comunitarios, contribuindo, assim, para o sucesso da

aprendizagem dos alunos.

E, pois, a escola que cabe o poder e a decisao de intervir a nivel local e regional, através
do estabelecimento de parcerias, assim como da definicdo de estratégias e intengdes,
que permitam resolver problemas contextuais e, por conseguinte, fomentar o sucesso

escolar.

Tendo em conta o PE do agrupamento e os objetivos nele tracados, foram definidas pelo
Conselho Pedagogico, as estratégias para os alcancar, estabelecendo-se medidas de agdo
adequadas, a serem operacionalizadas nos Planos Anuais de Atividades e nos Projetos

Curriculares, de Escola e de Turma, traduzidos num Plano de Atividades.

Aquando da integracdo do ntcleo de estagio na escola, também fomos chamados a
participar na elaboracdo do Plano de Atividades. A nossa proposta (Quadro 5) tinha
como inteng¢do realizar um conjunto de atividades, em especial durante o 3.° periodo,
direcionadas para a satide e seguranca, para dinamizar o Gabinete de Satide, Seguranga

e Bem Esta, que se encontrava pouco ativo.

Apresentamos um conjunto de atividades diversificadas, com uma componente ludica e
pratica muito fortes, de forma a cativar ¢ motivar o maior nimero de alunos para
aprendizagens sérias, em ambientes descontraidos. Contudo, apenas foi possivel a
concretizacdo de algumas, como se pode observar no quadro 5, sendo que, por razdes ja
apontadas anteriormente, ndo se reuniram as condigdes necessarias para se realizarem

parte delas.

As tematicas englobavam, desde a sensibilizagdo para o consumo de substancias

adictas, sessOes nas turmas sobre educacdao sexual e regras basicas de SBV, teatro e

% projeto Educativo de Agrupamento (2010/2013).
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importancia da triagem de residuos para um ambiente mais sauddvel. Aquelas que

tiveram uma interven¢do mais direta dos estagiarios, foram educagao sexual e SBV.

Quadro 5. Atividades propostas pelo niicleo da PES, para o ano letivo de 2012/2013%.

Tema Data Destinatarios Dinamizadores
Dia Mundial da 16 de Outubro Comunidade local Centro de Saude, alunos do
Alimentacao curso de Auxiliar de Satide e

Nucleo da PES

Stand movel 3,4 e5de Abril | Comunidade escolar GESAMB
GESAMB*
Dia Mundial da Satde 7 de Abril Comunidade local Centro de Saude, alunos do

(Concretizada dia

curso de Auxiliar de Saude e

16 de Abril) Ntcleo da PES

Educagao Sexual Abril e Maio Comunidade discente Hélder Giroto

(uma turma por ano colaboragdo do Centro de

curricular) Satude)
Suporte Basico de Abril e Maio Comunidade discente Concei¢do Marinho
Vida (uma turma por ano (colaboragao dos Bombeiros

curricular Voluntarios locais)

Conferéncia sobre Maio Alunos do Ensino Paulo Jesus (Coordenador do
consumos adictos* Secundario CRI*
Teatro “Deixemos o Maio Comunidade escolar Companhia de Teatro “Maria
sexo em paz”* Paulos”
Dia Mundial do 5 de Junho Comunidade escolar Gabinete de Educagao para a
Ambiente Saude e Seguranca

(sensibilizagdo para a
separagdo de

residuos)*

* Atividades ndo concretizadas devido a instabilidade vivida na escola e que levou ao seu encerramento

durante algumas semanas em periodo de aulas.

Com a concretizacdo das atividades propostas (quadro 5), pretendia-se:

- Fomentar o interesse geral dos alunos e da comunidade pela escola;

* De acordo com os objetivos definidos em Projeto Educativo de Agrupamento (2010/2013), em especial
os que se relacionam com a tematica “Educagdo para a Saude”.
62 Centro de Respostas Integradas do Alentejo Litoral.
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- Proporcionar o acesso as atividades do maior nimero de alunos e, sempre que
possivel, de toda a comunidade escolar;

- Incrementar parcerias entre a escola e for¢as importantes da comunidade local,
de que sdo exemplo os Bombeiros Voluntarios e o Centro de Satde;

- Contribuir para a qualidade de vida, saude e seguranga numa perspetiva
individual e coletiva, e para a consciencializagdo da responsabilidade individual a

nivel de satde, como bem comum.

1. SUPORTE BASICO DE VIDA (SBV)

As aulas de SBV assumiram a moldura de um pequeno projeto de investigacdo a
desenvolver durante o 3.° periodo com os alunos da escola onde decorreu a PES.
Tinham como objetivo sensibiliza-los para a importancia desta tematica e treina-los na
realizacdo de manobras basicas de SBV. A investigacdo incidiu sobre a avaliacdo da

importancia desta formacao junto dos alunos.

Os contetdos referentes a SBV, ou Primeiros Socorros, ndo fazem parte, nem dos
programas para as disciplinas de Ciéncias da Natureza do 2.° ciclo e Ciéncias Fisicas e
Naturais do 3.° ciclo, nem dos programas de Biologia e Geologia do ensino secundério.
Apesar disso, a abordagem deste tema pode enquadrar-se nas finalidades curriculares,
das quais destacamos: a) contribuir para a tomada de consciéncia da responsabilidade
individual a nivel da saude, como bem comum; b) contribuir para a qualidade de vida,
saude e seguranca numa perspetiva individual e coletiva; e c¢) contribuir para a formagao
de individuos socialmente ativos e cidaddos mais informados e responsaveis pela
constru¢do do bem comum, para o 2.° ciclo, 3.° ciclo e ensino secundario,
respetivamente. Por isso, consideramos que a formacao em SBV pode integrar os planos

de atividades destas disciplinas.

E nosso entendimento que deveria haver uma reformulagdo curricular com introdugéo
da tematica Primeiros socorros € mais especificamente SBV, desde os primeiros anos de
escolaridade, e ndo apenas formagdo erratica e ocasional, enquadrada em alguns
projetos. Apesar de importante e meritoria, ndo € sistematica, perdendo grande parte da

eficacia, pois, quando o projeto termina, termina também a formacao.
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Ultimamente, tem sido dada alguma atencdo a esta matéria, por parte de alguns
deputados. Foi publicada uma noticia na comunica¢do social® em que o Grupo
Parlamentar do CDS-PP apresentou um projeto para a introdu¢do da formag¢do em
Suporte Basico de Vida no 3.° ciclo do ensino bdsico, recomendando ao governo para
que seja dada formagdo em primeiros socorros nas escolas, prevendo que o projeto
arranque ja no ano letivo de 2013/2014. Se esta medida se concretizar ¢ um passo de
gigante na generalizacdo, ainda que apenas ao 3.° ciclo, do ensino dos primeiros
socorros, e especialmente SBV, nas nossas escolas. E expectavel que, posteriormente,

se possa alargar aos outros ciclos de ensino tornando-se sistematico.

Algumas escolas, fazendo uso da autonomia de que dispdem, e considerando a
importancia da tematica, decidiram assumir a formagio em primeiros socorros e SBV®*,
especialmente nos 2.° e 3.° ciclos, mas também no ensino secundério, o que revela a

importancia que atribuem ao tema.

A atitude destas escolas mostra que ¢ possivel fazer formacdo em primeiros socorros e
SBV, apesar de nao constar dos planos curriculares. Esta posicao sublinha a importancia
do tema e justifica a concec¢do de professor enquanto verdadeiro construtor do curriculo,
defendida por Galvao ef al. (2011). Os conteudos de SBV podem perfeitamente ser
enquadrados nas aulas de Ciéncias e Biologia, porque as finalidades definidas nas

orientagdes curriculares € nos programas permitem esse enquadramento.

Em nosso entender, a aprendizagem de regras de SBV deveria fazer parte da formagao
geral dos individuos desde o inicio da escolaridade, como base de preparacao para uma

intervengdo civica e responsavel, que se exige a todos os cidadaos.

1.1. METODOLOGIA

As aulas decorreram no horario letivo das disciplinas de Ciéncias (2,° e 3.° ciclo) e
Biologia e Geologia (secundario), em articulagdo com os respetivos professores e

diretores das turmas envolvidas. Abrangeram oito turmas, selecionadas aleatoriamente,

53 Ver noticia: “CDS-PP quer formagio em Suporte Bésico de Vida no 3.° ciclo do ensino basico (2013,
28 janeiro)”, publicada pela Radio Renascenca.

6 Ver noticia: “Alunos de Sines tém formag¢ao em suporte basico de vida” (Oliveira, S. R., 2013, 25
maio), publicada em Educare.pt.
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uma por ano curricular® da populacio discente (Fig. 7). No total foram abrangidos 144
alunos, 77 do sexo masculino e 67 do feminino, com idades compreendidas entre os 10

e os 18 anos.

25 - W Masculino

W Feminino

Nivel escolar Idade

Fig. 7. Total de alunos que participaram nas aulas de SBV.

A planificagdo das atividades teve como ponto de partida as finalidades definidas nas
orientagdes e programas curriculares das disciplinas de Ciéncias, para o ensino basico, e

Biologia e Geologia para o ensino secundario.

Os contetidos abordados tiveram como suporte as recomendagdes de European

Resuscitation Council (2010), Bapista (2008) e Bonito (2000), e sdo os seguintes:

- Conceito de SBV;

- Avaliacdo de uma vitima em colapso (sequéncia de passos): condi¢des de
seguranca, estado de consciéncia, permeabilizagdo da via aérea, respiracao (VOS),

pedido de socorro (ligar 112); compressdes toracicas e ventilagdes.

- Treino em manequim das atividades de SBV: 30 compressdes — 2 ventilagdes;

reavaliagdo da vitima.

% 0 niimero elevado de alunos de 7.° ano deve-se ao facto de terem participado 2 turmas deste nivel, uma
delas para substituir a turma de 12.° ano que, por estar proxima a época de exames, considerou-se nao
oportuna esta intervengao.
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Para a concretizagdo das atividades planificamos uma aula-tipo (Apéndice XII), que

replicamos nas diferentes turmas.

Cada aula comecou com o enquadramento teérico das manobras de SBV, seguido de
demonstragdes praticas pelos bombeiros e exercitagdo e treino, em manequins, por parte
dos alunos, como ¢ possivel observar em fotografias tiradas durante as aulas (Apéndice
XXIII). No final, foi passado um questionario (Apéndice I), que permitiu a avaliacao

dos seguintes parametros:

1. Desenvolvimento da atividade

1.1. Resposta as tuas expetativas iniciais

1.2. Interesse dos conteudos

1.3. Conforto com os temas abordados

1.4. Enriquecimento dos conhecimentos pessoais
1.5. Aprendizagem de assuntos novos

1.6. Consolidacdo de conhecimentos

1.7 Contributo para a melhoria das atitudes e comportamentos relativamente aos
temas abordados

1.8 Articulagcdo com os conteudos tratados nas aulas
1.9 Aplicagao dos temas ao dia-a-dia

2. Organizagdo da atividade

2.1. Duragdo adequada

2.2. Qualidade dos métodos e estratégias da sessdo
2.3. Adequag¢do/Qualidade dos materiais

2.4. Oportunidade para o esclarecimento de dividas
2.5. Pontualidade

3. Desempenho do professor

3.1. Dominio dos conteudos expostos

3.2. Clareza na exposi¢do dos conteudos

3.3. Manutengdo da ordem do grupo

3.4. Incentivo a participagdo dos alunos

3.5. Motivagdo dos participantes
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3.6. Compreensdo dos temas
4. Avaliacdo global

Utilizou-se uma escala de avaliagdo numérica, de 1 a 4, em que: I - Muito

insatisfatorio; 2- Insatisfatorio 3 - Satisfatorio; 4 - Muito Satisfatorio.

1.2. RESULTADOS E DISCUSSAO

Os resultados globais mostram que os alunos gostaram destas aulas, fazendo uma
avaliagdo muito positiva em todos os pardmetros (Fig. 8). Podemos observar que 82%
do total dos alunos consideraram as aulas de SBV muito satisfatorias e apenas 1%

considerou que foram insatisfatorias (Fig. 9).

Estes resultados traduzem a constatacdo feita durante as aulas da atengdo, interesse e

participacdo da grande maioria dos alunos.

Relativamente aos restantes parametros e respetivos itens, a tendéncia ¢ semelhante, nao

havendo nenhum que se destaque em particular.

300 - =—&— Muito

insat.
250 == Insatisf.
200 - Satisf.
150 1 == Muito
100 - satisf. M Insatisfatério
50 - Satisfatoério

W Muito satisfatorio
0 -{IF

1% 17%

10 | 11 | 12 | 13 | 14 | 15 | 16 | 17 | 18
anos|anos|anos|anos |anos|anos |anos|anos |anos

Fig. 8. Avaliagdo geral das aulas de SBV Fig. 9. Avaliagdo global
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450 - == Muito
insat.
400 - == Insatisf.
350 -
300 - Satisf. 1200 -
250 - —>¢—Muito 1000 | —e—M
200 - satisf. 800 - —=F
150 - 600 1
100 _ 400 N
50 - 200 -
0 w———g—————u 0 - ' '
anos anos anos anos anos anos anos anos anos Insat. satisf.
Fig. 10. Avaliacdo das aulas de SBV por idades Fig. 11. Avaliag¢do das aulas de SBV

por género

Quando comparamos os resultados por idades, a tendéncia ¢ semelhante (Fig. 10). O
critério Muito satisfatorio destaca-se claramente dos demais. Podemos afirmar que, em
todas as idades, as aulas, na sua grande maioria, foram satisfatérias ou muito

satisfatorias.

Os rapazes e as raparigas fizeram uma avaliacdo semelhante das aulas de SBV. Apenas
se registou uma pequena variagdo no critério satisfatorio, com um ligeiro aumento por

parte dos rapazes, como se pode observar na figura 11.

Em termos gerais podemos afirmar que estas aulas foram do agrado dos alunos. As
razoes poderdo estar relacionadas com a importancia do tema, mas também com o tipo
de aula, essencialmente pratica e em que as aprendizagens tém significado para a sua
vida do dia-a-dia. Consideramos que a planifica¢do e organizagdo da atividade, assim
como o desempenho do professor, foram ao encontro das necessidades dos alunos, o
que ¢ muito importante para que produzam aprendizagens significativas, tal como

afirma Neto (2005).

Os resultados mostram que os alunos atribuem elevada importancia a este tipo de
atividades, pois tém consciéncia da relevancia dos conhecimentos de SBV para a vida
quotidiana. E expectavel que, que se os contetidos abordados fizessem parte do

curriculo, para além da importancia social e civica inerentes a sua aprendizagem,
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poderiam constituir-se como um foco de motivagao para outras aprendizagens escolares,
contribuindo, também, para estreitar relagdes entre a escola e a comunidade, como os

Bombeiros, por exemplo.

2. DIA MUNDIAL DA SAUDE

O Dia Mundial da Saude assinala-se a 7 de Abril e, para 2013, a Organizacao Mundial
de Satde, dedicou-o a hipertensdo arterial®®. Na escola onde decorreu a PES foi

comemorado a 16 de Abril, devido ao encerramento da escola na data oficial.

Os alunos do curso de Auxiliar de Satde, em colaboracdo com a professora da area
técnica, o nucleo de estdgio e o Centro de Saude de Arraiolos, realizaram um conjunto

de atividades para assinalarem esta data, de entre as quais se destacam:

- Rastreio da visao (escala optométrica);

- Rastreio da pressao arterial;

- Rastreio da glicemia;

- Medigao da altura e perimetro abdominal e calculo da indice de massa corporal
(IMC);

- Pesagens;

- Rastreio e orientagdes de fisioterapia (feito com a colaboracdo de uma

fisioterapeuta), com andlise da coluna, postura e tonus corporal.

As atividades decorreram nas instalacdes da escola ¢ estiveram abertas a toda a
comunidade local. Os alunos foram divididos em grupos, ficando cada grupo

responsavel por um dos rastreios.

O grupo responsavel pelas pesagens distribuiu sementes de coentros e salsa ¢ um
pequeno vaso, sensibilizando, assim, os utentes para a necessidade de reduzir o teor de
sal na alimentacdo, principal causa da hipertensdo arterial, substituindo-o por ervas

aromaticas, com efeitos positivos a nivel da saude individual.

% Ver informagio sobre “Dia Mundial da Saude comemorado no Alentejo (2013, 30 abril), publicada por
ARS Alentejo.
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Um dos elementos da turma ficou responsavel pela organizagao dos registos efetuados
pelos colegas. A enfermeira referiu que os dados recolhidos seriam analisados e quando
fossem encontrados valores diferentes dos valores considerados normais, os utentes
seriam encaminhados para o médico de familia. Por exemplo, no caso da glicemia, se a
pessoa estiver sem comer ha mais de duas horas e tiver valores proximos de 200 mg de
glicose/ml de sangue, poder-se & considerar que terd uma hiperglicemia e devera ser

acompanhada para fazer o despiste da diabetes.

Inicialmente, os alunos estavam um bocadinho inquietos e pouco organizados, mas
rapidamente se organizaram, mostrando-se motivados ¢ empenhados. Todos calgcaram
as luvas, mesmo os que estavam s6 a medir a tensao arterial e atenderam as pessoas que

pretendiam fazer os rastreios de forma correta e atenciosa.

Verificou-se interesse das pessoas e alguma afluéncia, entre professores e funcionarios

da escola, assim como de outras pessoas da comunidade.

A realizacao destas atividades ¢ muito importante. A comemoracao de datas alusivas,
neste caso, relacionadas com a saude, foi utilizada para entrosar os alunos com a
realidade profissional aumentando, assim, a motivagdo para a componente letiva. Por
outro lado, para além dos beneficios para a comunidade, estas atividades estreitam os
lagos entre a escola e a populagdo local, contribuindo para a valorizagdo social do papel

da escola.

O nucleo da PES participou na planificagdo e acompanhamento das atividades. Este
acompanhamento foi muito importante, pelos conhecimentos que retiramos do
funcionamento da turma e dos alunos em contextos fora da sala de aula, em especial das

interacdes e dindmicas que se estabelecem entre si.

95



Relatorio da Pratica de Ensino Supervisionada

3. DIA MUNDIAL DA ALIMENTACAO

O Dia Mundial da Alimentacdo celebra-se, todos os anos, a 16 de Outubro, tendo sido
instituido para assinalar a fundacdo da FAO (Organizagdo das Nagdes Unidas para a

Agricultura e Alimentagao).

A comemorag¢do do Dia Mundial da Alimentagdo tem como objetivo consciencializar a
humanidade para a fome e malnutricao e promover, em todo o mundo, a participagao da
populagdo na luta contra este flagelo humano. E assinalado em mais de 150 paises ¢ a
pertinéncia desta efeméride ¢ de grande atualidade. H4 fome no mundo, nos paises
pobres e nos paises ricos, onde ha muito desperdicio de alimentos e onde se come muito
e mal. De acordo com a FAO, em 2012 havia cerca de 870 milhdes®’ de pessoas com

fome no mundo, 16 dos quais nos paises desenvolvidos.

Para assinalar o Dia Mundial da Alimentacdo, os alunos do curso de Auxiliar de Saude,
em colaboragcdo com a professora da area técnica, o nicleo de estdgio e o Centro de
Satude de Arraiolos, realizaram um conjunto de atividades (Apéndice XXIV), das quais

destacamos as seguintes:

- Jogo da Gloria, aplicado a comunidade escolar;

- Folheto, a distribuir pela comunidade local;

- Questionario sobre alimentacao racional, aplicado a comunidade escolar;

- Visualizacdo dos filmes Fat, Sick and Nearly Dead - Gordo, Doente e Quase
Morto® e SuperSize Me - 30 dias de Fast Food” e exploragdo dos respetivos

guides.

As atividades foram realizadas nas instalagdes da escola, exceto a distribuicdo do
folheto que foi feita junto da comunidade local. A preparagdo comecou duas semanas
antes da data prevista; a turma foi dividida em grupos e cada um preparou uma

atividade, sendo responsavel pela sua aplicagdo na data prevista.

O principal objetivo foi sensibilizar a comunidade escolar e local para a necessidade de

fazer uma alimentagdo correta, equilibrada, sem desperdicios e, ao mesmo tempo,

57 Recuperado de http://www.fao.org/getinvolved/worldfoodday/en/, em 10-09-2012
58 Recuperado de http://www.youtube.com/watch?v=KVW_QCwWdFI, em 10-10-2012
69 Recuperado de http://www.youtube.com/watch?v=V69dtBctA 1 A&noredirect=1, em 10-10-2012
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alertar para a questdo da fome no mundo, como sendo um problema da responsabilidade

de todos.

Os alunos mostraram-se interessados e motivados, tendo realizado as tarefas previstas,
com muita aceitacdo junto da comunidade escolar. O jogo da gloria foi a que teve mais
aceitagdo, em especial junto dos alunos mais jovens. A aplicagao do questionario sobre
alimentac¢do racional também gerou muito interesse por parte da comunidade, tendo sido

realizado por alunos, professores e funciondrios.

Metade da turma viu um filme e a outra metade viu o outro, e cada grupo partilhou a sua
experiéncia com a turma. Os filmes eram longos e o primeiro nao estava legendado,
contudo, os alunos mostraram-se interessados. Durante a discussdo do guido, foi
possivel constatar que, apesar de os alunos apresentarem comportamentos incorretos e,
por vezes, de desperdicio, muito semelhantes a alguns que viram nos filmes, tém
consciéncia que sdo comportamentos nefastos, tanto para a saidde como para a
sociedade. A mensagem veiculada passou e, mesmo que os comportamentos nao se
alterem de imediato, a informagdo ficou, em especial sobre as consequéncias para a

saude do acumular de erros alimentares.

4. OUTRAS PARTICIPACOES NA ESCOLA

Ao longo da PES contactamos com o pessoal docente e ndo docente, aos quais
recorremos quando necessario, em especial para tirar copias e organizar as atividades
letivas. Estiveram sempre disponiveis e prontos para ajudar e facilitar a sua realizacao.
A relacdo que se criou, embora superficial e sem grandes raizes afetivas, foi positiva e

vantajosa, em especial para nds que estadvamos de passagem.

Para além das aulas dadas e das atividades extracurriculares, também participamos nas

seguintes acoes:

- Dia 15/11/2012, aula de substitui¢ao de 90 minutos, da disciplina de Ciéncias

Naturais, a turma do 8.° C.
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- Dias 26/09/2012 e 18/12/2012, reunides de conselho de turma do 11.° D (curso
de Auxiliar de Satde). A primeira para preparar o arranque do ano letivo e a

segunda para analisar o percurso escolar durante o 1.° periodo.

- Dias 26/09/2012 e 18/12/2012, reunides de conselho de turma do 8.° B. A
primeira para preparar o arranque do ano letivo e apresentar o plano de atividades,

e a segunda, de final de periodo, para analisar o percurso escolar da turma.

- Colaboragdo com a professora cooperante em varias atividades, realizadas com
os alunos do curso de Auxiliar de Satide, como por exemplo, na distribuicdo de
flores no Dia dos namorados, organizacdo de cocktails sem alcool, para
sensibilizar a comunidade escolar para os riscos do consumo excessivo de bebidas

alcodlicas. Esta atividade foi realizada duas vezes durante o ano letivo.
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V. DESENVOLVIMENTO PESSOAL E
PROFISSIONAL

Posso dizer: estou pronto

para me dar ao que vier.
Posso errar, mas ndao por medo
de me ser no que fizer.

Quem me pode responder

que sabe ser, sendo inteiro

fiel e simples, sendo a tudo

que faz e ndo quer fazer?

Thiago Mello™

" Mello (1984).
99



Relatorio da Pratica de Ensino Supervisionada

Marcelo (2009) refere que o desenvolvimento profissional dos professores ¢ um
processo individual e coletivo, que contribui para o desenvolvimento das suas
competéncias profissionais, através de experiéncias de indole variada, tanto formais
como informais. E uma construgdo profissional, que integra o compromisso pessoal e a
disponibilidade para aprender a ensinar. Por seu lado, Day (2001) salienta que o
desenvolvimento profissional envolve todas as experiéncias espontaneas de
aprendizagem, assim como as atividades conscientemente planificadas, realizadas para
beneficio, direto ou indireto do individuo, do grupo ou da escola, e que contribuem para

a qualidade da educacao na sala de aula.

Fazendo um balango do crescimento enquanto professora, revejo-me totalmente nas
opinides dos autores citados. Durante a PES aprendi muito, aprendi com os professores
mas também, e sobretudo, com os alunos, as circunstancias, os contextos. As funcdes
desempenhadas foram um marco no meu desenvolvimento profissional, mas também
pessoal. O contacto com a escola, os alunos e os professores obrigaram-me a repensar e
questionar grande parte das praticas de ensino e, sobretudo, as concecdes e certezas que
tinha relativamente ao trabalho dos professores. Confrontei-me com a realidade
complexa de uma escola publica, com alunos de origens diversas e contextos
problematicos e com professores que vivem diariamente a instabilidade profissional,
resultante das dificuldades do sistema educativo. Fiz e refiz planificagdes de aulas e
alterei, quando oportuno, as condi¢des que tinha previsto para determinadas aulas.
Questionei as minhas atuacdes e planificagdes, procurei nas teorias respostas para as
minhas inquietacdes. Procurei saber mais para fazer melhor, para proporcionar melhor

ensino e, assim, promover aprendizagens de qualidade.

Aquando do inicio da PES nao me sentia intimidada, afinal dar aulas nao era novo para
mim. No final, ao olhar para trds, penso o quanto fui ingénua. N3ao sou a mesma
professora nem a mesma pessoa. Aprendi que as certezas que temos podem, a todo o
momento, ser postas em causa, que aquilo que ¢é certo num contexto e com
determinados alunos pode valer muito pouco noutro contexto, com outros alunos, ou
noutra escola. Contudo, ndo posso esquecer que a experiéncia letiva anterior me ajudou,
e muito, em situagcdes bem complexas, como por exemplo, durante algumas aulas do 8.°
ano, em que foi necessario manter o sangue frio perante situacdes de comportamento

inadequado de alguns alunos.
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O contacto com os alunos do 8.° ano foi bem dificil, obrigando-me a pensar e refletir
toda a acdo docente, desde a planificacdo a conducao das aulas. A vontade de fazer bem,
e sempre melhor, deixava-me frequentemente angustiada por sentir que ndo chegava a
todos os alunos da forma que gostaria. Em contrapartida, nas aulas da turma de Auxiliar
de Satde e de SBV, a satisfagdo pessoal e profissional foi bem maior, prevalecendo a
sensacdo de que o esfor¢o feito durante a concecdo, planificagdo e conducao das aulas,
valeu a pena. Contudo, as dificuldades ndo me fizeram baixar os bragos, bem pelo
contrario, fizeram com que fosse a procura de solugdes para as minhas angustias e
davidas, privilegiando uma atitude investigativa/reflexiva que deve prevalecer na
pratica letiva, com o objetivo primeiro de facilitar o ensino e promover a aprendizagem
dos alunos. Esta atitude foi fundamental para o meu desenvolvimento pessoal e
profissional e vai ao encontro da posi¢ao defendida por Marcelo (2009), ao sublinhar
que “o desenvolvimento profissional docente pode ser entendido como uma atitude

permanente de indagacdo, de formulagdo de questdes e procura de solugdes” (p. 9).

As reflexoes feitas no final das aulas (das quais apresento alguns exemplos no Apéndice
XXII), em especial nas assistidas pela Professora Orientadora da PES, foram pontos de
partida determinantes para encontrar solucdes e, sobretudo, caminhos para melhorar a
pratica letiva. Para nds, professores, enquanto profissionais competentes, grande parte
do sucesso advém da postura critica e reflexiva que adotamos, tal como afirmam
Cachapuz et al. (2005). Os autores sublinham que ¢ importante articular estratégias e
processos de formagdo com uma cultura de trabalho em que os professores possam ser
parceiros na conce¢do e desenvolvimento de programas de formacao, critico-reflexivos

da sua propria pratica, numa atitude permanente de indagacao e busca de solugdes.

Para sermos bons professores ndo basta uma solida formacao inicial e uma capacidade
inata para a mestria, € preciso treinar, ¢ fundamental, ao longo do percurso profissional,
adaptarmo-nos as constantes mudancgas sociais e culturais. Para isso, ¢ imprescindivel
fazermos formacdo continua, de atualizacdo pedagogica, didatica e cientifica. Novoa
(1997) sublinha que a formagdo continua deve ser concebida como um processo
permanente, integrado no dia-a-dia dos professores e das escolas, e salienta o papel de
protagonistas ativos que os professores devem ter quanto a concecdo, realizagdo e

avalia¢do da formacao, ndo deixando de realcar a necessidade de criar uma nova cultura

da formacao de professores, numa atitude de pro-atividade construtivista.
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Ao longo do meu percurso profissional tenho feito formacdo continua’' de forma
sistematica, na procura de respostas para as minhas inquietacdes profissionais e
pessoais. Esta ¢ uma atitude que manterei futuramente, pois considero que temos, e
podemos, aprender sempre mais para podermos fazer melhor. Para o professor,
enquanto profissional de ensino, a formacao continua deve estar associada ao conceito
de continuidade, em que ¢ valorizado o seu carater contextual, organizacional e
orientado para a mudanga, em que o professor assume uma atitude de permanente

pesquisa, reflexdo e procura de solugdes.

O mais importante da profissionalidade do professor ¢, em meu entender, a preocupagao
constante em fazer bem, questionar e experimentar, ter iniciativa, curiosidade, empenho,
manter uma postura investigativa. Esta foi uma preocupacdo permanente durante a PES
que me permitiu aprender muito. Levou-me a questionar (pré)conceitos resultantes de
muitos anos de pratica pedagogica e a procurar solucdes para as dificuldades

encontradas, em especial com os alunos mais novos.

No final da PES permito-me afirmar, tal como Bruner (1998), que “ensinar ¢ um

excelente modo de aprender” (p.92).

! Participei em vérias agdes e cursos de formagdo (mestrado e outros), quer como formanda quer como
formadora, em grande parte relacionados com a educagao.
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VI. REFLEXOES CONCLUSIVAS

O Universo ¢ feito essencialmente de coisa nenhuma.
Intervalos, distancias, buracos, porosidade etérea.
Espago vazio, em suma.

O resto ¢ a materia.

Dai, que este arrepio,
este chamd-lo e té-lo, ergué-lo e defronta-lo,
esta fresta de nada aberta no vazio,

deve ser um intervalo.

;. ~ 72
Antonio Gededo

72 Gededo (2006).
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A PES foi um tempo de aprendizagens continuas e significativas, de crescimento
pessoal e profissional que, para além de se assumir como a ultima etapa para a obtencao
da habilitacdo para a docéncia em Ensino de Biologia e Geologia, possibilitou o

contacto com a realidade das escolas publicas e do ensino, continuamente em mudanca.

r

O balango ¢, consideravelmente, positivo, traduzido nas aprendizagens feitas pelos
alunos e refletidas nas avaliagdes e feedback informal das aulas. Um dos pontos mais
positivos da atuagdo durante a PES foi o desenvolvimento das atividades de SBV. Os
alunos abrangidos mostraram uma atitude globalmente muito satisfatoria, o que vem dar
for¢a a opinido de que estas atividades deveriam fazer parte integral do curriculo escolar
e abranger todos os alunos. Para além da motivacao, favorecem as relagdes entre a

escola e as institui¢des da comunidade, aproximando a escola do meio.

O facto de se ter verificado alguma instabilidade na escola, que levou ao seu
encerramento durante algumas semanas, afetou o desenrolar da PES e condicionou a
realizacdo de algumas atividades, em especial praticas de laboratério. Estas
condicionantes foram, também, fonte de aprendizagem. Os professores tém de adaptar a
sua atividade pedagogica as circunstancias e aos contextos e tirar proveito de situagdes,
muitas vezes andmalas. Neste caso, o motivo de encerramento da escola poderia ser o
mote para o desenvolvimento de uma atividade CTS, de relevancia para a comunidade

escolar e local.

Como reflexdes finais, ressaltam alguns pontos que deverao servir, ndo de ponto de
chegada, como o final de algo, mas como ponto de partida para a vida de professor que

pretende ensinar ciéncia, dos quais se destacam os seguintes:

- A ciéncia e o conhecimento cientifico estdo em continuo crescimento ¢ evolucao
e o professor de ciéncias tem a obrigacdo de se manter informado e atualizado,
devendo mostrar disponibilidade para aprender continuamente. Esta atualizacdo
permanente ¢ a base de sustentacdo da qualidade do ensino que pretende

proporcionar aos seus alunos;

- O professor tem de estar aberto ao trabalho colaborativo para poder dar resposta
a abordagens mais globais da ciéncia, integrando as atividades CTS, as quais, pela
sua natureza e diversidade de competéncias que mobilizam, facilitam a

aprendizagem da ciéncia e dos seus métodos;
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- Os conhecimentos prévios dos alunos deverdo ser considerados como
importantes e Uteis para a aprendizagem. Os alunos ndo sdo tdbuas rasas quando
chegam a escola. Trazem todo um manancial de conceitos, signos e significados
que construiram desde que nasceram e que, muitas vezes, sd0 um entrave a
aprendizagem das ciéncias. O papel do professor ¢ fundamental, primeiro no
diagnostico e conhecimento das concegdes alternativas e depois na forma como
possibilita que os alunos utilizem esse conhecimento em beneficio da
aprendizagem. Ensinar o aluno a pensar sobre o que pensa e a refletir sobre o que

sabe, pode ser a via para a aprendizagem das ciéncias;

- A avaliagdo e a planificagdo sao duas faces da mesma moeda da atividade letiva.
Planifica-se para que a avaliagdo demonstre os resultados pretendidos e avalia-se a
planificacdo em fun¢ao dos resultados obtidos na pratica. Uma boa planificagdo ¢
aquela que se adapta as necessidades (dos alunos, circunstancias, contextos). E
importante planificar bem as aulas, prever as atividades a desenvolver e os
recursos a utilizar, assim como a forma como se avaliam essas atividades, para
que a sequéncia das aprendizagens ndo seja perturbada por uma maé planificagao.
Uma boa planificacdao permite que a avaliagdo seja pensada e refletida e, por isso,

mais rica e justa.

O presente relatdrio assume-se, assim, como um meio privilegiado de reflexao sobre a
PES. Reflete as aprendizagens feitas e que tiveram como objetivo preparar o professor
para ensinar e levar os alunos a aprender ciéncia. A atividade letiva foi desenvolvida
tendo por base este pressuposto, desde a planificagio e escolha de metodologias,

estratégias e atividades de aprendizagem, até a conducao das aulas e avaliagdo.

Este ¢ um documento onde se faz a apresentacdo da professora que sou e que pretendo
ser, ¢ onde estao refletidas as perspetivas pedagdgicas assumidas, as estratégias,
métodos e atividades escolhidos e adoptados durante a pratica letiva. E, pois, um
documento reflexivo, que traduz as questdes e inquietagdes decorrentes da atividade
docente, em especial de um professor de ciéncias que pretende que os seus alunos

aprendam ciéncias.
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