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RESUMO

O presente estudo teve como objectivos principais analisar o efeito do ensino da Ciéncia e
Tecnologia em idades precoces e comparar a eficicia de duas metodologias de ensino na
apropriagio de conhecimentos sobre o mundo fisico e construgdo de atitudes cientificas. A sua
base tedrica é sustentada nas teorias do ensino das “ciéncias” e que sdo concomitantes com as da
aprendizagem, representadas por autores como, Piaget, Ausubel e Vygotsky, entre outros, bem
como nos trabalhos de Harlen, Giordan e Matta, no campo das atitudes cientificas e que,
actualmente se enquadra no paradigma que defende o ensino precoce das “ciéncias”, considerada
situagdo sine qua non para a promogdo e desenvolvimento do pensamento e, como tal, do
alargamento conceptual das criangas € jovens.

Foram previstas quatro hipéteses. A primeira hipdtese sugeria que as criangas que usufruiram
do ensino da “ciéncia” apresentariam um nivel superior de apropriagio do conhecimento sobre o
mundo fisico em relagfio as criangas que ndo tinham trabalhado a ciéncia. A segunda hipotese
postulava que as criangas que tinham trabalhado a “ciéncia” apresentariam um nivel superior de
atitude cientifica em relagdo as criancas que ndo tinham tido ciéncia. A terceira hipStese sugeria
que as criangas que tinham trabalhado a ciéncia com recurso  narrativa, apresentariam um nivel
superior na utilizagio da “linguagem cientifica”, de explicagSes de ‘causa/efeito’ e “organizagéo
da informagfo” (eg. registo, ordenagio de sequéncias e produgdo de hist6ria) do que as criangas
que ndo tinham utilizado a narrativa no trabalho com ciéncia. A quarta hipbtese previa que o nivel
de “atitude cientifica” seria superior no grupo que trabalhou a “ciéncia” com recurso & narrativa,
nomeadamente nos niveis de: curiosidade; sensibilidade aos seres vivos; respeito pela natureza;
respeito pela evidéncia; flexibilidade - do que no grupo que néo recorreu 4 narrativa.

Para testarmos as hipdteses foram avaliadas 58 criangas que frequentavam o ensino pré-
escolar oficial, na regido de Lisboa, com idades compreendidas entre os 4 € os 6 anos de idade,
divididas por trés grupos (dois experimentais que trabalharam a “ciéncia” — Grupo “Ciéncias™-,
ambos com 22 sujeitos, em que um fez recurso & narrativa — Grupo Com Histéria - e outro sem
recurso A narrativa — Grupo Sem Historia - e um Grupo de Controlo), de classe média e de ambos
os sexos, através da aplicagio de dois instrumentos “Conhecimentos do Mundo” e “Atitudes
Cientificas™.

A analise dos resultados mostrou que as criangas que tiveram contacto com o ensino da
“ciéncia”, em relagdo as criangas que ndo tiveram “ciéncia”, apresentaram niveis
significativamente superiores de utilizagio da “linguagem cientifica” e numa das categorias que
utiliza explicagdes de ‘causa/efeito’ dos fenémenos, nfio tendo sido encontrados valores
significativos na categoria “organizagio da informag#o”.

Os resultados nfo sugerem porém que a influéncia do ensino da “ciéncia” ao nivel da
aquisigio de “atitude cientifica” seja significativa quando relacionados com os obtidos no grupo
de Controlo, no que se refere aos aspectos: curiosidade; sensibilidade aos seres vivos; respeito
pela natureza; respeito pela evidéncia; flexibilidade. Contudo foi possivel verificar a existéncia
de uma diferenca significativa na subcategoria “flexibilidade: constitui¢io de grupos” que ¢
superior no grupo “Ciéncias”.

Relativamente as variagdes internas do grupo “Ciéncias”, os dados apontam para a existéncia
de variagdes significativamente superiores de utilizagio da “linguagem cientifica”, explicagdes de
‘causa/efeito’ dos fenémenos e “organizagdo da informagfio”, mas com incidéncia no grupo
S/Histéria o que contraria a nossa hipétese que as centralizava no grupo C/Historia.

Relativamente as “atitudes cientificas”, no que se refere aos aspectos: curiosidade;
sensibilidade aos seres vivos; respeito pela natureza; respeito pela evidéncia; flexibilidade — néio
foram encontrada variacSes significativas. Apenas na categoria “curiosidade”se encontraram
valores significativamente superiores, mas no grupo S/Historia, o que mais uma vez contraria a
nossa hipétese inicial.



Dado existirem algumas limitagBes no presente estudo, quer pelo nimero reduzido de
sujeitos, quer pela propria metodologia utilizada e dificuldades encontradas na construgio dos
instrumentos de avaliagdo, nfio nos permite extrapolar os resultados. Foi no entanto, mais um
passo para a compreensdo deste vasto campo de interesse € um contributo para o estudo de
metodologias e estratégias que promovam um ensino mais eficaz, abrindo perspectivas para uma
nova visdo da importincia do ensino das ciéncias em idades precoces.

ABSTRACT

The principal aims of this work were to see the influence of teaching Sciences and
Technology at official pre-school and compare the efficiency between two different
methodologies on the process of teaching science knowledge about physics world and acquisition
of scientific attitudes, with children between four and six years old from Lisbon, inserted on a
social median class from both sex. The underling basis of this work is supported by the same
involved in learn theory, through the contributes of Piaget, Ausubel and Vygotsky, among others,
and also the work of Harlen, Gioran and Matta, about scientific attitudes, and presently engaged
by the assumption that learn sciences is important for the cognitive children development, in early
ages and their conceptual changing.

For this study four hypotheses were proposed. The first one suggests a high level of
signification in the group that worked science, on the area of physical knowledge, comparing with
the group who didn’t work science. The second one postulated a high level of signification in the
group who worked science, on the area of acquisition of scientific attitudes, in comparison with
the control group. The third one suggests a high level of signification on the group who worked
sciences using stories, in the area of knowledge of physical world, against the group who worked
science without using stories. The last one postulated a high level of signification in the group
that worked science with stories, in the area of acquisition of scientific attitudes, in comparison
with the group who didn’t use narrative for sciences work.

The investigation was made with 58 children, and was made in three groups. The first one
with 14 children called Control Group. The second and third groups with 22 children, each other
and both worked science (experimental groups), with two different methodologies called
“Sciences” Group. One used narrative and the other didn’t use it, and were called With Story
Group and Without Story Group, respectively.

For this evaluation two instruments were used, one called “World Knowledge” and the other
called “Scientific Attitudes”. The first one evaluated the use of scientific language, phenomenal
explanation and organization of data. The second one evaluated the level of curiosity, sensibility
for living being things, nature respect, evidences respect and flexibility of mind.

The results suggest a high level of signification between Science Group and Control Group in
the area of knowledge of physical world but not in the area of scientific attitudes. In spite of these
results, we haven’t found a high level of signification between the With Story Group and the
Without Story Group (variation inside of Sciences Group). In this case we found opposite results,
in favour of the Without Story Group, but only in the area of knowledge of physical world,
because in the area of scientific attitudes, we only found a high level of signification in the
“curiosity” category, and again, in favour of Without Story Group.

This work has several limitations and only can be used like a contribute for a new open view
in the subject matter of teaching Sciences and Technology knowledge and sciences attitudes
acquisition, in early ages.
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INTRODUCAO

O presente trabalho tem como objectivos principais, analisar o efeito do ensino da Ciéncia e
Tecnologia em idades precoces e comparar a eficicia de duas metodologias de ensino na
apropriagdo de conhecimentos sobre o mundo fisico e construgéo de atitudes cientificas.

No que diz respeito ao ensino das ciéncias em Portugal, considera-se de forma geral a
existéncia de um atraso de pelo menos dez anos em relagfo a outros paises. Neste sentido importa
dar uma relevante continuidade & sua implementagfio e desenvolvimento, o que, a seu tempo,
provocara uma melhoria da qualidade das préticas pedagogicas, tornando-se cada vez mais
aliciantes a promogdo do desenvolvimento gradual de atitudes cientificas nas criangas/jovens e,
como tal, participar na criagio de condigdes que tornem os cidaddos mais conscientes do seu papel
na sociedade e no saber cientifico.

A formulagfio do problema deste estudo surge ap6s a andlise de alguns estudos desenvolvidos
a nivel nacional (Bettencourt & Mata, 1998; Santinho, 1998; Cémara 1995, Camara & Morais,
2000; Matta, 1997, 1999, 2001; Martins, 2001; Chagas, 2000; Guerreiro & Matta, 1999, Guerreiro
2002, entre outros) e internacional (Sandoval, 1995; Stipek, 1995, 1997, 2002; Harlen, 1985,
1992, 1993, 2000; entre outros).

As perguntas de partida do nosso estudo empirico traduzem-se da seguinte forma:

Serd que existirdo diferencas significativas, ao nivel da apropriagdo de conhecimento sobre o

mundo fisico e aquisicdo de atitude cientifica, em criancas de idade pré-escolar que

trabalharam a “ciéncia” face ds que ndo trabalharam a “ciéncia”?

E dentro do grupo que trabalhou a “ciéncia”, serd que existirdo variacdes significativas

quanto & metodologia utilizada? Ou seja, quando o ensino das “ciéncias” é feito através do

recurso 4 narrativa, como estratégia indutora da exploracdo dos conhecimentos pré-
existentes nas criangas pequenas, e a ndo utilizagdo da mesma?
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As hipéteses sio elaboradas a partir das questdes de partida e t€m por base o nivel de
maturidade, dos sujeitos escolhidos, face & apropriagdo dos conhecimentos cientificos e as
estratégias utilizadas no ensino da ciéncia em idade pré-escolar que, por sua vez, se iro apoiar no
nivel da linguagem cientifica utilizada para expressar os conhecimentos cientificos relativamente
as justificagdes de causa/efeito dos fenémenos apresentados, na organizagio da informagdo e na
atitude cientifica demonstrada pelas criancas quando colocadas face a situagdes de resolugio de
problemas.

O percurso do presente estudo desenvolve-se ao longo de seis capitulos.

No primeiro capitulo abordamos o estado da arte no dominio do conhecimento do
pensamento infantil, relativo & aquisi¢do e desenvolvimento de conceitos cientificos na crianca,
focando aspectos como: a representagio dos acontecimentos; a contextualizagdo da aprendizagem
e mediagiio semi6tica, bem como os aspectos tedricos trazidos por Piaget que continuam presentes
nas investigagOes actuais.

No segundo capitulo abordamos os aspectos ligados & importéncia do ensino precoce da
ciéncia”, enquadrando-o na Educagdo Pré-escolar em Portugal, tentando estabelecer a diferenga
enire o termo “ciéncia” e “tecnologia”, para além dos aspectos ligados a aquisigdo e
desenvolvimento de atitudes cientificas, suas componentes e possiveis areas de avaliagio. Toda a
tematica deste capfitulo permitiu delimitar duas das 4reas do estudo e contextualizar o
enquadramento da construgio dos instrumentos de avaliagio do conhecimento sobre o mundo
fisico (seja ele directamente ligado s ciéncias ou tecnologia) e atitudes cientificas em criangas
pequenas.

No terceiro capitulo abordamos a questio de partida e a problemdtica, procurando
fundamentar as nossas hipéteses de trabalho com base num conjunto de pressupostos teéricos.

No quarto capitulo descrevemos os procedimentos que presidiram a selecgfio da amostra e
apresentamos a metodologia de trabalho utilizada no estudo, os materiais, instrumentos e

descrevemos os procedimentos da aplicagdo dos instrumentos de avaliago e recolha de dados.
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No quinto capitulo apresentamos os resultados obtidos e os tratamentos estatisticos
elaborados com base no tipo de varidveis em estudo.

No sexto capitulo fazemos a anélise e interpretagdo dos resultados, tentando caracterizar os
aspectos que justificam e sustentam a confirmagio, ou ndo confirmagéo, das hipéteses formuladas
inicialmente, fazendo referéncia a questdes relacionadas com as limitagdes da investigagao.

Por ltimo, apresentamos as conclusdes finais do estudo, apresentando uma sintese e a
relagio entre os resultados obtidos e as suas implicagdes no ensino das ciéncias em idades

precoces.
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CIENTIFICO

Figura 3: Jerome Bruner

Aquisicdo do Conhecimento e Atitudes Cientificas na Infdncia



Aquisicio e Desenvolvimento do Pensamento Cientifico 6

1. Aquisi¢io e Desenvolvimento do Pensamento Cientifico

A habilidade para pensar, inerente ao ser humano, envolve a capacidade de elaboragdo de
conceitos e ao seu proprio alargamento, através da experiéncia, da resolugdo de problemas e da
aprendizagem.

Esta tematica tem vindo a ser investigada em varios quadros tedricos, tentando compreender
0 que estd na base da aquisigio do conhecimento, processos de transformagiio e factores
associados — mudanga conceptual — e a discussgo deste assunto tem o seu lugar, mais comum, no
ambito da ciéncia cognitiva e é em parte a compreensdo do que sdo os conceitos em si € como se
formam e alteram ao longo do desenvolvimento humano.

Relativamente ao estudo do conhecimento cientifico e do seu desenvolvimento, existem
alguns exemplos na histéria da ciéncia e da filosofia. Néo podendo deixar de referir os estudos de
Piaget e Vygotsky (anos 30) onde se discute o desenvolvimento cognitivo e linguistico e, mais
recentemente, com discussdo idéntica na ciéncia da computagfo e da inteligéneia artificial como
sd0 0 caso dos trabathos de Keil (1979, 1983, 1986, cit. por S. Vosniadou & W. Brewer, 1992,
p-537).

Estes estudos enfatizam que as teorias iniciais das criangas consistem numa espécie de
esqueleto e progressivamente os conhecimentos tornam-se cada vez mais diferenciados e
integrados em sistemas quando as criangas ficam mais velhas.

Contudo ndo existe um consenso sobre a “mudanga conceptual”, havendo dificuldade em
definir este conceito de forma ndo controversa e, a ideia comum a todos os investigadores neste
dominio, é a de que toda a estrutura conceptual em si, ou a forma como ela € usada, muda ao

longo do tempo. No entanto, a maior discussio foca a estrutura da mudanga, em si mesma, vista
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como uma reestruturac¢io drastica ou progressiva, qualitativa de pré-estruturas do conhecimento

em sistemas conceituais inteiros.

1.1 — O Pensamento Cientifico

Quando falamos de pensamento cientifico referimo-nos aos pensamentos processados que sdo
usados em ciéncias, incluindo o processo cognitivo envolvido na teoria gerativa, desenho
experimental, hipGteses a testar, interpretagio dos dados e descobertas cientificas. Muitos destes
aspectos do conhecimento cientifico envolvem processos cognitivos que foram investigados a seu
tempo, tais como: a indugdo; o raciocinio dedutivo; o raciocino causal; a analogia; as pericias;
a resolugio de problemas.

Existe porém, um foco de investigagdo sobre o raciocinio cientifico que foi desenvolvido
dando uma principal atengio as criangas, tentando descobrir como elas constroem as suas
pesquisas e conseguem ligar a teoria aos dados recolhidos e que tenta compreender e descrever as
teorias que as criangas tém sobre o mundo natural da ciéncia.

Neste dominio existem muitos estudos feitos, desde ha quarenta anos a esta data, podendo ser
classificadas, em termos de investigagio, por computagio experimental e investigagdo do
pensamento cientifico no mundo real que ndo é mais do que a capacidade do sujeito se distanciar
da percepgio imediata dos factos ou acontecimentos, conferindo uma explicagdo para os
fenémenos percepcionados.

Piaget foi o primeiro a estudar a génese do pensamento abstracto, demonstrando que para o
desenvolvimento do pensamento cientifico na crianga, é necessério que ela dé um salto qualitativo

sob a forma como pensa sobre os conceitos e categorias, onde o conhecimento cientifico aparece
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como uma passagem dos estados inferiores do conhecimento aos estados mais complexos ou
rigorosos.

Com afirma Piaget (1978b):

“O pensamento da crianga durante a primeira infincia, dotada de actividades considerdvels,

muitas vezes originais e imprevistas, é rico de aspectos notdveis ndo apenas pelas suas

diferencas em relagdo ao pensamento adulto, mas também pelos seus resultados positivos,
que nos informam sobre o modo de construgdo das estruturas racionais e, por vezes,
permitem até esclarecer certos aspectos obscuros do pensamento cientifico” (p.118).

Segundo Piaget e Chomsky (1985), o conhecimento procede da acgio e toda a ac¢do que se
repita ou se generalize por aplicagio a novos objectos cria, por isso mesmo um “esquema”. A
ligagdo fundamental constitutiva de todo o conhecimento néo €, pois, uma simples “associagdo”
entre objectos, porque esta nogdo negligencia a parte de actividade devida ao sujeito, mas € a
“assimilag@o” dos objectos a esquemas deste sujeito. Alids, este processo prolonga as diversas
formas de “assimilages” bioldgicas, cuja assimilagio cognitiva é um caso particular enquanto
processo funcional de integragdo (op. cit., pp. 51-57).

Por outro lado, quando os objectos sdo assimilados aos esquemas de acgio, ha obrigagio de
uma “acomodacio” as particularidades destes objectos e esta acomodagéo resulta, com efeito, de
dados exteriores, logo, da experiéncia. Estes mecanismos, visiveis desde o nascimento, sio
inteiramente gerais e encontram-se nos diferentes niveis do pensamento cientifico.

Vygotsky (1997), por seu turno, faz a distingio entre desenvolvimento de conceitos
espontdneos e conceitos cientificos (que englobam os conceitos mateméticos), afirmando que os
conceitos cientificos surgem de conhecimentos provenientes de situagdes e de pessoas importantes
para a crianga e estes sdo assimilados por reelabora¢do individual.

Vygotsky (1979,2001) enfatizou também que os conceitos do dia-a-dia e os cientificos séo
interdependentes e relacionados e que se influenciam mutuamente. E através dos conceitos
quotidianos que as criangas ddo sentido as defini¢des e explicagdes dos conceitos cientificos, (i.e.)

os primeiros sio mediadores dos segundos, sendo que os conceitos cientificos crescem dentro do

quotidiano, estendendo-se ao dominio pessoal, demarcando o caminho do desenvolvimento dos
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conceitos do dia-a-dia, para um nivel superior, em direc¢fio aos conceitos cientificos, facilitando o
dominio das caracteristicas mais elevadas dos conceitos quotidianos.

Como diz Vygotsky (1979), “os conceitos cientificos desenvolvem-se para baixo, através dos
conceitos espontdneos: os conceitos espontdneos desenvolvem-se para cima através dos conceitos
cientificos” (p.144).

Matta (2001) refere que o conhecimento cientifico tem as suas raizes na representagfio de
acontecimentos, que por sua vez ¢ construido a partir da experiéncia social e desempenha um
papel fundamental no desenvolvimento da crianga e na apropriagdo do seu conhecimento.
Inicialmente, a organizagdo e sistematizacio do pensamento da crianga apoia-se nas
representagOes generalizadas das experiéncias reais de vida, s6 depois € que, evolui para um
raciocinio puramente abstracto e distanciado da realidade (Matta, 1999). Portanto, o
conhecimento do mundo fisico nfo esta separado do conhecimento social, pois os fendmenos
fisicos e os objectos adquirem significado no quadro de acontecimentos (Matta, 2001).

Segundo Bruner (2001), o pensamento cientifico e o pensamento narrativo, sdo duas formas
pelas quais organizamos e administramos o conhecimento que temos do mundo légico, afirmando
que: “a ciéncia ndo é algo que existe na natureza, mas que é uma ferramenta na mente daquele
que sabe — seja professor ou aluno” (op. cit., p.115).

Faz alusio a narrativa como forma de pensamento e como estrutura de organizagio do
conhecimento, como um veiculo no processo de educacfo e ensino das ciéncias, afirmando que “o
processo de fazer ciéncia é narrativo” (op. cit., p.123)

Quanto ao processo ensino/aprendizagem, Bruner (1984) d4 uma importéncia relevante ao
“curriculo em espiral”, o qual permite & crianga alargar os conhecimentos sobre determinada
matéria/assunto de forma adequada ao seu desenvolvimento e gradualmente. Este vai do relato
mais intuitivo ao relato mais formal e reflexivo e afirma também que o modo mais natural, pelo

qual organizamos as nossas experiéncias e o conhecimento ¢ o formato narrativo (Bruner, 2001).
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A perspectiva histérica do desenvolvimento dos conceitos cientificos assume também o
mesmo tipo de evolugo no processo de evolugio e mudanga conceptual na crianga.

Tal como o desenvolvimento cientifico e a compreensdo dos fenémenos fisicos foram
sofrendo alteragdes até a conceitualizagiio de modelos cientificos, também as criangas evoluem de
simples crengas para o verdadeiro sentido cientifico dos conceitos que representam os fenomenos
fisicos.

Matta (2001) refere que as explicagdes das criangas, até uma certa idade, t€m por base as
evidéncias de natureza perceptiva e sensorial. Isto leva a que as primeiras teorias das criangas
sejam descritivas (na tentativa de compreender as acgdes e de prevé-las) e so depois se tornam
explicativas (tentando explicar porque as ac¢Oes acontecem desta ou daquela forma), evoluindo no
sentido de maior explicagdo e, como consequéncia, & generalizagio.

“Os conceitos cientificos constroem-se a partir de um conjunto jd existente de conceitos

espontdneos (ou quotidianos), e supbem uma rede conceptual jd largamente elaborada que,

quanto a nos, assenia em estruturas esquemdticas construidas a partir das representagdes

generalizadas de experiéncias de vida” (Matta, 2001, p.380).

As representagdes dos acontecimentos ocupam um lugar central na apropriagiio dos
conhecimentos, pois o conhecimento do mundo fisico ndo pode ser dissociado do conhecimento
social, uma vez que os fenémenos fisicos e os objectos adquirem significado dentro de um quadro
de representagio dos acontecimentos, (i.e.),“as criangas (...) constroem representagdes
esquemdticas bdsicas (scripts, historias e outras), que sdo fundamentais na evolugdo da
actividade social e cognitiva (op. cit., p.225).

Nelson (1986, 1996), entre outros autores, afirma que as representagSes mentais sdo
compostas pelas suas crengas, pensamentos, vivéncias e conhecimentos do mundo que se
desenrolam no quotidiano da crianga, enfatizando a importincia do estudo das representagdes de
acontecimentos como um meio de proporcionar um maior conhecimento do funcionamento e

desenvolvimento cognitivo das criangas, uma vez que estas representagSes se encontram na base

do pensamento esquemético das criangas e dos adultos.
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1.2 — As Representacdes dos Acontecimentos

Segundo Nelson (1986), as representagdes de acontecimentos sdo, no caso da crianga, o inico
meio para aceder 4 estrutura do seu pensamento, uma vez que o conhecimento da crianga deriva,
em primeiro lugar, da sua experiéncia com o mundo, e sé depois surge a partir de fontes
intermedidrias, como os livros e a televisdo (instrumentos culturais).

E neste sentido que os esquemas apontados por Piaget, adquirem extrema importéncia nas
explicagBes culturais acerca do desenvolvimento (Cole & Cole, 1996).

Nelson (1986) sugere que a crianga adquire representacdes generalizadas de acontecimentos —
Scripts — através da sua participagio em actividades diarias e acontecimentos culturalmente
organizados e Mandler (1983) refere a Narrativa como outra estrutura importante e ambas serdo

analisadas nos pontos seguintes.

1.2.1 - A Estrutura “Script”

Os scripts sdo esquemas que especificam a pessoa que participa no acontecimento, o papel
social que desempenha, os objectos utilizados no decorrer do acontecimento, assim como a
sequéncia de acgdes.

Schank e Abelson, (1977) e Mandler (1983) referem que o conhecimento sera originalmente
organizado ao redor de pequenos episddios denominados por scripts e que estes, s6 gradualmente,

sdo descontextualizados e hierarquicamente organizados em estruturas taxonomicas.
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Quando a crianga comega a conhecer novos contextos, torna-se necessario adquirir uma
variedade de novos scripts, mesmo que para isso baste aperfeigoar o seu conhecimento através de
scripts ja existentes de situagdes familiares. Os limites e a estrutura dos novos eventos nos quais a
crianga participa, dependem dos contextos provenientes da sua cultura, bem como, dos papéis que
eles esperam desempenhar nesses contextos.

Desta forma, nos contextos familiares, onde as criangas ji conhecem a sequéncia dos
acontecimentos e podem interpretar convenientemente as condigdes necessdrias da situagdo, as
criangas estiio mais susceptiveis a comportar-se de uma forma légica e aderir aos pensamentos dos
adultos. Contudo, se os contextos ndo forem familiares, as criangas podem requerer scripts

inapropriados e recorrer a um pensamento magico e sem logica (Cole & Cole, 1996).

1.2.2 - O Papel da “Narrativa” no Quotidiano da Crianca

Recentemente os desenvolvimentos tedricos propostos por Bruner (1990/1997) estdo ligados
a forma como o conhecimento é organizado e administrado e que nos traz alguns dados sobre o
papel da Narrativa, aspecto bastante enfatizado por este autor assim como por Egan (1991).

Bruner (1990/1997) introduz os conceitos de género narrativo, na definicio de modos de
construgfo dos significados e modos proposicionais como um todo do pensamento “narrativo”.

Nesse esforco de compreender as formas fundamentais de construgfio de significados que
caracterizam o funcionamento do sujeito na cultura, o autor identifica na forma da narrativa um
dos principios organizadores da subjectividade, uma das formas privilegiadas de inscrever a
particularidade, a intencionalidade e o desejo no interior de um universo de simbolos

compartithados em contextos particulares de regras de convivéncia definidas.
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Segundo Bruner (1990/1997) o homem cresce pelo processo de internalizagéo dos modos de
agir, imaginar e de simbolizar que existem na sua cultura, modos esses que amplificam suas
potencialidades (pp. 320-321).

O primeiro modo de construir significados estaria dirigido para o estabelecimento, formagio
e manutencio da intersubjetividade. Surgiria da capacidade inicial do homem “ler” outras mentes.
A crenga na consciéncia e na intencionalidade do seu semelhante seria a origem de uma teoria
popular altamente complexa sobre o contetido e o funcionamento das mentes dos seus pares, que
compartilham o mesmo espago e tempo. Todo esse processo inter-subjectivo dependeria
enormemente das interpretagdes e das negociagBes contextuais que seriam permanentemente
realizadas no quotidiano de uma determinada cultura. E essas negociagOes dependeriam do
estabelecimento de convergéncias que seriam imprescindiveis para o estabelecimento dos vinculos
sociais.

A segunda forma de construgio de significados referir-se-ia aos eventos e as acgdes, mais
precisamente 2 intencionalidade, intrinseca a todas as formas de ac¢do ou elocugdo.

O terceiro modo de construir significados diria respeito as particularidades em contextos
normativos. Este seria o terreno dos significados relativos as obrigagdes, aos padrdes gerais de
conformidade e, sendo o processo responsavel pelo estabelecimento das divergéncias, do que
escapa as normas constituidas. O vefculo linguistico adulto para a construgo dos significados
normativos diz respeito 4 natureza e aos limites da obrigagfio, ao territorio que se estabelece além
das escolhas individuais e/ou de instituigdes particulares. Representa a imposi¢do de normas,
regras que constrangem os dois primeiros. Define as expectativas através de normas, o que €
apropriado, a intengdo correcta, a linha de ac¢do pertinente e assim por diante.

A articulagdo destes trés modos de construir significados definiria o dmbito que pode ser
captado e expresso na narrativa.

A Narrativa, para além de se encontrar na forma verbal, também ¢ utilizada em algumas

situagBes ndo verbais, tais como: dramatizagfo, danca, mimica e através de figuras. As criangas
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nfo sO ouvem histdrias lidas nos livros, como também véem narrativas em filmes, e constroem as
suas proprias narrativas enquanto brincam (Nelson, 1996).

De acordo com Feeny et al (1996), o acto de contar histérias sobre acontecimentos pessoais
significantes, surge como uma importante maneira para as criangas e adultos apresentarem a sua
visdo do mundo aos outros.

A narrativa é fonte de socializagio no mundo sécio-cultural, como tal, é esperado que as
criancas através das estruturas narrativas adquiram conhecimentos de alguns dominios, presentes
nas narrativas pessoais e nas histérias que remetem para a fantasia. Nestas historias estdo
incluidas ideias acerca do tempo, espago, geografia, religido, biologia, mundo natural, grupo
socio-econdmico e acgdes morais (Nelson, 1996)

Nelson (1996) afirma que as narrativas desempenham um importante papel no sentido de
promover na crian¢a o desenvolvimento da compreensdo das acgdes e da intencionalidade das
outras pessoas. Isto porque, as narrativas sio uma fonte importante de conceitos abstractos, tais
como as emocdes e as atitudes, promovendo o desenvolvimento, uma vez que possibilita a
organizacfio do pensamento e dos comportamentos num todo que torna o contetido memoravel.

Como afirma Wolf (1991, cit. por R. Emde et al, 1997) o modo narrativo proporciona a
crianca novas e ricas formas de comunicar, expandindo a sua habilidade para partilhar as
experiéncias pessoais.

Contar histérias é um meio utilizado para se alcancar certas finalidades, como a transmissdo
do conhecimento exercido pelos familiares e educadores e ndo sendo, como tal, uma actividade
recreativa isenta de intengdes. Pelo contrario, hi sempre uma mensagem subtil ou explicita
visando influenciar a crianga.

De acordo com Marchesi e Paniagua (1983), os contos ndio sdo apenas uma fonte de
curiosidade e interesse para as criangas, pois através destes, as criangas ampliam o seu
conhecimento social, e os seus modelos de identificacio, assim como permitem & crianga

organizar os acontecimentos.
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Para Bettelheim (1975/2000), para além do seu importante papel na transmisséo da heranga
cultural, as histérias assumem alguma importincia para o desenvolvimento psiquico da crianga,
facilitando-lhe a compreenso do seu mundo e a elaboragio dos seus conflitos. O autor afirma
que sdo principalmente os contos de fada que possibilitam a expansio da imaginagfo e indicam
solugdes felizes, reais ou imagindrias para os conflitos.

Fayol (1985) também & de opinido que a audigio de historias tradicionais contribui para que a
crianca va interiorizando uma ordem invariante na sequéncia dos acontecimentos narrados sob a

forma de esquema que influenciam a sua vida social e intelectual.

1.2.3 — A Estrutura “Narrativa”: Modus Operandi

Segundo Bronckart (1985, cit. por M. Fayol, 1985), a estrutura narrativa € vista como um
esquema de acontecimentos, sendo primeiramente abordado do ponto de vista literdrio e
linguistico, de onde surgiram algumas referéncias indispensiveis para o estudo da estrutura
semantica dos discursos narrativos dos sujeitos. Sé posteriormente foi abordada do ponto de vista
dos seus elementos significantes.

Fayol (1985), considera que a narrativa toma a forma de uma historia que equivale a uma
representaciio cognitiva de acontecimentos e estados. Segundo o autor, a estrutura interna da
narrativa tem uma organizagfio relativamente rigida, que permite determinar partes constitutivas
sempre presentes € sempre com 0 mesmo encadeamento.

Para Nelson (1996), em todas as defini¢des de narrativa e da estrutura narrativa, estd presente
de forma implicita o desenvolvimento dos acontecimentos através do tempo, isto porque, o tempo
e as relagdes temporais e causais sio um ponto central para determinar o conceito de narrativa,
afirmando que a temporalidade dos acontecimentos pode ser ordenada de duas formas. Uma diz

respeito a localizagio do tempo relativamente ao presente, tornando-se necessario especificar onde
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o acontecimento tem lugar no passado (trata-se de uma representagdo gendrica do tipo de
acontecimento, ou entio de um tempo irreal, nomeadamente a fantasia). Outra é a forma
linguistica com que s3o capturados os acontecimentos (em termos de tempo, localizando o
acontecimento num espago temporal).

“Q significado da narrativa é um processo cognitivo que organiza a experiéncia humana
dentro de episédios temporais” (Nelson, 1996, p.1). A esta defini¢do associam-se trés conceitos
relativos a narrativa: a) é cognitiva; b) é organizada temporalmente; c¢) é constituida por
episddios, providos de significado.

Nelson (1996), afirma também que a gramatica da historia ¢ desenvolvida com o intuito de
delinear a sequéncia de acgBes em episddios, organizadas em torno dos problemas e da sua
resoluciio e pretende procurar a explicagio de mecanismos pelos quais cada pessoa, incluindo a
crianga, compreende e interpreta o significado da historia. Esta tltima incorpora objectivos a
serem atingidos pelas personagens, assim como obstaculos que devem ser ultrapassados de forma
a atingir esses objectivos (Nelson, 1996).

Bruner (1990/1997) reconhece e caracteriza nas histrias trés propriedades, (i.e.): 1) a
sequencialidade; 2) ser real ou imaginéria; 3) vincular a excepgéo ¢ o habitual.

1. Como principal propriedade, surge a sequencialidade da histéria, uma vez que ¢
constituida de apenas uma sequéncia de eventos, estados mentais e acontecimentos que envolvem
seres humanos desempenhando o papel de personagens ou actores. Estes sdo os componentes
constitutivos da histéria, porém, ndo lhes sdo atribuidos um significado préprio, isto porque, o seu
significado é fornecido pelo lugar que ocupam na configuracéo geral da sequéncia que surge como
um todo, ou seja, o enredo ou fabula.

2. Uma segunda caracteristica prende-se com a possibilidade da narrativa ser real ou
imaginaria, sem que esta perca o seu poder como historia, uma vez que a configuragio da historia

¢ determinada pela sequencialidade das suas frases, 4 margem destas serem verdadeiras ou falsas,
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sendo esta fundamental para o significado da histéria, bem como para o modo de organizagdo
mental em cujos temas é compreendida.

3. Uma outra propriedade remete para a sua especializacdo na elaboragdo de vinculos
entre 0 excepcional e o habitual.

Como refere Bruner (1990/1997), a cultura para além de um conjunto de normas, contém
ainda um conjunto de procedimentos interpretativos que visam clarificar os desvios das normas
significativas em termos de padrSes estabelecidos de crengas. Como tal, € a partir da narrativa e
da sua interpreta¢o que a psicologia comum adquire o seu significado.

As histdrias obtém os seus significados mediante a explica¢do dos desvios do normal de uma
forma compreensivel e tém que se relacionar com o que ¢ moralmente valorizado, apropriado ou
incerto. Desta forma, deve surgir uma harmonizagfo entre os constituintes da narrativa (acgéo,
objectivos, instrumentos e as cenas).

Para Bruner (1990/1997) contar uma histéria é assumir inevitavelmente uma posi¢do moral.

Egan (1986/1994) enfatiza a existéncia de caracteristicas especificas nas histérias, as quais
recolheu numa experiéncia que realizou, através da qual observou quais as capacidades
conceptuais que tém de estar presentes nas historias para que estas se tornem significativas e que
passamos a desenvolver, nomeadamente ao nivel do: 1) ritmo da histéria; 2) oposi¢cdes bindrias;
3) significado afectivo.

1. As histérias sdo unidades narrativas que se podem diferenciar de outras formas de narrativa
porque tém, de forma explicita e clara, um inicio e um fim. A maioria das histérias tém inicio
com a tdo conhecida expressio “Era uma vez...”, terminando com “foram felizes para sempre”.
Estas expressdes indicam que alguma coisa que tinha comegado estd agora a terminar sendo de
opinido que as historias tém meios claros para definir o que deve ser incluido ou excluido, sendo
avaliadas como mas histdrias aquelas que incluem coisas que se afastam da linha central da

narrativa, isto porque, cada pormenor que seja desajustado ou irrelevante & histéria, provoca
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algum desinteresse por parte de quem ouve, logo, se nas historias estio presentes estes
acontecimentos em excesso, a histdria perde-se (Egan, 1986/1994).

2 - Uma das caracteristicas mais notdrias que se pode observar nas histdrias infantis é o uso
de oposi¢des bindrias que servem como critérios para a selec¢io e organizag¢do do contetido da
histéria, assim como de fio condutor ao longo do qual a histéria se desenvolve e proporcionam um
fio condutor, segundo o qual se desenrola a histéria e, por sua vez., as personagens e
acontecimentos assumem e expressam os conflitos que se apresentam implicitos nas historias, tais
como: conflitos entre o bem e o mal, a coragem e a cobardia, o medo e a seguranca (Egan,
1986/1994).

3. As histérias estio claramente relacionadas com respostas afectivas, uma vez que o ritmo do
conflito bindrio, os acontecimentos a que ele conduz e a sua resolu¢io desencadeiam no ouvinte
ou leitor uma ressonéncia afectiva:

Segundo Egan (1986/1994), podem-se observar pelo menos dois modos distintos através dos
quais as histérias envolvem afectivamente os leitores. Um que se prende com o facto de as
historias tratarem assuntos afectivos, mais especificamente dos modos como as pessoas sentem. e
onde os proprios sentimentos, podem clarificar os motivos para as ac¢Ges ou o sentido e resultado
dessas acg¢Bes. Porém, o autor pretende realgar que as emogdes sdo elementos causais que
proporcionam a dindmica da histéria. Outro modo resulta do facto de terem um fim, isto porque o
fim ndo se trata unicamente de uma paragem, mas também da resoluciio final de um conflito
delineado desde o principio e, como tal, o que estd concluido no final de uma boa histéria é o

modelo que estabelece o significado e define os sentimentos acerca do seu contacto.

1.2.3.1 - Construgdo da Narrativa

Estudos mostram a existéncia de associacdes entre a qualidade precoce da conversa

mée/crianca e as posteriores narrativas das criancas (Fidalgo, 1991).
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Pesquisas recentes (Fivush, 1991, Hudson, 1990, cit. por R: Emde, et al, 1997) realgam a
importéncia dos contextos interpessoais.

Para Nelson (1996), a construgo da narrativa, quer seja em pensamento, quer seja sob a
forma de discurso, requer um complexo conjunto de estruturas e habilidades. Como consequéncia,
a construcgio da narrativa deve incluir as seguintes dimensdes:

a) Habilidade verbal para projectar acontecimentos no tempo, incluindo as relagdes temporais
€ causais entre os acontecimentos;

b) Capacidade para reconhecer e reformular temas culturalmente significantes;

¢) Habilidade para ter a perspectiva de diferentes actores e de diferentes localizages
temporais e espaciais;

d) Habilidades para diferenciar a forma candnica da ndo canoénica e para marcar eventos em
termos de necessidade, probabilidade e incerteza;

¢) Habilidades para resolver afastamentos do curso esperado dos acontecimentos em termos
humanos e culturalmente compreensivos.

A mesma autora refere que seja esperado que estas diferentes habilidades estejam presentes
nas narrativas das criangas, quer sejam baseadas nas experiéncias pessoais, ou em fantasias., bem
como na compreensdo da crianga, quando a histéria é contada por outros.

Bruner (1990/1997) pde também em evidéncia alguns requisitos, que conferem a crianga um
vasto leque de ferramentas narrativas. O autor salienta que a crianga é bastante sensivel aos
objectivos ou metas presentes nas historias e a sua realizagfio, como tal, expressdes como “pronto”
e “oh!” sfo vistas respectivamente como algo que terminou e que estd incompleto. Desta forma,
as pessoas, bem como as suas ac¢des dominam o interesse e a atencfio da crianga, sendo este o
primeiro requisito da narrativa.

Um segundo requisito remete para a capacidade de distinguir entre o que € invulgar € o que é
habitual, colocando & margem o que é habitual, pois s6 assim, a crianga pode concentrar a sua

atengfo e o processamento de informag&o no que néo é convencional.
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O terceiro requisito prende-se com a linearizagio e a preservagio da sequéncia, uma vez que
estas se encontram presentes na estrutura de todas as gramaticas conhecidas.

Quanto & quarta propriedade, a que o autor denomina de voz ou “perspectiva” é causada pelo
choro e por outras expressdes afectivas, bem como pelo nivel ténico e pelas caracteristicas
prosddicas na primeira fala.

Em sintese, a estrutura narrativa é o meio utilizado pelos familiares e educadores para
transmissdo de conhecimentos de alguns dominios, quer através de narrativas pessoais, quer
através de histérias que remetem para a fantasia. As histérias assumem um importante papel na

transmisséo da heranga cultural e de valores ao longo dos tempos.

1.3 — Contextualizaciio das Aprendizagens e Mediaciio Semiética

Ao falarmos de aprendizagem estamos a abordar o processo em si € o produto resultante e
isso implica saber em que contexto ocorre e quais os instrumentos que permitem o seu
desenvolvimento e posterior dominio, para aplicagdo noutras situag3es.

Vygotsky (1977/1991) afirma que: “O ideal da educacdo ndo é aprender ao mdximo os
resultados, mas sim, antes de tudo, aprender a aprender; aprender a desenvolver-se e aprender a
continuar a desenvolver-se depois da escola" (p.40).

De acordo com Coll (1994), para que um novo assunto seja potencialmente significativo tem
que ser cumpridos trés requisitos:

1. Devera possuir uma “significagio 16gica” intrinseca, (i.e.) deve ter um significado em si

mesmo. O novo assunto niio podera ser vago, pouco estruturado ou arbitrario (op. cit., p.150)
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2. Devera possuir uma “significagdo psicologica” para o aluno, (i.e.) as novas concepgdes
podem ser inseridas de forma ndo arbitrria nas redes de significado e serem construidas no
decurso das suas experiéncias de aprendizagem (op. cit., p.150).

3. O aluno, por outro lado, deverd te “uma atitude favordvel” para a aprendizagem
significativa (op. cit., p.151).

A aprendizagem significativa pressupde que a crianca tenha uma predisposi¢io para
relacionar, de forma arbitrdria e substantiva, toda a informag¢fio e consiga integrd-la na sua
estrutura de conhecimento através de uma relag¢do ndo arbitraria e nio literal (Ausubel, et al, 1980,
p-34).

Este tipo de aprendizagem é considerado pelos mesmos autores como “aprendizagem
receptiva significativa” e esta é considerada como sendo uma das dimensGes independentes da
aprendizagem escolar, onde se distinguem trés tipos: 1)“representacional”; 2)- “proposicional”;
3) —“ receptiva”(op. cit., p.32).

O primeiro ocorre quando se estabelece uma equivaléncia de significado entre simbolos
arbitrarios e os seus referentes, através de nomeagéo (objectos, exemplos, conceitos) que passam a
remeter para o mesmo significado.

O segundo tipo ocorre quando uma nova proposi¢do pode ser relacionada com ideias
subordinadas na estrutura cognitiva existente ou entdo a um conjuntos de contetidos relevantes
para essa estrutura.

O tltimo é considerada como sendo “um dos mecanismos por exceléncia de aquisicdo e
armazenamento de uma vasta quantidade de ideias e informacdes representadas por algum
campo de conhecimento” (op. cit., p.33).

De forma sucinta podemos dizer que, para estes autores, o &xito da aprendizagem
significativa estd dependente de um conjunto de condi¢Ses para a aprendizagem significativa, a
existéncia de um armazenamento de conceitos relevantes na estrutura cognitiva e uma

significAncia inerente aos novos conceitos.
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No caso da escolaridade formal, em que sfo utilizados manuais escolares, ou seja, materiais
didacticos convencionais que tém sérios problemas de indole logica e psicologica, para promover
aprendizagens significativas, pela forma como séo utilizados na exploragdo dos novos assuntos
pelos professores.

Posada (1993) afirma que estas dificuldades, muito possivelmente, produzem atitudes
desfavor4veis para a aprendizagem significativa nos alunos.

Por outro lado Osborne e Freyberg (1985) sugerem que o primeiro passo para promover O
processo de aprendizagem ¢é levar em consideragfio as concepgdes alternativas dos alunos, durante a
fase de ensino de novos conceitos ou assuntos. Como tal, é importante que os professores possuam
um conhecimento profundo sobre esses esquemas, antes, durante e apos a planificagio das
actividades e aprendizagens escolares.

A aprendizagem é um processo individual e, simultaneamente, social e cultural.
Corroborando esta afirmag¢io Matta (1999) afirma que:

“Conhecimentos, informagdes e habilidades ndo sdo transmitidas, mas transformam-se num

processo de apropriacdo. Esta apropriagdo processa-se pela participagdo em
acontecimentos, contextos que frequentemente, sdo construidos e mantidos por causa da

criangca” (p.40).

Gilly et al (1999) enfatizam que a regularidade existente nas acgdes sécio-rotineiras
(sustentadas por formatos)', para além de uma fungdo reguladora tém também um caricter
organizador da estrutura cognitiva subordinada as experiéncias sociais (pp.20-21).

Por outro lado Sigel (1977) refere que a imagem mental interna se traduz por um processo, no
qual a experiéncia se transforma numa imagem, com ligagSes semiéticas ou de referéncia, ligada a
experiéncia externa do sujeito.

A compreensio partilhada do mundo objectivo, a aceitagio das regras sociais e o

reconhecimento do mundo subjectivo do outro (perspectiva individual e como tal subjectiva) sdo

' NogBes apresentadas por Bruner (1983) como sendo: “Fchanges habituels qui fournissent un cadre pour
I’interprétation concréte de I’intention de communication entre la mére et I’enfant” (p. 171).
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aspectos realgados pelas perspectivas socio-culturais e como elementos de mediagdo, sdo
apresentados a linguagem e a cultura.

No caso da linguagem, fala-se do discurso que primeiro € uma linguagem externa, para
depois passar a um discurso interno, traduzido por negociagdes e questionamentos, que a pouco e
pouco se tornam eles mesmo os reguladores do comportamento.

Siegal e Peterson (1999) afirmam que “as criangas que sdo inexperientes em conversagdo” e
que dominam mal a lingua oral, “podem ter esse facto como uma barreira que dificulta na
identificagdo de propostas e questdes colocadas pelos adultos” (p.12).

Vygotsky (1934/1979, 1934/2000) foi o percursor da perspectiva semidtica da aprendizagem
e aquisi¢io de conhecimento, centrando-se na linguagem egocéntrica, a qual considera ter um
papel crucial no desenvolvimento, sendo a linguagem a transformar o pensamento e o pensamento
a traduzir-se em linguagem, (i..), a linguagem ¢é simultaneamente o significado (palavra/objecto)
e a compreensdo (conceito), ao contrario de Piaget (1947/1967, 1977a).

Contudo as duas perspectivas acabam por se complementar, uma vez que para Vygotsky
(1934/1979, 1934/2000) o processo de desenvolvimento revela-se como um meio de fazer
funcionar os esquemas apontados por Piaget, utilizando o conceito de “mediatizagio”, ligado as
questdes da cultura e da lingua e que estd intimamente ligado ao conceito de Zona de
Desenvolvimento Proximal (ZDP), como sendo a linguagem um instrumento de aculturagdo e
aprendizagem.

"Nem a mdo nem a mente, por si mesma, podem alcangar muito sem a ajuda de instrumentos
que as aperfeicoem" (Bruner, 1984, p.35). Esta afirmagdo enfatiza o facto de que a mente
humana, nfio cresce naturalmente por melhor alimentada que seja, nem se encontra livre das traves
e das limitagdes histdricas e sociais.

Vygotsky acrescenta ainda, que a relagdo entre o pensamento e a linguagem constituem um
processo dinimico, onde a linguagem ocupa um papel de mediador semi6tico o qual tem varias

fungBes comunicativas, (i.e.) age sobre o psiquismo e tem uma fungfo reguladora/organizadora da
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acciio e dos processos do pensamento e da linguagem "ndo seguem trajectdrias paralelas”
(Vygotsky, 1934/1979, p.51).

A linguagem e o pensamento seguem, no inicio do desenvolvimento, duas linhas separadas: a
linguagem & comunica¢@o mas sem pensamento (as palavras entram muito cedo no didlogo mas s6
sabemos o que estas significam se nos pusermos no mesmo contexto que a crianga); a crianga
interpreta as situag@es mas ndo as traduz em pensamentos. A partir de um dado momento forma-
se uma linha Gnica, em que pensamento e linguagem sdo indissociaveis € as criangas passam para
uma outra questdio: relagiio entre aprendizagem e desenvolvimento - onde a linguagem n#o s6
precede como orienta o desenvolvimento.

Na década de trinta, Vygotsky desenvolve o conceito de ZDP, referindo que o
desenvolvimento segue a aprendizagem. Definindo a ZDP de um individuo como a diferenga entre
o nivel de resolugfio de um problema com a ajuda de um adulto (ou um sujeito mais avangado) € o
nivel atingido individualmente (Vygotsky 1934/1979, 2000). Por outras palavras, o que a crianga
é capaz de fazer hoje com ajuda, ou em colaboragdio, serd capaz de o fazer sozinha amanhd
(Vygotsky, 1997/1991, p.44).

As fungBes mentais ndo superiores, sdo definidas por este autor como elementares e
correspondem as competéncias com que a crianga nasce (relacionadas com a actividade reflexa e
podem ser definidas como capacidades mentais que podem ser controladas por estimulos
externos), postulando, como a primeira lei do desenvolvimento que: as fungSes mentais
superiores, antes de existirem ao nivel intra individual, existem na relagfio inter-individual (o
sujeito internaliza ou apropria-se das fungBes mentais superiores tornando-as suas) (Vygotsky

1997/1991, 1934/2000).
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1.4 - Aspectos da Teoria de Piaget Presentes nas Investigacoes Actuais

Piaget (1978b) investigou o desenvolvimento intelectual da crianga, concebendo o
conhecimento como um processo dindmico resultante da ac¢io entre sujeito e objecto, realgando a
importincia do meio como estimulo.

Postula que o sujeito apreende o mundo através das suas estruturas cognitivas e como estas
ndo sdo formadas a partir da actividade do sujeito, em contacto com o meio, o processo do
conhecimento estd inirinsecamente ligado ao processo de construgio dessas estruturas. O
desenvolvimento d-se por etapas sucessivas, nos quais Piaget distingue quatro grandes periodos ¢
estes periodos sdo caracterizados precisamente por uma ordem de sucessio fixa, apesar de néo se
poder atribuir-lhes uma data cronologicamente constante.

Para Piaget (1977a), o desenvolvimento processa-se por estddios, nos quais o sujeito faz
determinadas aprendizagens, ndo sendo possivel alterar a ordem desse desenvolvimento e a
singularidade humana decorre do caracter interactivo de factores orgénicos e culturais e faz-se a
partir dos niveis sensoriais e perceptivos que sfo a base de todo o desenvolvimento, até ao
raciocinio mais complexo. Sdo eles (Piaget, 1974, 1977a, 1977b, 1964/1978b):

- Estddio sensdrio-motor que vai do nascimento até cerca dos 2 anos e precede a linguagem.
A crianga quando nasce possui reflexos hereditarios, e a actividade € muito limitada.

- Estdadio intuitivo ou pré-operatério que comega com a linguagem e prolonga-se até cerca
dos 7 anos. Neste estddio as criancas ainda ndo fazem inferéncias logicas, nfio existe
reversibilidade, e sdo muito impulsionadas pela percepgdio. O pensamento estende-se em pré-

conceitos e o raciocinio é transdutivo.
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- Estddio das operagdes concretas (Piaget & Inhelder, 1962/1975) que vai dos 7 aos 12 anos,
e no qual a crianga é capaz de raciocinar sobre objectos concretos. Neste estadio as criangas ja
realizam operagdes mentais, podendo ji4 possuir um pensamento logico sobre operagBes que
decorrem no mundo fisico.

- Estdadio das operagdes formais que surge por volta dos 12 anos até a adolescéncia. Nesta
fase ja possui um raciocinio 16gico e é capaz de reflectir sobre conceitos abstractos e retirar dai
conclusdes — pensamento hipotético-dedutivo.

De acordo com a sua perspectiva as estruturas que s8o assimiladas entram em conflito com as
estruturas anteriores, produzem desequilibrios, que resultam no aparecimento de novas estruturas
mais complexas. Assim, o pensamento da crianga, na construgéio do conhecimento, evolui com a
maturagdo e com a experiéncia resultante da sua acgfo sobre o meio.

Esta evolugio faz-se a partir do dominio de esquemas existentes nos primeiros estagios e que
se caracterizam por diferentes tipos de raciocinio, sem os quais a crianga nio podera avangar para
pensamentos mais elaborados.

Neste sentido Piaget refere varios tipos de pensamento/raciocinio que se desenvolvem ao
longo da maturagfio da crianga e da sua interacgio com o meio envolvente, tais como: abstrac¢io
empirica; generalizagio indutiva; abstraccio reflexiva; reflexdo projectiva e reconstrutiva;
generalizagio construtiva.

Destes processos resulta que as abstracgdes empiricas conduzem a generalizagSes indutivas e
as abstraccdes reflexivas conduzem a generalizagBes construtivas, existindo um momento
extremamente importante no percurso da crianga, ligado & capacidade de abstrac¢io e
distanciamento do pensamento em relagdo & acgdo; a partir do momento em que a crianga se
distancia do imediato e vai transformando o seu conhecimento do mundo, antecipando e
reconhecendo situagBes, quer por vontade prépria ou por interac¢do com os outros, o seu

pensamento vai evoluindo, trazendo novas formas de conhecimento.
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Segundo Piaget (1947/1967) o desenvolvimento cognitivo ocorre através da mudanga de
natureza estrutural e acaba em invariantes funcionais, ou seja, mecanismo de adaptagio —
assimilacdo e acomodagdo e a inteligéneia é uma forma particular de adaptagfio, apresentando
vérios niveis de complexidade ao longo da vida dos sujeitos (p.186).

Estes mecanismos sfo interactivos, pois o facto de o sujeito integrar os dados do meio ¢ estes
serem assimilados, permite que os esquemas evoluam, e que este seja capaz de responder aos
problemas. Existem actividades mentais em que ha o predominio da assimilagdo - como o jogo
simbdlico - e outras em que hi o predominio da acomodag&o - como a imitago.

O conhecimento e o desenvolvimento cognitivo sdo um processo assente na capacidade
humana de reagir e interagir com o seu meio e é uma construgio progressiva. Até mesmo as
operagdes mais abstractas e formais do pensamento, resultam de uma capacidade de auto-
organizag#o progressiva do psiquismo humano que evolui do simples para o complexo.

O autor também afirma que a forma como somos capazes de lidar com os conceitos altera-se
com o passar do tempo e que o pensamento da crianga ndo € uma versdo imatura do pensamento
do adulto, mas dele difere de diversas formas radicais e importantes.

Segundo Piaget (1978b):

...0 pensamento da crianga durante a primeira infincia, dotada de actividades considerdveis,

muitas vezes originais e imprevistas, é rico de aspectos notdveis ndo apenas pelas suas

diferencas em relagdo ao pensamento adulto, mas também pelos seus resultados positivos,
que nos informam sobre o modo de constru¢do das estruturas racionais e, por vezes,
permitem até esclarecer certos aspectos obscuros do pensamento cientifico” (p.118).

Piaget afirma que o raciocinio infantil ndo é nem dedutivo, nem indutivo, mas sim um
conjunto de experiéncias mentais irreversiveis, ou seja, ndo inteiramente 16gicas, ndo sujeitas ao
principio da contradigio (Piaget, 1947/1967, p.141).

Ao falar da capacidade de introspecgio da crianga, ou seja, analisar o seu proprio
pensamento, Piaget (Piaget, 1947/1967) afirma que:

“As criancas ndo sabem explicar o que ela procurou, ou como se faz, para achar sua

resposta. Ao invés de fazer uma introspec¢do correcta, ela parte do resultado obtido, como se
soubesse antes, e fornece um meio mais ou menos arbitrdrio de encontrd-lo” (p.137).
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Afirma também com alguma veeméncia que se deve “desconfiar destas respostas” porque sdo
“manifestamente fantasiosas” e que as criangas respondem a seu “bel-prazer” por nio
conseguirem manipular a introspecgdo e distingue trés estdgios na evolugdo da introspecg@o
quando a crianga € posta em confronto com uma questio facil.

Num primeiro momento a crianga descobre imediatamente a resposta, mas néo sabe dizer
como o fez. Num segundo momento a crianga tem necessidade de fazer tentativas e buscas para
descobrir a solugdo. S6 no ferceiro momento é que a crianga € capaz de fazer introspecgdo
(Piaget, 1947/1967).

Piaget questiona o facto das criangas saberem ou ndo exactamente o que significam certas
palavras que se referem a conceitos que ele cré que as criangas nio dominam perfeitamente devido
a sua falta de capacidade para se abstrair.

Apesar de utilizarem palavras como “vivo” ou “forga” ou “forte” entre as demais... considera
que as criangas, apesar da sua incapacidade de abstracgdo, conseguem dar-nos pistas do seu
pensamento quando o adulto as confronta com o pedido de especificagio do significado dessas
palavras, mas justificando-o a aspectos visiveis e ligados & acgfo (Piaget, 1947/1967).

No que respeita a “forca,” Piaget considera que as nogdes que as criangas tém sobre forga,
“sdo o produto de diversos factores heterogéneos, mas (...) a crianga ndo toma consciéncia
simultaneamente desta multiplicidade, nem chega, portanto, a uma sintese, a uinica que permitiria
a definicdo” (op. cit. pp.161-162). Afirmando também que até aos 7-8 anos as criangas t€m
nogdes contraditorias por falta de reversibilidade do seu pensamento.

Considera que se podem tirar duas conclusdes relativamente & tomada de consciéncia e outra
em relagfio 3 hierarquizagio que, no caso de concepgdes complexas, ou seja, determinadas por um
conjunto de factores heterogéneos, a crianca tem menos consciéncia do seu significado. Isto
demonstra a incapacidade da crianca para hierarquizar logicamente ou de sintetizar os vérios

elementos que constroem a concepgdo o que explica a contradi¢do na crianga. A crianga pensa
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alternadamente, ou seja, ndo consegue usar os varios elementos em analise simultaneamente
(Piaget, op. cit., p.151).

Para Piaget, os fenémenos de justaposi¢io e do sincretismo estio presentes na construgfo dos
conceitos infantis e que estes altimos, ndo sfo mais do que um “produto da justaposicdo, e ndo da
sintese, de um certo nimero de elementos ainda discordantes, e que s6 se relacionaram
progressivamente” (op. cit., p.152).

Refere também a existéncia de um fenémeno que é encontrado em todo o pensamento
primitivo ou pouco dirigido e que se relaciona com o que Freud encontrou ao estudar imagens e
simbolos em sujeitos com autismo, ou seja sem pensamento dirigido, referido por Piaget
(1947/1967), e que apelida de “super-determinado” ou seja, uma imagem ou simbolo tem um
grande niimero de contetidos e n&o apenas um tico (p.152).

As concepgdes infantis s3o o produto de uma “super-determinag@o™ de factores onde a super-
determinacfo é um sistema em equilibrio instavel, em que o repouso aparente € devido apenas a
aderéncias e a viscosidade (sincretismo) (op. cit., p.153).

No modelo assente na teoria de Piaget, o processo de desenvolvimento intelectual procede de
um conjunto de estigios, cada um deles caracterizado por diferentes estruturas psicologicas.

Na infincia as estruturas intelectuais tomam a forma de esquemas concretos de acg@o.
Durante os anos pré-escolares, estas estruturas adquirem status de representagio ¢ mais tarde
transformam-se em operagdes concretas (descritas em termos de grupo baseados em nogdes
matematicas de conjuntos e suas possiveis combinagdes). O 1ltimo estddio do desenvolvimento
intelectual, pensamento formal, ¢ caracterizado pela habilidade de ligar e transformar o raciocinio
proposicional, para sistematicamente, avaliar hipoteses.

De forma sucinta podemos dizer que a teoria de Piaget propde que as criangas desenvolvem
padrdes mais sofisticados de pensamento em consequéncia, principalmente, da maturacdo e de

acordo com um padrio pré-estabelecido € um cronograma mais ou menos estivel.
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A importancia dos conhecimentos anteriores € dos mecanismos de assimilagdo, acomodagéo
e equilibragdo, foram os principais contributos de Piaget para a aprendizagem e o ensino, onde a
experiéncia pode ser interpretada de forma diferente, em cada estigio diferente, dependendo da
natureza logica da estrutura cognitiva em andlise, (i.e.), ndo existem conhecimentos resultantes de

um registo simples de observagdes, sem uma estruturagdo resultante das actividades do sujeito.

1.4.1 - Perspectivas Actuais

Segundo Vosniadou e Brewer (1994) nos altimos anos t€ém havido varias pesquisas e
investigac®es no dominio da mudanca conceptual, com incidéncia sobre os processos da aquisigdo
de conhecimento obre o mundo fisico, e mais particularmente de como as criangas chegam ao
conhecimento de conceitos como: peso, densidade, calor, temperatura, forca etc.

A perspectiva classica de Posner et al (1982) é criticada por muitos educadores pelas
dificuldades colocadas na concretizagdo das condigdes propostas, para a promogdo da mudanca
conceptual nas criangas, (i.e.), “dissatisfaction” (frustragio), “intelligibility” (transparéncia),
“plausibility” (plausibilidade) e “fruitfulness” (efectividade).

Esta forma de apresentar a mudanga conceptual € criticada por Strike e Posner (1992) que a
consideram uma perspectiva radical sobre a mudanga conceptual e que parte do pressuposto de
que as criangas possuem um boa articulagio das boas concepgdes ou mas concepgdes, para a
maior parte dos conceitos sobre a ciéncia.

Chi (1992) fala de diferenciagfio entre mudanga conceptual normal e radical.

Carey (1991) e Vosniadou (1994b) consideram a mudanga conceptual, por um lado, uma
forma de reestruturagio fraca, enriquecida com elementos de um conhecimento pré-existente e,
por outro, reestruturagio forte ou radical, enriquecida com elementos de um conhecimento revisto

a partir de estruturas e mecanismos interpretativos.
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Vosniadou (s/d)da um exemplo desta situagfo, quando refere que as criangas primeiro
constroem um conceito inicial de “for¢a” como propriedade dos objectos (op. cit., p.389). O
conceito inicial de “forga” ¢ diferente daquele que “ocorre com o desenvolvimento (op. cit.,
p-390).

Contudo verifica-se que ndo existe concordincia sobre a forma como caracterizar estas
estruturas iniciais do conhecimento e de como descrever o seu desenvolvimento durante o
processo de aquisiciio de conhecimento.

Para alguns investigadores (diSessa, 1993, cit. por S. Vosniadou & W. Brewer, 1992,1994),
estes conhecimentos iniciais ou naives, consistem num largo mimero de principios logico-
fenomenais organizados livremente que representam abstrac¢Ges minimas dos eventos comuns.

Outros investigadores, porém (Gelman, 1990; Spelke, 1990, cit. por S. Vosniadou & W.
Brewer, 1992,1994), acreditam que as criangas comegam com algumas probabilidades inatas que
sdo organizadas em pseudo teorias estruturadas e que contém o processo de aquisicdo do
conhecimento.

Por outro lado Vosniadou e Brewer (1994) assumem que o processo de aquisi¢io de
conhecimento, sobre o mundo fisico, estd constrangido a alguns principios de dominio especifico,
tais como s#o descritos pelos autores e que estes ultimos apelidam de pressuposicdes.

Para estes autores a pressuposicdo pode ser inata ou empirica, consoante sdo apresentados
desde a mais tenra idade e como estas sio conduzidas a interpretar as suas observacdes e
informag¢&es recebidas da cultura para construgéio das suas estruturas de conhecimento.

Desta forma, a mudanga conceptual envolve muito mais do que enriquecimento e ndo pode
ser totalmente descrito em termos de reestruturagio directa de uma teoria noutra. Parece mais ser
o produto da retirada gradual dos constrangimentos, suposig¢des, crengas e modelos mentais sdo
adicionados, eliminados, ou revistos durante o processo de aquisi¢do do conhecimento.

O termo “modelo mental” € usado pelos autores para denotar uma forma particular de

representacdo mental que possui as seguintes caracteristicas:
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a) A sua estrutura é uma analogia com o estado da matéria que representa;

b) Pode ser manipulado mentalmente ou “corra nos olhos da mente”, para fazer uma predigéo

sobre os resultados do estado causal no mundo;

¢) Providencia explicagdes sobre os fenémenos fisicos.

Vosniadou e Brewer (1994) assumem também que este modelo tem estruturas dindmicas que
sdo usualmente criadas no mesmo lugar em que se encontram as questdes ou as situagdes
especificas de resolugfio problemética, concluindo, a partir do seu estudo que existiam trés tipos de
modelos sobre o ciclo: dia e noite — nomeadamente:

a) Modelo inicial - que é consistente com a observagio de base feita nas experiéncias do dia-a-

dia;

b) Modelo sintético — que tenta representar e conciliar o que ¢ culturalmente aceite sobre a

explicagfo cientifica do que ¢é dia e noite, com a experiéncia das observagdes:

¢) Modelo cientifico — que concordam com a perspectiva cientifica.

Na abordagem cognitivo-desenvolvimental podem ser considerados cinco aspectos de base
para a compreensio de como as criangas/estudantes apreendem ciéncias que, segundo Vosniadou
(s/d), sdo:

1. A mente humana desenvolve-se através da utilizagdo de mecanismos especializados em

recolher informagdes do mundo fisico e social;

2. Conhecimentos naives sobre o mundo fisico ndo sfo uma colecg@o e pegas sem relagéo;

3. Conhecimentos naives sobre o mundo fisico podem estar no caminho do aprendizado de

conceitos cientificos;

4. A mudanga conceptual é requerida para aprender alguns conceitos cientificos;

5. A mudanga conceptual é um processo lento e gradual que procede do gradual

enquadramento de criancas e pressuposi¢des sobre conhecimentos naives sobre o mundo

fisico (op. cit., p.382).
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Esta forma de aproximagio & tematica ¢é diferente da que € preconizada pelo empirismo que
sustenta muitas investigagBes e que da suporte a muita da intervenggio educativa por parte dos
professores e que enfatiza o enriquecimento conceptual a partir de algum conhecimento ja
existente em memoria € que s6 pela experiéncia se consegue alterar.

Com base nessas crengas, muitos pensam que a aprendizagem da ciéncia € dificil porque os
alunos tém experiéncias limitadas e/ou porque ndo sabem interpretar as experiéncias limitadas que
tém, tornando quase como obrigatério o papel da escola como promotora dessas experiéncias e
auxilio na compreensdo das mesmas.

Muitas destas pesquisas trouxeram dados interessantes para a compreensdo desta tematica,
nomeadamente, a crianga ndo ser uma tibua rasa quando colocada perante os pontos de vista
cientificos assumidos culturalmente, mas traz para a tarefa de aquisiciio alguns conhecimentos
iniciais sobre o mundo fisico que parecem ser a base da interpretagio das experiéncias do
quotidiano.

Contudo, apesar de existir verdade nestes pressupostos, ndo sio suficientes para explicar todo
o processo de mudanga conceptual e aquisi¢io de conhecimentos, pelo que se torna necessério
recorrer a outros aspectos que se integram no processo de desenvolvimento e alargamento
conceptual do sujeito, tais como: 0s scripts que aparecem como importantes organizadores dos
acontecimentos sociais rotineiros (Schank & Abelson, 1977); a narrativa que permite a inferéncia
sobre os aspectos mais abstractos do esquema dos acontecimentos através do estudo e
compreensio das histérias (Mandler, 1983); o modo como o processo ensino/aprendizagem se
desenvolve (Valente, 1996; Sequeira, 1996; Stipek , 2002); o contexto de resolugfio de problemas
concretos (Valente, 1996).

Stipeck (2002) refere a importincia das actividade de manipulagfio, mas alerta para o facto da
necessidade dessas actividades serem orientadas para a aquisi¢iio de conceitos que se supde serem
aprendidos e neste sentido Valente (1996) sugere que se recorra a praticas escolares que garantam

a aquisi¢&o dessas competéncias.
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Actualmente considera-se porém que o factor bioldgico €, na abordagem cognitiva, muito
mais do que Piaget enfatizou em toda a sua obra, como afirma Vosniadou (s/d), para além dos
aspectos trazidos pela teoria de Piaget, existem outros trés aspectos (considerados fundamentais e
que sdo o oposto ao que Piaget afirmava de “reestruturagio global”). Primeiro a importincia dos
aspectos sociais, culturais e educacionais da aprendizagem, a qual ¢ dada muito mais importincia
do que a que Piaget lhe deu! Segundo a importincia da aquisi¢io de conhecimento numa
determinada 4rea e a no¢fio de dominio especifico como opostos a uma reestruturagédo global. Por
ultimo, a aquisi¢do de conhecimentos centra-se numa determinada 4rea ou assunto e descreve a
aprendizagem de conceitos cientificos como um processo que requer uma significativa

“reorganizacdo de pré-existentes estruturas de dominios especificos do conhecimento” (op. cit.,

pp. 384-385).

Aquisicdo do Conhecimento e Atitudes Cientificas na Infdncia



35

CAPITULO 2: O ENSINO DAS CIENCIAS NA APRENDIZAGEM NAO FORMAL E
A AQUISICAO DE ATITUDES CIENTIFICAS

Figura 4: Ausubel

Agquisicdo do Conhecimento e Atitudes Cientificas na Infdncia



O Ensino das Ciéncias na Aprendizagem Ndo Formal e a Aquisicdo de Atitudes Cientificas 36

2. O Ensino das Ciéncias na Aprendizagem Nio Formal e a Aquisiciio de Atitudes

Cientificas

2.1 - Importincia do Ensino das Ciéncias

Quando falamos de Ciéncia falamos de algo que interpreta a realidade; por essa raziio € algo
sempre inacabado (i.e.), falamos de um processo de construgio de conhecimentos e interpretagio
de fenémenos da realidade, e, como tal, as verdades sfio provisorias, porque a interpretagdo
assenta em arquétipos ou quadros de representagio dos observadores. O que a Ciéncia nos
permite é apresentar ou constatar argumentos que fundamentem uma hipétese ou, pelo contrério,
refutd-la (Charpak, 1996; Harlen, 2000; Diaz, 2002). Desta forma “o ensino das ciéncias deve
permitir que a crianga se abra ao real, o interrogue e o confronte” (Charpak, 1996, p. 41).

Segundo Charpak (1996) a ciéncia é:

“O discurso pelo qual o homem descreve os objectos e os fenémenos da natureza” [e] “a

principal caracteristica deste discurso é a objectividade,; a sua estrutura é o raciocinio, com
frequéncia construido a partir de intuicBes ou hipdteses; a justificagdo funda-se sobre a

verificagdo experimental” (p. 113).

O ensino/aprendizagem das ciéncias insere-se no paradigma que tem como base as
concepgdes espontineas que a crianga constrdi em contacto com o meio natural e cultural do seu
quotidiano.

O conhecimento prévio dos alunos foi reconhecido como o factor conceptual mais importante

para compreender a aquisi¢do de novos conhecimentos (Ausubel et al, 1980; Posner et al, 1982;

Osborne & Wittrock, 1983, entre outros).
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Estas concepgdes naives, no entanto, sdo consideradas por alguns autores como sendo um dos
obstaculos & aquisi¢io de posteriores aprendizagens nas ciéncias, sobretudo quando estas sdo
reforgadas pela experiéncia perceptiva e por crengas de indole cultural, socialmente transmitidas
(Lautrey, 2003, Henriques, 1989).

Ao longo da vida, os individuos acumulam experiéncias, acontecimentos, recordagdes, etc.
Alguns conseguem ligi-las as suas proprias concepges prévias (sdo assimilados ou
interiorizados), outros, pelo contririo, nfo o conseguem fazer. As experiéncias, acontecimentos
ou recordagdes que se ligam aos conhecimentos prévios, assumem uma posigfo especifica na
hierarquia conceptual do individuo e sdo promovidos pela memoéria seméntica experiencial. Os
outros permanecem como elementos da memoéria episodica. Desta forma € importante a utilizagdo
de alguns instrumentos que ajudem a crianga a estabelecer padrdes conceituais mais ricos que lhe
permitam alargar o seu conhecimento do mundo e, como tal, alargarem o seu nivel conceptual.
Este alargamento é denominado por alguns autores como sendo uma “mudanga conceptual”.

Segundo Ryle (1949, cit por J.M: Posada, 1996, p.2) existem dois tipos de conhecimento: o
declarativo e o processual. No primeiro caso é um saber descritivo ou factual susceptivel de ser
expressado. No segundo, é descrito como sendo responsavel por todos os procedimentos
disponiveis no individuo, para actuar sobre o seu meio envolvente.

Esta constatagiio é também associada a aspectos neurologicos como afirma Posada (1996)
apresentando estudos feitos por diversos autores (Lawson, 1982; Cardebat, ef al., 1994; Anderson,
1975; Luria, 1973; Levine & Prueitt, 1989, cit. por J.M. Pousada, 1996), onde a diferenciagéio do
conhecimento se associa, no caso do conhecimento declarativo, & zona posterior do cérebro que se
encarrega da recepgio € armazenamento, parecendo ser a zona frontal do cérebro, a responsavel
pela organizagao e produgio de acgdes do conhecimento processual.

Sendo assim, o desenvolvimento e matura¢io dos sujeitos, sdo factores importantes, mas que
carecem de contextualizagio e que, no caso das aprendizagens formais, suscitam uma

compreensio dos processos que levam a aquisigo de conceitos mais complexos € abstractos.
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Para muitas criancas, a educagfo pré-escolar marca o comego da aprendizagem formal, sendo
para algumas o comego da vida escolar. Contudo, como resultado das suas histérias pessoais e
familiares, ou seja, das interacges estabelecidas em meio sdcio cultural e familiar, estas chegam
a0 jardim-de-infincia com vérios niveis de desenvolvimento e conhecimento sobre o seu mundo
envolvente. O Jardim-de-infincia torna-se assim um lugar especial onde as criangas se
desenvolvem, adquirindo mais competéncias, novas estratégias de aprendizagem e melhorando as
relagdes com os seus pares e os adultos. Esta experiéncia social permite-lhes descobrir como se
tornarem individuos, estruturando a sua personalidade e aumentando a sua autonomia social e
intelectual

Os objectivos gerais da Educagfio Pré-escolar passam por permitir as criangas afeigoarem-se a
escola, colocando em destaque os aspectos sociais e cognitivos que as preparardo para o ensino
formal e que lhes permitirdo continuar a aprender ao longo das suas vidas, surgindo este nivel de
ensino, como um campo privilegiado de aprendizagem ndo formal, onde as criancas poderfo
adquirir as competéncias essenciais ao dominio de conhecimentos, no 4mbito das ciéncias e, como
tal, aprender a utilizar o pensamento como uma ferramenta na construgdo de conceitos mais
abstractos que explicam os fendmenos da natureza.

Perante estas circunstincias e apesar das limitagdes cognitivas, apresentadas pelas criangas,
sera que se torna possivel e educagio em ciéncia nas idades pré-escolares?

Responder a esta questio antes de Piaget com certeza que seria néo!

Segundo Bettencourt e Mata (1998):

“Desde muito cedo que se deve proporcionar as criancas uma educagdo em ciéncia que

permitird desenvolver uma atitude, perante o mundo que as rodeia, e estimular o seu
interesse em aumentar cada vez mais os seus conhecimentos cientificos. Tal contribuird para
formar cidaddos conscientes e intervenientes numa sociedade em que a ciéncia e a tecnologia

tém um papel cada vez mais determinante” (p.15).

O ensino estruturado pode ajudar a crianga a evoluir de conceitos naives ou das suas mini

teorias, para uma abstrac¢io maior e como tal, para uma maior consciencializacdo sobre a
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explicagiio de fen6menos naturais que passam a ser utilizados de forma consciente e mediados
semioticamente.

Segundo Lautrey (2003), “nds aprendemos entdo a partir daquilo que sabemos ou daquilo
em que acreditamos e estas «pré-concepgdesy exercem forgas sobre a aquisicdo de novos
conhecimentos e sobre a forma como as compreendemos” (p.4).

Martins (2002b) (1998) afirma que o ensino da ciéncia “deverd comegar nos primeiros anos e
fornecer bases sélidas ainda que a nivel elementar, sobre as dreas mais importantes [e] (...)

deverd ser suficientemente atractivo (...)” (p.14) que, segundo S&(2000), este processo €
especialmente eficaz nos grupos etérios dos 4 e 5 anos e nos 11 e 12 anos.

Por outro lado, toda a actividade de inicia¢fo a ciéncia deve ter, para além das preocupagdes
formativas, uma forte componente motivacional e ladica que esteja relacionada com as vivéncias e
preocupacdes das criangas (Matta, 2001, p.390).

A estas preocupacdes devem ser aliadas questdes como, a escolha temética, utilizagdo de
estratégias para uma boa abordagem aos assuntos e a utilizagdo de métodos e técnicas de
investigago de cariz cientifico.

Estas preocupagdes, no entanto, segundo Baley (1998), relacionam-se muito com a formagéo
dos professores que & em muitos dos caso, insuficiente, acabando por se traduzir em praticas
pedagogicas que dio énfase a transmissdo de conhecimentos.

Ausubel et al (1980) referem que: “Durante a idade pré-escolar e os primeiros anos do
ensino primdrio, os conceitos sdo adquiridos primordialmente por um processo de formagdo de
conceito, processo este significativo e orientado por hipdteses” (p.72).

No ensino pré-escolar pretende-se fazer uma introdugiio as actividades cientificas e
tecnologicas, usando aprendizagens contextualizadas que envolvam situagdes nas quais as
criangas possam aplicar a ciéncia e tecnologia, fazendo uso de dos processos intelectuais, tais

como: a)observagio interrogativa; b)sistematizagdo; c)tentativa e erro;  d)investigagio
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experimental; e) avaliacio de necessidades e constrangimentos; f)criagio de modelos; g)criagdo
de protétipos.

A experiéncia torna-se relevante, para alterar e alargar conhecimentos e, no campo da
educacdo, privilegiando praticas que envolvam estratégias que desafiem as criancas para a procura
de solug¢Bes que lhes incutam atitudes cientificas, tais como, descobrir, testar, rgsolver problemas e
situagOes similares, transmitir resultados.

Apoiando esta ideia, Sequeira (1996) afirma que o ensino das ciéncias poderd ser
potencializado através do uso de metodologias que promovam o “aprender fazendo, relacionando
e avaliando solugdes alternativas™ (p.114).

Por outro lado o conhecimento pratico é, como afirma Valente (1996), adquirido em
contextos concretos que Cimaras e Morais (2000) reforcam, com a ideia de que as aprendizagens
no Ambito das ciéncias surgem sempre ligadas as suas historias, conversas e questdes e ao seu
interesse em conhecer o que as rodeia.

Nesta idade, as criangas estio normalmente interessadas em varios fendmenos relacionado
com o mundo que as rodeia, onde a fantasia e o faz-de-conta, sfio aspectos que conduzem a
estruturagfio do seu conhecimento sobre as coisas que as rodeiam, sejam elas fisicas ou de
conduta. Pelo que as competénecias a desenvolver, prendem-se com o desenvolvimento de
capacidades para interagir com os sistemas humanos e materiais, acrescentando 4 memorizagéo a
capacidade de negociar com o outro e que se traduz pela capacidade de interpretar a informagéo
em sisternas e campos conceptuais diferentes, tal como a capacidade de pesquisar e tratar
informag#o, de forma a descobrir as respostas as suas questdes (Richards, 1985; Well-Barais,
1995).

Segundo o QEP (ME, 2001), a Educagio Pré-escolar tem como objectivo geral o
desenvolvimento global das criangas, com base em seis competéncias especificas (op. cit., pp.137-

177) apontadas também nas OrientagGes Curriculares do Pré-escolar (ME, 1997), no entanto sem
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utilizagdo do mesmo tipo de terminologia, mantendo contudo, o mesmo sentido e que nos permitiu

elaborar o esquema da figura n.°5.

Figura 5: Competéncias especificas da Educagdo Pré-escolar
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Cada situaciio de aprendizagem utiliza aprendizagens, atitudes e habilidades associadas a
diferentes competéncias diferentes; (e.g. jogando com blocos, as criangas desenvolvem
habilidades motoras, interagem umas com as outras e aplicam estratégias para criar as suas
proprias construgdes).

A Ciéncia e a Tecnologia deixam a sua marca no nosso modo de vida e nosso ambiente, onde
as descobertas cientificas e realizagdes tecnologicas afectam os principais aspectos de nossa
existéncia, (e.g. os computadores tém revolucionado o modo de nés trabalhamos e comunicamos e
até mesmo o modo de pensarmos. Tornou-se assim, uma ferramenta para adquirir conhecimento
nos mais diversos dominios).

Providenciar o acesso a um conjunto especifico de conhecimentos, relacionados com os
métodos, campos conceptuais e linguagens especificas, sdo os objectivos gerais do ensino das
ciéncias e da tecnologia.

A defini¢do apresentada por Richards (1985), inserida no Nuffield Junior Science Project,

sobre o que é a ciéncia, enfatiza tratar-se de “uma investigagdo prdtica do ambiente [que utiliza]
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algumas das caracteristicas mais relevantes das criangas, a sua curiosidade natural e a sua
vontade de questionar” (p.65).

Com base na afirmagdo anterior, a aprendizagem precoce da ciéncia, permite o acesso da
crianca 4 compreensio do mundo natural e artificial que a rodeia, pois € através dela que se tenta
descrever e explicar o mundo, procurando as relagdes que nos permitem prever e determinar as
causas provaveis dos fendmenos naturais (Ratcliffe, 1998; Harlen, 2000; [QEP] ME., 2001).

Para a crianca a experiéncia resultante do ensino das ciéncias deve ajudar a manter a natural
curiosidade humana; desenvolver uma mente inquiridora e aberta com capacidade para ouvir e
argumentar, desenvolver competéncias de trabalho cooperativo, aumentando o interesse em
aprender ao longo da vida, desenvolvendo o pensamento critico sobre os fenémenos e tematicas,
mostrando responsabilidade e perseveranga, quando existem obstaculos ou dificuldades (Richards,
1985; Charpak, 1996; De Boer, (1991, cit. por M. Miguéns et al, 1996); Ponchaud, 1998;
Ratcliffe, 1998; Miguéns, 1999; Martins 2002a).

Como afirma Boer (1991, cit. por Miguéns et al, 1996):

“do conferir aos alunos o poder do conhecimento dos métodos e atitudes cientificas, a

educacdo em ciéncia estd a formar cidad@os mais independentes e auténomos e (...) com

capacidade para agir e pensar, com competéncias de investigagdo, de resolugdo criativa de

problemas e conscientes das suas responsabilidades sociais (op. cit., p.35).

As experiéncias proporcionam ocasides excepcionais para ajudar a crianga a desenvolver as
ideias que tem sobre o mundo e a organizar a sua relagio com este (Charpak, 1996; Harlen, 2000).

Por outro lado, o ensino da Ciéncia permite aos sujeitos aprenderem a lidar com as mudangas
répidas resultantes dos avangos da ciéncia e da tecnologia, dotando-os de uma “literacia cientifica™
que os torna mais competentes, nas tomadas de deciso individuais ou colectivas, exercendo a sua
cidadania de forma responsével e informada, para a melhoria da vida das pessoas e do ambiente
(Ratcliffe, 1998; Well-Barais, 1995; Chagas, 2000; Harlen, 2000; Diaz, 2002).

Desta forma, o ensino da “ciéncia” revela-se importante para o desenvolvimento social e

econdémico e para a melhoria da qualidade de vida dos cidaddos, assim como para uma melhor
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compreensdo do mundo e da cultura em que estio inseridos (Miguéns et al, 1996; Ratcliffe, 1998),
fomentando a estruturagio do pensamento e da acglo através de um conjunto de processos de
investigagfio, facilitando a “resolucdo de problemas da sociedade” e a “producdo de objectos

técnicos que abrem novas possibilidades ao homem” (Valente, 1996, p.103).

2.1.1 - Ciéncia versus Tecnologia: qual a diferenca?

Defendendo a importincia do conhecimento cientifico na resolugéio dos problemas sociais
Hofstein e Yager (1982, cit. por M: Miguéns et al, 1996) afirmam que “a ciéncia e a tecnologia
sdio meios para melhorar a sociedade e a educagdo em ciéncia e deve procurar preparar o futuro
cidaddo” (op. cit., p.29) e preocupar-se com o desenvolvimento cognitivo, afectivo, ético e
estético do ser humano.

Para aprender sobre ciéncia e tecnologia é necessario entender que Ciéncia e Tecnologia sdo
distintas, contudo complementam-se nos campos de pesquisa, € o seu desenvolvimento estd
relacionado.

A Ciéncia tenta descrever e explicar o mundo e procura relagdes que nos permitem fazer
predigdes e determina as causas de fenémenos naturais. Por seu lado, a Tecnologia aplica as
descobertas de ciéncia, enquanto contributo para o seu desenvolvimento providenciando novas
ferramentas ou instrumentos e colocando novos desafios e topicos para novas pesquisa, fazendo
tentativas para melhorar a qualidade de vida do ser humano e assim este se adaptar de acordo com
as suas necessidades.

Acevedo, J.A (1989/2003) de forma sucinta, afirma que:

“A ciéncia e a tecnologia tém propésitos diferentes: a primeira trata de ampliar e aprofundar

o comhecimento da realidade; a segunda de proporcionar meios e procedimentos para

satisfazer necessidades. Mas ambas sdo interdependentes e potenciam-se mutuamente” (0p.
cit., p.2).
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Estas diferengas sdo bem diagnosticadas por Martins e Veiga (1999) quando apresentam o
esquema que passamos a apresentar (fig. 6), para diferenciar Ciéncias de Tecnologia em situagio

de “resolugdo de problemas” e, como tal, em situagSes de aprendizagem, seja ela formal ou

informal, aspectos que caracterizam o espirito cientifico.

Figura 6: Perspectivas CTS e Resolugio de Problemas
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In, I. Martins & L. Veiga (1999, p.16)
A diferencia¢io entre Ciéncia e Tecnologia tem uma divisoria real, mas acabam por depender
uma da outra, acabando as actividades cientificas e tecnolégicas por tomar lugar no contexto
social, cultural e histérico que afecta estas actividades, onde a ciéncia e a tecnologia representam
um modo especifico de entender o mundo através de trés competéncias basicas (fig.7).
Figurat 7: Ciéncia e Tec;rxﬂoylvokg’iaV
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(In [QEP] ME, 2001, p.161)

Ao desenvolver a primeira competéncia, as criangas ficam familiarizadas com os varios tipos

de raciocinio e isso torna possivel lidar com os problemas cientificos e tecnologicos. As outras
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duas competéncias estdo relacionadas com a natureza das actividades para as quais a ciéncia e a
tecnologia providenciam meios de realiza¢io e comunicagio.

Entender a natureza das ferramentas cientificas e tecnoldgicas, objectos e procedimentos é
essencial se nés medirmos impacto positivo e negativo da ciéncia e da tecnologia.

Comunicar com a “linguagem cientifica e tecnolégica™, torna possivel assegurar a
continuidade entre as aprendizagens adquiridas e as aprendizagens resultantes das discussGes com
outras pessoas. Todas as trés competéncias sdo desenvolvidas em relagfio a certas referéncias
culturais que permitam os estudantes ver como a aprendizagem de um assunto especifico se
relaciona com vérios campos da actividade humana e o contexto histérico e cultural pode ajudar a
clarificar as mesmas.

Neste sentido aproveitamos o trabalho de Martins e Veiga (1999) para retirarmos os conceitos
globais do programa da escolaridade basica em Portugal, para tentarmos enquadrar a Educagio
Pré-escolar que, como se sabe, nfio tem um programa como nos outros ciclos.

Tabela 1: Conceitos Globalizantes para um curriculo de Ciéncias na Escolaridade Bésica

Copneeitos Globalizantes
Transversais (CGT)

Exemplos de Contelidos Propramiticos

1. Modelo de Estruiuga da
Maidsia

Misturas, subsiéncins, clemenios, dlomes, moléeules, ibes, livachio quisica. fomilias de
substiincias, modelos biolgeicos,

2, Trons fommagiies da Matdeia

Mudangns de estedo  Misico, deformaociies, dilalaghes, reacgGes guimicas {sintese,
hidrolise, oxi-reducio, .

3. Interacgdes cm Sistemos

Fosgas de contecle (arte, lorgas gque provecum deformagiio dos rochas), forgas i
distincia (inleraegtes elecwromagnéticns ¢ graviticasy, sistemas (lerrdloa © teemifsol),
campo [gravitico, eléeirice, magnético), lei fumdamenisl dis dindraici, impulse, memenlo
linezr, monifestagies de encrgia, Muxo de energla nos coossistemas, sonslerfrcing do
eRerylil, recursos encredéticos, conservacio/desradisgEo de cnersis, culos, rabalbo..

4. Ondas ¢ Radiagtes

Ondes meednicss (sismicas, sonorns) ¢ elecromnpndticas (luminosag), fenomenos
omdulatarios {reflexfio, relrsegiio, absorgfo, interferéneds, diftaccdio, velocidade de
nrarazeg o,

3. Bistemas Eléctsicos o
Elecironicas

Circuitos cléctrices e electrasicos, corrente eléctsica, diferengs de potencial, intcnsidade
de corrente, reststéncia, componesntes de wm cineuito (condensaderes, diodas),..

6. Orgemizagdo, Munutengiio o
Evolugiio doy Sislemas Vivos

Ulica-estratura celulas, divisio celular, metabelismo, fotossinlese, respiragiio celular,
sistemas/aparelhos, regulagfio da temperalosa, absorgiio, infeogBes, degenerescéncin,
mene,  imterocplic  sénicw,  genéticn  popufacional,  mugdo, clonagem,  genélicn
mendehiana, sseis,...

7. Dinfizmico ¢ Homzeoslasia
doy Eevssistemas

Niveis ralices, wias alimenlares, recicligem, fotores poluentes, impacto ambiental de
alpumas seacgiics quimicas ¢ de actividile humana (efeilo de estufe, desimuigio do
camedn de orono, reciglosem de materiaiy), Gctores chimilicos,.

8. Geodinfmivs Intems ¢
Exlerna

Sismas, vulcdes, ciclo litelagsico, teetdnien, dobras, [alhas aealogicas, estralizrafia,...

4, dediclio

Grandezas ¢ vridades {lempo, tempoe geoldgice, distiacia, velooudisde, temperatura),
dimensiics, cxenlas,..

In, I. Martins & L. Veiga, 1999, p.23).
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A luz do quadro anterior, onde verificamos a relevdncia dada aos diferentes aspectos
considerados como basicos no ensino das ciéncias, procurou-se analisar o documento orientador
da educagiio pré-escolar, de forma a compreender qual a relevancia dada ao ensino das ciéncias

nas idades precoces.

2.1.2 - Enquadramento da Educacio Pré-escolar em Portugal face as CTS

A 4rea de contetidos designada por “Conhecimento do Mundo” (tabela 2) é entendida no
documento, como uma introdugio as ciéncias, através da sensibilizagio para aspectos que t€ém a
ver com a geografia, a fisica, a quimica e a biologia e que visam despertar, na crianca, a
curiosidade e o desejo de aprender sobre o mundo mais ou menos préximo que a rodeia.

Tabela 2: Analise das “OrientagBes Curriculares para a Educagfio Pré-escolar”

CONCEITOS GLOBALIZANTES TRANSVERSAIS PARA UM CURRICULO DDE CIENCIAS NO ENSINO
BASICO - AREA: CONHECIMENTO DO MUNDO (PRE-ESCOLAR)

1. Modelo da Estrutura da matéria Experiéncias com a dgua Experiéncias com o ar

2. Transformagio da matéria

3. Interaccdes em Sistemas Experiéncias com imanes

4. Ondas e radiacdes Experiéncias com a lnz

5. Sistemas Eléctricos e electrodomésticos

6. Organizacdo; Manutencdio e Evolucio | Os drgdos do seu corpo Os animais, seus habitatse | As plantas
dos sistemas costumes

7. Dinfimica e homeostasia dos Alguns aspectos de meteorologia (vent]

Ecossistemas chuva)

8. Geodindmica interna ¢ externa IAs rochas: propriedades e sua distingio

9. Medicio

(Adaptado de I. Martins & L. Veiga, 1999, pp.24-15).

Esta introdugfo € encarada como um modo de promover o desenvolvimento das criangas em
temas transversais, tais como a saude e o ambiente, sendo hoje, praticamente consensual na
comunidade educativa e, particularmente, entre os educadores e investigadores do dominio das
ciéncias. No entanto, sempre que a explicitagdo de intengSes ¢ feita através de exemplos de

t6picos ou situagdes a abordar, corre-se inevitavelmente o risco de que tais exemplos venham a
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constituir a norma junto dos destinatirios, particularmente quando estes apresentam, em geral,
graves lacunas de formagc#io a nivel metodologico e de especialidade no dominio em causa.

A andlise dos conteudos apresentados, restringiu-se aos exemplos que o documento oficial
sugere e torna evidente lacunas em conceitos integradores que, para este nivel etario, também
poderiam ser abordados, quer pela sua pertinéncia formativa, quer pela sua proximidade as
vivéncias das criangas dessas idades. E o caso da referéncia a dispositivos eléctricos e
electronicos, acessiveis, hoje em dia, & maioria dessas criangas, através de brinquedos a elas
destinados.

Com efeito, desde muito cedo as criangas constatam a necessidade do uso de pilhas para que
alguns dos seus brinquedos funcionem, a diversidade de nimero e formato das pilhas para tal
necessario, a influéncia do modo da sua instalagio no brinquedo, bem como o limite da sua
duracfio. Esta situagfio, tdo proxima das criangas e dadas as suas implicagSes na contaminagio
ambiental, ndo deveria ser omitida na lista de exemplos apresentados aos educadores que através
da exploragio de situagdes deste tipo, conseguiriam dar inicio & aprendizagem de “Sistemas
eléctricos e electronicos”.

Nota-se também a auséncia de topicos relativos a “Transformagdes da Matéria”. No entanto,
pode considerar-se que se trata de uma omissdo diferente, j4 que as “experiéncias com a agua”
reportadas ao “Modelo da Estrutura da Matéria” poderdio também servir para explorar, com as
criangas, aspectos relacionados com as mudangas de estado fisico, preenchendo-se assim a lacuna
referida.

A realizagiio de experiéncias com a agua, por exemplo, tal como o documento oficial propde,
pode simplesmente permitir que as criangas repitam observagdes que enfrentam no dia-a-dia, (e.g.
da verificagdo do que acontece quando se coloca uma pequena porg¢do de aglicar em 4gua), mas
também poderiam ser utilizados, em sala de aula, para desenvolver saberes relacionados com o
conceito de dissolugfo, tais como a importincia da agitagio e das quantidades de soluto e de

solvente na dissolugio completa do aglicar na 4gua, em determinado intervalo de tempo.
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Para além do apontado, ha outras omissdes a salientar, como por exemplo, a respeito do corpo
humano (reconhecendo-se a relutincia, por parte de alguns educadores e professores, em abordar a
reprodugfio humana e a educacgdo sexual) seria de explicitar concretamente a importincia da
inicia¢do a aprendizagens nestes dominios.

Resumindo, as grandes inten¢des do documento oficial pouca correspondéncia apresentam
com contetdos de ciéncias explicitados na area do “Conhecimento do Mundo”, como também

concluiram Martins e Veiga (1999).

2.2 - Aquisiciio e Desenvolvimento de Atitudes Cientificas

2.2.1 - Atitude Cientifica

O conceito de “atitude cientifica” ndo é facil de definir e pode gerar confusfo, pois pode
tratar-se de um posicionamento a favor ou contra a ciéncia e/ou trabalho cientifico, ou entdo
falarmos de uma predisposigio para a pesquisa e resolugfio de problemas no campo da ciéncias e
tecnologia (Alonso et al, 2002a,2002b).

De forma geral o termo «atitudes cientificas» “(...) é por vezes usado para descrever as
reacc¢des das criangas Q ciéncia, como assunto, e as actividades dos cientistas” (Harlen, 1993,
p-72).

Gleitman (1999) refere que as atitudes se traduzem por crengas sociais que séo associadas a
sentimentos, (i.e.) sdo uma “combinagdo de crengas, sentimentos, avaliacdes e uma predisposicdo

para agir em consondncia” (op. cit., p.562).
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Desta forma, impSem-se esclarecer que estamos a falar da atitude cientifica enquanto um
conjunto de comportamentos indicadores de condutas cientificas do que descrever as reacgdes das
criangas a ciéncia enquanto assunto e a actividade dos cientistas.

Segundo Giordan (1989) a atitude cientifica parece um antecedente e, a0 mesmo tempo,
motor da aquisi¢do dos passos que levam a aquisi¢io do conceito cientifico.

Trindade (1991) afirma que atitude cientifica é a “tendéncia para, ou a intencdo de, utilizar
processos cognitivos especificos para valorizar socialmente os problemas ou as situagdes
problematicas, tendéncia ou intengdo essas que antecedem o comportamento” (p.373).

Harlen (2000) refere que o desenvolvimento de atitudes positivas e reflectidas acerca da
ciéncia, quando falamos de criangas muito novas, é mais provavel que estas acontegam quando
elas experimentam actividades cientificas, afirmando que o desenvolvimento da atitude cientifica
se da nas idades pré-escolares, antes mesmo da atitude face a outros contetidos escolares, dai a
importincia em experimentar actividades cientificas por si proprias durante o periodo em que se
desenvolvem essas atitudes.

Harlen (1993), afirma ainda que as atitudes cientificas “sdo predisposicdes face as
actividades envolvidas na ciéncia, tais como o uso das evidéncias, criag@o de ideias e tratar o
ambiente natural e artificial de determinada maneira” (p.72).

Harlen (1993, 2000) evidencia que uma atitude s6 pode existir se determinado
comportamento for activado num conjunto de situagdes semelhantes, nfio podendo ser adoptada
isoladamente do comportamento que faz parte de um padrio geral. S6 quando esse padrio é
estabelecido € que se pode falar de atitude, permitindo-nos prever reacgdes relacionadas com a
situacfo.

Neste sentido as atitudes nfo se estabelecem logo nos primeiros anos da escolaridade, pelo
simples facto do desenvolvimento intelectual, emocional e representativo ainda nfo estar

devidamente “maduro”, mas todas as experiéncias que a crianga acumulou nos primeiros anos de
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vida e também o percurso estabelecido no Pré-escolar (ensino ndo formal) contribuem para o seu
estabelecimento.

Trindade (1991), baseando-se nas teses de Piaget e Kohlberg, diz que estes aspectos
condicionam a propria aquisi¢io dos conhecimentos cientificos no 1° CEB e sobretudo no ensino
Pré-escolar. Como tal, nas primeiras idades, pode-se desenvolver “um comnjunto de factores
afectivos, estruturantes da atitude cientifica” mas ndo “uma atitude cientifica” na verdadeira
acepgdo da palavra (op. cit., p.377).

Bettencourt e Mata (1998) salientam a importancia do ensino das ciéncias, o qual permite o
desenvolvimento da uma atitude cientifica e estimula nas criangas o interesse em aumentar os seus
conhecimentos cientificos, considerando que o ensino das ciéncias nos primeiros anos escolares
deva ter um caracter ladico, formativo e informativo.

Consideram ainda, varios aspectos da atitude cientifica, nomeadamente: “descobrir em vez de
usar ideais pré-concebidas”; “da evidéncia no desenvolvimento e testes das ideias™; “ser crifica
em relacdo as suas ideias e forma de trabalhar; “possibilidade de apreender gradualmente
através da sua prdpria actividade” (op. cit., p.21).

Trindade (1991) refere-se a atitude cientifica como sendo a “fendéncia para, ou a intengdo
de, utilizar processos cognitivos especificos para valorizar socialmente os problemas ou as
situagdes problemdticas™ que antecedermn o comportamento (p.373).

Trindade (1991) afirma que existe um grau de dificuldade em operacionalizar, em termos de
comportamento, o desenvolvimento da atitude cientifica enquanto objecto educacional, afirmando
que a atitude cientifica tem uma dimenséo cientifica (atitudes relativas as ideias e informacdes e
juizos de valor sobre as mesmas) e outra afectiva (crenca na relagio causa/efeito, respeito pela
opinido dos outros, habitos etc.).

Lima (2000), refere que a formagio das atitudes ocorre, essencialmente, através de processos
cognitivos e afectivos, alegando que a informac¢ido que temos disponivel sobre o objecto é que

define as atitudes, (i.e.), a atitude sera o resultado do trabalho cognitivo de avaliagio das crengas,
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ou quadro de representagdes individuais. Como tal, o processo afectivo ocorre 4 medida que o
individuo é confrontado com um mesmo estimulo, levando ao aparecimento de sentimentos

positivos face a um objecto que, inicialmente nio produzia qualquer estimulo (Lima, 2000).

2.2.2 - Comportamentos que Caracterizam a “Atitude Cientifica”

Autores como Harlem (1993, 1998, 2000) e Gioran (1989) desenvolveram estudos que
conduziram para a definigio de atitude cientifica — “attitudes of science” (Harlen, 1993) — e
fizeram a identifica¢io de alguns comportamentos que reflectem atitudes cientificas.

Harlen (1993) identifica as “atitudes cientificas” em cinco niveis, nomeadamente:

1) Curiosidade (questionar, querer saber);

2) Respeito pelas evidéncias (mente aberta, aceitar uma evidéncia conflituante);

3) Flexibilidade (aguardar para reconsiderar ideias);

4) Reflexdio critica (reconsiderar o método usado, esperando melhorar as ideias e a

performance - ligada a elaboragio de uma experiéncia in vifro);

5) Sensibilidade para com as coisas vivas e o meio envolvente (op. cit. pp.72-73)

Giordan (1989) por seu turno, apresenta um conjunto de objectivos que sustentam as atitudes
cientificas que comportam todos os enunciados por Harlen (1998, 2000) acrescentando-lhes
porém, outros. S#o eles:

a) Curiosidade (Ser capaz de se questionar e ter vontade de conhecer);

b) Criatividade (Saber visualizar direc¢des miltiplas e encontrar solugBes para situagdes e

problemas que lhe séo colocados);

¢) Confianga em si (pensar, encontrar uma solugo por si proprio);

d) Pensamento critico (Estar disposto a apoiar-se na sua experiéncia e por em questdo as

representagdes pessoais, assim como as afirmagdes feitas pelo outro);
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e) Actividade investigadora (procurar espontaneamente passar da intengfio ao acto e organizar

uma actividade que permita ir a0 encontro de um fim estabelecido);

f) Abertura aos outros (ser capaz de ter em conta o outro, no plano do pensamento

[comunicacdo], e da ac¢io [cooperagdo]);

g) Tomada de consciéncia e gestdo do meio social e natural (ter consciéncia das necessidades

inerentes 4 manutengfo da vida do meio natural e seres vivos) (Giordan, 1989, p.111).

Contudo todos eles assentam numa natural caracteristica do ser humano, (i.e.) a Curiosidade e
que Harlen (2000) define como “queres saber, tentar novas experiéncias, explorar, descobrir
sobre as coisas que nos rodeiam” (p.77).

No QEP (ME, 2001) ¢ feita a referéncia ao significado de competéncias para explorar o
mundo da ciéncia e da tecnologia, tais como:

a) Tornar-se familiar com diferentes formas de resolver e fazer coisas (op. cit. p.1629)

b) Saber questionar-se a si proprio, ter uma mente aberta e ser criativo (op. cit. p.166);

c) Possuir habilidade para usar objectos, instrumentos e procedimentos cientificos e

tecnoldgicos que sejam tangiveis com o nosso conhecimento do mundo (op. cit. p.168).

Matta (1997) inspirando-se nos principios enunciados nos trabalhos de vérios autores tais
como: Markman, Cox, Machida e Houdé (cit. por L. Matta, 1977. p.278) elaborou uma prova
adaptada denominada por “Epreuve d’Arrangement d’Objects”, onde coloca criangas pequenas
em situagfio de resolugio de problema, em que o objectivo principal é a “organizag¢io taxonémica
de categorias” (op. cit., pp.279-282). Nesta prova, é posta 4 prova a flexibilidade intelectual das
criangas, situagio essa referida por Harlen (1993, 2000) quando aponta como itens de
identificacfio das atitudes cientificas, a flexibilidade (vontade para reconsiderar ideias e reconhecer
que sd0 apenas tentativas) e a reflexdo critica (vontade para reconsiderar os métodos utilizados e
desejar melhorar as ideias e desempenhos). Aspectos que também s@o apontados por Giordan

(1989) quando fala de criatividade e se refere & necessidade de se possuir uma “inteligéncia
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divergente”, para resolver situagdes -problema, adaptando os conhecimentos existentes a novas
situacdes e materiais.

Stinger (1998), mais centrado na educagdo ambiental, aponta para atitudes cientificas
relativas ao respeito pelos seres vivos e desenvolvimento de opinides e respeito pelas proferidas
pelos outros, respeito pela evidéncia e desenvolvimento de um pensamento aberto e tolerante as
diferencas, denominado de pensamento independente. Alids, areas que também séo apontadas por
Harlen (2000) quando menciona a “responsabilidade para que seja assegurado o bem-estar dos
seres vivos™ e “a protecgdo do meio ambiente (...) de danos ou polui¢do” (p.152) e por Giordan

(1989) quando refere “a ndo destruicdo de qualquer ser vivo sem razdo” (p.111)

2.2.3 — Avaliacio das “Atitudes Cientificas”

Segundo Goodwin e Driscoll (1980), existem poucas escalas que avaliem as atitudes das
criancas em situagfio/contexto de sala de aula. Este facto podera ser explicado pelas palavras de
Trindade (1991), quando afirma que “o «desenvolvimento da atitude cientifica» como objectivo
educacional oferece muitas dificuldades de operacionalizacdo, em termos de comportamento,
sendo um dos caminhos mais seguidos, o de recorrer a sua estrutura conceptual” (pp. 375-376).

Outro aspecto € o facto de ser dificil adaptar escalas de medidas de atitude do tipo Likert, ou
de escolha miiltipla, ou com diferenciadores seménticos, a criangas mais pequenas que ainda ndo
possuem um dominio da lingua (Alonso, et al 2002a).

Por esta razio é necessdrio criar instrumentos de avaliagio e medida de atitudes cientificas
que sejam adequadas a criangas pequenas, como ¢ o caso de Harlen (1993, 2000) e Gioran (1989),
sem deixar de referir a importincia da “mediacdo directa das atitudes” que segundo Goodwin e
Driscoll (1980) “é consideravelmente mais dificil do que as medi¢bes das capacidades e do

conhecimento cognitivo” (p.286).
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Giordan (1989) apresenta uma escala de avaliagio das atitudes cientificas que resulta da
compilagio de trés trabalhos apresentados pelo autor (tabela 3), denominada Grelha de Giordan-
Host.

Tabela 3: Etapas de evolugfio das Atitudes Cientificas segundo A. Giordan
Definigio geral: Estar disposto a pesquisar por si mesmo, uma resposta para um problema através da
informagfio e da experimentagdo e ter confianga nas suas possibilidades. Tanto no quadro escolar como

)
o~
o =
- ndo escolar.
§ Evolucio:
- Y ONIZ,
% 3 1°Nivel:
g | Fora dos seus préprios jogos, tem tendéncia em recusar escother uma actividade
= 2 | 2°Nivel:
g’ % Escolhe actividades que correspondem s suas habilidades ¢ no decurso do ensino/ aprendizagem tem
;é g necessidade da presenga e apoio do adulto.
S 3°Nivel:
o % N&o teme envolver-se em dominios onde sabe que tem capacidades e em accéio descobrir que tem outras
- habilidades.
= 4°Nivel:
Nsio teme envolver-se numa actividade em que sabe que vai encontrar dificuldades e mostra provas da
sua tenacidade.

Definicfio geral: Provido de pensamento independente e de imaginagio construtiva, onde 2
originalidade € posta em causa na construgdo de numerosos produtos € novas ideias.
Evolucao:
1°Nivel:
Parece no ter ideais proprias. Pede que the digam tudo e segue os consethos muito de perto. Imita o que
os outros fazem quando n#o € orientado.
2°Nivel:
Tenta adaptar as ideias que lhe sfio dadas mas nfo consegue iniciar sozinho, mas raramente quando se
encontra em acgo, mas faz sugestdes construtivas quando estd no desenvolvimento da acgéo.
3°Nivel:
Pelo seu proprio entendimento, produz coisas ou ideias que sfio novas e adequadas ao seu nivel.
1°Nivel:
A crianca nfio se interessa por nada (nfio significando que tenha falta de curiosidade, mas que nfo se
manifesta em determinadas situagdes).
2°Nivel:
A crianca olha superficialmente, toca, admira-se com os animais ¢ as plantas, passando duma para outra
coisa sem fio condutor. As suas quesides sdo implicitas — sem formulagio — e os relatorios das suas
observagdes contém ideais preconcebidas.
3°Nivel:
A crianga dA mosiras pontuais de surpresa, comega a reagrupar as suas observagdes e coloca questdes
factuais, anedéticas, centradas ainda dentro do mundo egocéntrico da crianga.
4°Nivel:
A crianga espanta-se frente a uma situagfio ou um facto que remete coloca em questdo ou completa o
seu conhecimento anterior. Coloca questdes precisas que levam a uma investigacio posterior.

In (Giordan, A., 1989, pp.121-122)

Criatividade

(Progress in learning science —
Chelsea Collége, 1978)

des sciences expérimentales —
Cantisian )

Curiosidade
(Giordan, A. (1978), Une pédagogie

Segundo Giordan (1989), apesar dos varios niveis de desenvolvimento das atitudes, cada
crianga tem o seu préprio ritmo e, como tal, ao longo do seu crescimento e desenvolvimento
intelectual, as etapas vdo sendo atingidas, ndo existindo idades fixas para tal.

Os autores referenciados até aqui, concordam que esta area é complexa de ser avaliada em

idades precoces, mas que & necessario construir instrumentos fidedignos com esse fim, mas
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importa nfio esquecer um aspecto importante em todo o processo de ensino e aquisi¢do do

conhecimento e atitude cientifica, falamos do papel da escola e dos educadores/professores.

2.3 — O Papel do Educador/Professor ¢ a Escola

Quando falamos da escola, referimo-nos ao seu aspecto geral que inclui o ensino formal e nfio
formal.

Astolfi, et al (1998) evidenciam o papel do professor no processo de mudanga, atribuindo-lhe
a responsabilidade de saber reconhecer quais os conceitos pré-existentes nas criangas e, a partir
dai, utilizar estratégias propiciadoras do alargamento conceptual.

E importante que o professor tenha consciéncia da importincia das aprendizagens estarem
ligadas & experiéncia e questionamento dos fenémenos, como enfatiza o Programa do 1°CEB
(ME, 1990), no tocante i necessidade das aprendizagens serem activas, significativas,
diversificadas, integradas e capazes de promover a socializaggo.

Outro aspecto evidenciado por Ausubel et al (1980) é a importincia da motivagio e da atitude
positiva face a aprendizagem, assim como a contextualizagio das mesmas em termos sociais e
culturais. Estas orientam o pensamento dos alunos em determinados assuntos, promovendo uma
perspectiva favoravel ou desfavordvel que define um contexto de aprendizagem positivo ou
negativo (Stipek, 2000).

Podemos dizer que “os professores devem ajudar os alunos a serem activos e orientados para
os objectivos, através da criagdo de um desejo natural de explorar e de compreender coisas

novas” (Vosniadou, 2001, p.89).
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Algumas pesquisas apontam para as competéncias cognitivas na entrada do Jardim-de-
infincia como preditivas do desempenho académico posterior (Stvenson & Newman, 1986, cit.
por D.J. Stypek & R.H. Ryan, 1977).

O poder preditivo das competéncias académicas precoces, para além dos factores intrinsecos
dos proprios alunos, pode ser também o resultado do comportamento e decisSes dos
educadores/professores (e.g. habilidade para a constituigio de grupos, utilizagdo de diferenciagdo
pedagégica, retengio, etc.) que sustentam os niveis relativos de desempenho, pelo que se reforga a
ideia da importancia do papel do professor quanto i sua escolha de estratégias, metodologias,
organizaciio e manejamento pedagdgico da sala de aula, assim como as expectativas que coloca
sobre os alunos e os possiveis efeitos de Pigmaledo.

Nogueira et al (1990), analisando o papel da escola e, consequentemente o dos professores
refere que:

“Numa primeira fase a escola deve aprender a conhecer a crianga, os seus interesses, as suas
capacidades, as suas fraquezas...enfim, a crianca tal qual se apresenta, com a sua maneira
prépria de utilizar e perceber o meio em que vive. Posteriormente, através duma mudan¢a
progressiva, serd conduzida conscientemente (no mundo qualitativo e personalizado) a
assumir uma atitude de intervengdo e construgdo, em vez de receber passivamente. Desta
forma, a ligdo tradicional (transmissdo de uma mensagem fraccionada e recortada de forma
aleatéria) serd substituida, em principio, pela licdo — problema” (Nogueira et al, 1990,
p-166).

No momento presente, os desafios da escola e dos professores sdo maiores do que no
passado. Ao atravessarmos a barreira do séc. XX, como afirma Nogueira ez al (1990):

“Abandondmos (...) o mundo do estatismo e da estabilidade” [e somos] projectados para o
mundo da instabilidade e a turbuléncia, com as tecnologias da informagdo (informdtica,
electrénica, telecomunicacdes...), a biotecnologia e a ciéncia dos materiais, a envolverem as
nossas vidas (...). Estas exigéncias seguramente legitimas, implicam que cada um de nés
possua, a todo o momento, as capacidades de conhecer o meio onde vive; Jjulgar e escolher;
traduzir os seus conhecimentos em acgdo (actualizar-se e escolher novas formas de
comportamento) ” (Nogueira et al, op. cit., p.175).

Toda a problemética analisada merece um olhar atento dos educadores/professores ¢ um

repensar da importancia do seu papel junto dos alunos e respectiva sociedade.
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3. Problemaitica em Analise

3.1 — Enunciado do Problema e Objectivos

O problema central deste estudo foi delimitado a partir da analise de alguns trabalhos
desenvolvidos no campo que estuda a apropriagio do conhecimento no 4mbito das ciéncias, por
vérios autores nacionais, entre os quais destacamos (Bettencourt & Mata, 1998; Cimara &
Morais, 2000; Matta, 1999, 2001; Martins 2001; Guerreiro, 2002;), e internacionais, tais como
(Sandoval, 1995; Stipeck, 1995, 1997 e 2002) entre outros.

Apesar de se assistir a uma preocupagio crescente pelo desenvolvimento de uma cultura
cientifica, continua a sentir-se a necessidade de implementacfio de programas eficazes para o
ensino/aprendizagem da ciéncia e, sobretudo, da construgfio de instrumentos de avaliagdo que
permitam a adequagio das préticas, situagdo tltima que se pretende trazer a discussdo neste
trabalho.

Com este estudo, pretendemos dar um contributo para a compreenséo de factores de ordem
pedagdgica que possibilitem a apropriagdo de conhecimentos cientificos e, simultaneamente,
promovam o desenvolvimento de atitudes cientificas.

Dada a dificuldade em se transpor para a sala de aula os resultados das investigagdes, nas
conclusdes serfio tidas em conta todos estes aspectos, nomeadamente nas diferengas entre a pratica
pedagogica e os contetidos curriculares,

A questfio de partida do nosso estudo traduz-se da seguinte forma:
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Serd que existirdo diferengas significativas ao nivel da apropriacdo de conhecimentos e da
aquisicdo de atitudes cientificas, nas criancas em idade pré-escolar que trabalharam a
ciéncia face as que ndo a trabalharam? E quando a estratégia de ensino tem por base o uso

da Narrativa, como indutora da exploragdo dos conhecimentos, serd que hd algum beneficio?

As hipdteses serfio elaboradas a partir da pergunta de partida e terfio por base o nivel de
maturidade na apropriagdo dos conhecimentos cientificos e as estratégias utilizadas no ensino da

ciéncia em idade pré-escolar.

3.2 —~ Fundamentacio e Hipétese de Trabalho

O ensino das ciéncias é considerado de forma genérica como sendo importante para o
desenvolvimento social e econdmico, contribuindo para uma compreensdo mais adequada do
mundo e da cultura em que estamos inseridos (Miguéns et al, 1996).

CAmara e Morais (2000) afirmam que as aprendizagens na area das ciéncias sdo um
contributo para o “desenvolvimento harmonioso e global da crianca”, atenuam o “efeito
discriminatorio das condigbes sécio-culturais no acesso ao sistema escolar” e estimulam a
participagdo da crianga “como membro itil e necessdrio ao progresso espiritual, moral, cultural,
social e econémico da comunidade” (p.364).

Diversos estudos foram realizados com adultos e criangas que demonstram existir uma
melhor memorizagido quando existe contextualizagdo das situagdes que ddo origem as actividades
(Wadell & Rogoff, cit. por M. Guerreiro & 1. Matta, 1999; Guerreiro & Matta, 1999; Martins,

2001; Guerreiro, 2002).
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Também no 4Ambito da aprendizagem significativa (Ausubel et al, 1980; Vygotsky,
1934/1979; Giordan, 1989; Nelson, 1996; Bettencourt & Mata, 1998; Harlen, 2000; Diaz, 2002)
apontam no mesmo sentido, evidenciando que uma tarefa de memorizagio com uma intengdo
significativa, aumenta a probabilidade de melhor usufruir do conhecimento prévio existente,
restando-nos saber até que ponto esta constatagio influenciara a forma como a crianga organiza os
dados/informagdes que recolhe da sua experiéncia quotidiana, situagfio que analisaremos no nosso
estudo.

No campo do ensino das ciéncias e desenvolvimento das atitudes cientifica, Harlen (1993) e
Giordan (1989) referem a existéncia de uma relagfio da sua aquisi¢do com o desenvolvimento de
uma pratica de ensino/aprendizagem das ciéncias, logo desde muito cedo, levando-nos a
considerar que os contextos de aprendizagem podem ter efeitos ao nivel do desenvolvimento
dessas atitudes.

Matta (2001) refere também a importéncia do ensino das ciéncias em idades precoces, por
esta actividade contribuir para tornar significativa a experiéncia que as criangas tém do mundo que
as rodeia e que o processo passa a ser executado com base numa atitude cientifica.

Spelke (1991, cit. por S. Carey, 1991) afirma que a aquisi¢do do conhecimento fisico do
senso comum difere do conhecimento dito cientifico e que este ltimo envolve a existéncia de
mudanga conceptual.

De acordo com as afirmag¢Bes anteriores, esperamos que no nosso estudo as criangas que
tiveram contacto com o ensino da ciéncia, demonstrem um nivel superior de conhecimentos e
atitudes cientificas.

Outra estrutura importante na organizagio da actividade social e cognitiva € a narrativa que
surge como instrumento social de mediagdo e aquisigdo do conhecimento, a qual facilita
aquisi¢des conceptuais nas criangas e pode ter consequéncias pedagogicas interessantes. Isto se
considerarmos que funciona como estruturadora da aprendizagem e permite uma apropriagio dos

acontecimentos de forma sequenciada e contextualizada, onde as discrepancias podem compor o
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enredo, 0 que permite a analise de diversas ac¢des ou acontecimentos (Nelson, 1986, 1996;
Bruner, 2001).

O que a crianga domina no campo da fantasia transpGe-se para a realidade quando as
situagbes que vivéncia lhes estfo associadas, construindo estruturas complexas e abstractas de
pensamento a partir das representagdes gerais dos acontecimentos, permitindo-lhes a evolugéo
para um raciocinio mais abstracto e distanciado da realidade.

Camara e Morais (2000), enfatizam a ideia de que a aprendizagem das ciéncias acontece no
seio das suas histérias, conversas, questdes e interesse por conhecer o que a envolve, mesmo que
os educadores ndo tenham consciéncia disso. Além do mais, a estrutura das historias exige a
explicitagdo das circunstdncias em que se desenrola a ac¢io (onde), as causas (porqué) e as
consequéncias dos acontecimentos.

Segundo Millar e Osborne (1998, cit. por W. Harlen, 2000), a compreens&o das ideias mais
importantes nos quadros exploratorios da ciéncia ¢ adquirida com mais facilidade através de
formatos de “histérias exploratorias™ (p.13).

De acordo com as afirmagdes anteriores, é esperado que as criangas com quem se utilizou a
histéria, como estratégia introdutéria das actividades de “ciéncias”, apresentem um raciocinio
mais elaborado, ao nivel da apropriacdo de conhecimentos.

A escolha das idades prendeu-se com a crenga de que o ensino das ciéncias em idades
precoces ¢ relevante (Matta, 2001) e também ao facto desta ser uma fase em que se registam
mudangas significativas ao nivel do desenvolvimento cognitivo.

Assim as hipéteses levantadas traduzem-se pelas seguintes afirmages:

hl - Existe uma superioridade na apropriacdo de conhecimento sobre o mundo fisico, no que

se refere ao uso de “linguagem cientifica”, explicagd@o do tipo ‘causa/efeito’ e organizagdo de

informagdo (registo de dados, ordenagdo de sequéncia e produgdo de historia) nas criangas

que trabalharam a “ciéncia” face as que ndo a trabalharam.
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h2 - Existe uma variagdo na aquisicdo de “atitudes cientificas”, no que se refere ao nivel da
curiosidade, sensibilidade, respeito pela natureza, respeito pela evidéncia e flexibilidade a

favor das criancas que trabalharam a “ciéncia’ face as criangas que ndo a trabalharam.

h3 — Existe uma superioridade no uso de “linguagem cientifica” e explicagdo do tipo
‘causal/efeito’ e organizag¢do de informagdo (registo de dados, ordenacdo de sequéncia e
producdo de historia) no grupo de criancas que trabalharam a “ciéncia” com recurso a

Narrativa, como estratégia de ensino face as que ndo utilizaram a mesma estratégia.

h4 - Existe uma variagdo na aquisicdo de “atitude cientifica”, no que se refere ao nivel da
curiosidade, sensibilidade, respeito pela natureza, respeito pela evidéncia e flexibilidade, a
favor das criangas que trabalharam a ciéncia com recurso a Narrativa, como estratégia de

ensino face as que ndo utilizaram a mesma estratégia.
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4. Metodologia

4.1 — Caracteristicas da Amostra e Seleccio do Design

A populagdo de interesse do presente estudo sio criangas que frequentam o ensino pré-escolar
oficial e com as quais foram desenvolvidas actividades na 4rea das ciéncias e tecnologia.

Tratando-se de uma primeira experiéncia que se pretende vir a alargar e porque se carecia da
colaboracfio dos educadores, tornava-se complicada a utilizagdo de uma amostragem aleatoria,
pois esta tipologia implicaria a formagio prévia e diferenciada dos educadores das classes com as
quais iriamos desenvolver este trabalho, pelo que a populagio da amostra foi escolhida pelo
processo da amostragem por conveniéncia. Procuramos, no entanto, organizar os grupos da forma
mais homogénea possivel, isto é, com caracteristicas idénticas, tanto ao nivel sécio-econdémico das
familias como no contexto cultural escolar local, de forma a minimizar o efeito de possiveis
variaveis parasitas.

Assim, foram escolhidas as classes cujas educadoras se mostraram disponiveis no ano lectivo
2002/2003 e que trabalharam no projecto “Ciéncia Viva”, nos tltimos dois anos.

A amostra é composta por 58 criangas que frequentaram o ensino pré-escolar oficial, da
regido urbana de Lisboa (Chelas e Sacavém), com idades compreendidas entre os 4 € os 6 anos de
idade, (no momento da testagem), divididos por trés grupos (dois experimentais e um de controlo),

de classe média e de ambos os sexos (grafico 1).
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Grafico 1: Caracteristicas da Amostra

B Grupo de Controlo
E Grupo Ciéneia C/historia

E Grupo Ciénceia S/historia

B4 24%

Cada grupo é composto por 22, 22 e 14 sujeitos respectivamente e a distribuicéo, face ao
sexo, corresponde a 36 elementos do género feminino e 22 do género masculino que em
percentagens corresponde aos valores apontados no grafico 2.

Grafico 2: Composigio da Amostra face ao Género

1004

504 Feminino

O Masculino

Controlo C/Historia S/Historia Total

A concentragfo de sujeitos é mais elevada na faixa dos 4 aos 5 anos (tabela 4).

Tabela 4: Distribuicio da amostra face ao sexo

Idades Frequéncia %
|4 e5] anos 37 64
[5 e 6] anos 21 36

TOTAL 58 100

Relativamente & formagio inicial das educadoras ela distribui-se por trés tipos,
nomeadamente: Jodo de Deus, Maria Ulrich e outra. - tendo a sua distribui¢io sido equivalente
nos grupos formados, (i.e.), tanto o grupo de Ciéncia sem Historia, como no grupo de Ciéncia com

Histéria, as duas educadoras que ddo suporte a cada um dos grupos possuem formagéo diferente’.

2 No grupo de Controlo a formagfo da educadora é Jodio de Deus, no grupo de Ciéncia C/Histéria ¢ Maria Ulrich e outra
e no grupo de Ciéncia S/Histéria € Maria Ulrich e Jo3o de Deus.

Aquisicdo do Conhecimento e Atitudes Cientificas na Infancia



Metodologia 66

Nos grupos experimentais a ciéncia foi trabalhada com recurso a duas metodologias
diferentes, nomeadamente, a utiliza¢do da “narrativa” como instrumento indutor das actividades a
desenvolver no 4mbito das ciéncias e a metodologia de ensino associada & experimentacéo, com
recurso nico & proposta de tarefas, sem recurso a “narrativa”. No grupo de Controlo a educadora,
apesar de conhecer o programa “Ciéncia Viva”, ndo desenvolveu estas actividades com as
criangas.

Em suma, podemos afirmar que o estudo estd enquadrado num plano de investigagéio, ou
design pré-experimental, devido & ndo aleatoriedade da amostra e 4 nio equivaléncia entre grupos,
ligada ao tipo de amostragem escolhido. A administracio da interven¢do ndo foi da nossa
responsabilidade. Pelo exposto, podemos afirmar que a amostra do nosso estudo néio permite que
os dados venham a ser generalizados pois como dizem Ghiglione e Matalon (1993). “.. o
problema é escolher (...), uma amostra, de tal forma que as observacies que dele fizermos
possam ser generalizadas a totalidade da populacdo, isto é, que seja representativa(...) "(p.32).

No entanto permite-nos formular algumas consideragdes sobre o assunto em estudo.

4.2 — Procedimento de Recolha dos Dados

Os dois grupos experimentais foram alvo de uma intervengfio, nomeadamente no que diz
respeito a utilizagio de duas metodologias de ensino diferenciadas, (i.e.) ensino das ciéncias com
recurso a narrativa, como estratégia indutora das actividades de ciéncias, e sem narrativa,
trabalhando a ciéncia com tarefas propostas. A colocagdo sob uma condigfio experimental, de
contacto com a Ciéncia, foi feita através do procedimento utilizados pelos Programas “Mais

Cientistas de Palmo e Meio” e “Ciéncia Viva”.
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A estes dois grupos e, simultaneamente ao grupo de controlo, foram aplicadas a Prova do
Conhecimento do Mundo e Atitudes Cientificas.

As duas provas foram aplicadas individualmente e alternadamente, sob a forma de entrevista
gravada (duragdo média=60 minutos). Esta alternincia diminui o tempo de aplicagdo das provas,
prevenindo o efeito de cansago na crianga, prevenindo o enviusamento proveniente da
temporalidade da aplicacfio da prova.

Para o desenvolvimento deste estudo foi necessario utilizar alguns materiais, para além dos
dois instrumentos principais — “Conhecimento do Mundo” e “Atitudes Cientificas” — um guifio de
entrevista aos educadores, um gravador e respectivas cassetes adio, para gravacio das entrevistas
as criangas e educadoras.

A utilizagio do gravador foi pensada para minimizar o tempo de duracio da aplicacgo das
provas, evitando assim o cansago despropositado das criangas, uma vez que o registo manual das
respostas aumentaria o tempo das provas.

As gravagOes audio das entrevistas as criancas foram transcritos, para papel em protocolos e,
posteriormente, avaliados segundo a chave de cotagdo de ambas as provas.

As gravagGes audio das entrevistas as educadoras foram transcritas, para papel em protocolos

e, posteriormente, foi feita a anlise de acordo com os niveis de andlise definidos.

4.2.1 — Instrumentos

Neste estudo foram usados dois instrumentos para as criangas e um para os educadores, com
o objectivo de comparar duas metodologias de ensino precoce das ciéncias e tecnologia.

Os dois instrumentos foram construidos, para avaliar a apropriacdo do conhecimento sobre o
meio fisico, denominado “Conhecimento do Mundo” e o nivel de atitudes cientificas,

denominado”Atitudes Cientificas”.
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O instrumento para as educadoras consta de um guifio de entrevista semi-directiva que
pretendeu elucidar-nos sobre o processo utilizado, por cada uma, no ensino das ciéncias e
determinar pistas sobre possiveis variacdes dos resultados e em simultdneo atenuar algum efeito
ou variavel parasita que o estudo apresente.

Na construgdo dos instrumentos foram tidos em consideracio dois aspectos relacionados com
a formulaco das questSes a colocar as criangas, (i.e.), abrangem aspectos “factuais” e “gerais”
(Vosniadou, 1994b).

Uns que remetem para um conjunto de informagdes/no¢Ges/conceitos que foram adquiridos
anteriormente, mesmo que nfo haja um dominio dos diferentes niveis de compreensdo. Outros
enviam para situa¢Ses/fenomenos com os quais nio houve contacto ou conhecimento anterior e
que ndo permitem, por isso, o recurso 2 memdria de ac¢Oes passadas. Estas ultimas sdo
consideradas as mais adequadas para a compreenséo das teorias naives das criangas sobre os
acontecimentos.

A entrevista por questionario de imagens, “Conhecimento do Mundo”, foi feita com base nas
teorias gerais da Fisica e das Ciéncias, tendo-se, para tal, consultado compéndios de Quimica e
Fisica e de Ciéncias da Natureza dos autores; Victor, M.S. Gil (1994); Fiolhais et al (2000, 2002a,
2002b); Pinto e Correia (2001), bem como alguns programas destinados ao ensino pré-escolar e
1°ciclo de paises como o Canadi [Quebec Educational Programe (QEP)] — ME, 2001), Reino
Unido [Standard 5-12] (cit. por, R Good, 1977), Estados Unidos da América [National Science
Education Standards(NSES)], 1996/2000), as Orientagdes Curriculares para a Educacfo Pré-
escolar (ME, 1997) e o Programa do 1°Ciclo do Ensino Basico (ME, 1990), ambos emanados pelo
Ministério da Educagio, relativo ao ensino das Ciéncias e da Tecnologia nessas idades.

Foram também consultados materiais fornecidos pelo grupo de educadores e professores do
1°ciclo que participaram na formaggio promovida pelo Projecto “Ciéncia Viva” e que constam de
registos das actividades desenvolvidas com as criangas, livros de histdrias, planificagbes e

producdes feitas pelos professores.
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As imagens que serviram de base ao questionario foram retiradas, na sua maioria, do Clipart
do Office 2000 da Microsoft, outras dos compéndios ja referidos e outras foram de nossa autoria
como as que constam da tabela 5.

Tabela 5: Imagens desenhadas propositadamente para o instrumento

“Evaporacio: “Misturas “A balan¢a” “O balancé” “Queda da macd”

ebulicio” soliveis”

O instrumento “Atitudes Cientificas” foi elaborado com base nos trabalhos Giordan (1989) e
Harlen (1993), bem como no estudo feito sobre o desenvolvimento dos conceitos cientificos de

Panofsky, et al (1990 e 1996) e Matta (1997) na area da Flexibilidade®.

4.2.1.1 - Pré-testagem dos Instrumentos

Os questionarios, “Conhecimento do Mundo”e “Atitudes Cientificas”, foram pré-testados
com um grupo equivalente, ao que serviu de amostra para este estudo, de forma a melhorar a
linguagem utilizada e adequar as questdes ao nivel etarios das criangas, traduzido pela supresséo
de alguns conceitos que estavam duplicados, ou modificagéo de outros, para que houvesse maior
clareza de intengGes, uma vez que nesta pré-testagem, foram usadas mais categorias e itens que,
apos a analise das respostas dada. Este facto fez-nos escolher os itens que revelaram uma maior
diversidade de respostas, diminuindo também o tempo de aplica¢io dos instrumentos, para que o
cansago ndo fosse um factor de enviusamento dos resultados.

O grupo para a pré-testagem foi escolhido da mesma forma que a amostra, (i.e.), por

conveniéncia, pelas mesmas razdes apontadas anteriormente.

? A prova de inspiragiio pode ser consultada na obra de I. Matta (1997, pp.278-282).

Aquisicdo do Conhecimento e Atitudes Cientificas na Infancia




Metodologia 70

A recolha foi feita num Jardim-de-infincia de Coimbra, num grupo de criangas de 4 a 6 anos

de idade e de ambos os sexos, num total de 14 criangas, o qual nfio tinha trabalhado a ciéncia.

4.2.1.2 - Aplicagdo das Provas

Posteriormente, as criangas da amostra de referéncia, foram submetidas a bateria de questdes
sobre o “Conhecimento do Mundo” (anexo 1) e “Atitudes Cientificas” (anexo 2) e as educadoras
foram, também, submetidas a uma entrevista semi-estruturada (anexos 5-A,B,C,D e E).

Todo este processo foi registado em suporte dudio que posteriormente foi passado a papel
para analise detalhada dos resultados.

Para tratamento da informagéo recolhida foi necesséario estipular um critério de cotagdo para
as respostas e foi, também, necessério estabelecer um acordo entre trés juizes o qual resultou

numa percentagem de 89,9% para as duas provas.

4.2.1.3 — “Conhecimento do Mundo”
O nome — “Conhecimento do Mundo” — foi retirado das Orientagdes Curriculares para a
Educagdo Pré-Escolar (ME, 1977) sendo considerado por Martins e Veiga (1999), como érea de:

“(...) Introdugdo as ciéncias, através da sensibilizacdo para aspectos que tém a ver com a
geografia, a fisica, a quimica e a biologia e que visam despertar, na crianga, a curiosidade e
o0 desejo de aprender sobre o mundo mais ou menos proximo que a rodeia” (Martins &
Veiga, 1999, p.64).

Este instrumento foi construido com o objectivo de avaliar a apropriagio do conhecimento
sobre o mundo fisico e, em simultdneo, caracterizar o seu nivel de pensamento e tem uma base
iconica (tabela 6).

Tabela 6: Exemplo de alguns itens do instrumento da prova— “Conhecimento do Mundo”
1. Classificaciio dos Objectos Segunde as Suas Caracteristicas

Olha para as imagens seguintes e diz qual & a forma de cada uma das figuras e
qual a sua cor

Quando pdes limfo na boca qual é o sabor que tem?

Quando pdes pimenta na boca qual € o sabor que tem?
E quando pdes sal qual € o sabor que tem?
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E composto por seis grandes areas de interesse com sessenta itens que se distribuem por
subcategorias, nomeadamente: 1) Classificagio dos Objectos Segundo as suas Caracteristicas; 2)
Misturas; 3) Estados e Altera¢do da Matéria; 4) Forca (movimento/peso); 5) Caracteristicas dos

Objectos/matérias e Actividades/situagdes do dia-a-dia; 6) Organizagfo da informagéo (tabela7).

Tabela 7: Organizagfo do instrumento: “Conhecimento do Mundo”

CATEGORIA SUBCATEGORIA Ttens | Sub-total

1 — Cores Basicas; 5

1 — Classificacio dos | 2 - Forma Geométricas; 5

Objectos Segundo as | 3 — Sabores; 4

Suas Caracteristicas 4 -Temperaturas; 2
5 — Tamanhos; 2 18
1 — Soltiveis; 2

2 — Misturas: 2 - Ndo soliveis 1 3
1 - Estados: ebuligdo, evaporagio, refrigeracio e fusio; 5

3 — Estados e Alteracdo | 3 — Caracteristicas de moldagem: areia e gelo; 2

da Matéria 4 — Relagio peso/materialidade; 2
5 — Volume/nivel 2 11
1 — Forga motriz: vento ou ar em movimento; 3

4 — Forg¢a (movimento 2 — Movimento 2

/peso) 4 - Deslocagio 2
4 — Equilibrio 2
5 - Flutnacio 1 10
1— Propriedades do vidro; 2

5 — Caracteristicas dos 2 — Absorgio; 1

Objectos/ materiais e 3 — Resisténcia dos Materiais; 3

Actividades/situacies 4 — Homogeneidade; 1

do quotidiano 5 — Utilidade de diferentes materiais do quotidiano; 6
6 — Propriedades eléctricas conferidas por friccao; 1
7 — Velocidade e distincias percorridas 1 15
Registo:

6 — Organizacio da | 1 — Organizacio/registo da informacfio, quanto & forma, textura e 1

informacio cor
Sequéncia de imagens:
1 - Organizagiio do pensamento em fungfo da leitura de imagens; 1
2 — Produgio de histdria 1 3

TOTAL 60 60

Enquadramento tedrico da prova

Categoria 1:
Classificagdo dos Objectos Segundo as suas Caracteristicas (18 itens): tem cinco itens sobre cores
e sobre formas, quatro sobre sabores, dois itens sobre temperatura, dois itens sobre a localizagdo

do tamanho/quantidade.

O QEP (ME, 2001) enfatiza a importincia do reconhecimento da “forma, tamanho, cor,
textura, cheiro” (p.165).

No Programa do 1.° Ciclo do Ensino Basico (CEB) (ME, 1990), este aspecto também ¢é
realgado, evidenciando a importéincia do reconhecimento de alguns materiais e suas propriedades,
tais como a “forma, textura, cor, sabor, cheiro,...” (p.88) e também o reconhecimento de

sensacGes face & temperatura, tal como o “frio” (p.74).
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Nas Orientagdes Curriculares para a Educagfio Pré-Escolar (ME, 1997), também se faz aluséio
3 necessidade de saber “reconhecer e nomear diferentes cores, sensagbes e sentimentos” e de

“jogar com formas, cores, materiais e texturas” (p-81).

Categoria 2:
Misturas (3 itens): os trés itens envolvem a apresentagdo de diversas substdncias e a sua
capacidade de solubilidade ou no solubilidade, tais como o leite, a 4gua, o chocolate, a farinha e o

azeite.

O QEP (ME, 2001) considera ser uma aprendizagem fundamental, fazendo a distingéo entre
“substdncias misturdveis e ndo misturdveis® (p.165). Este aspecto também ¢ referido no
Programa do 1.° CEB. (ME, 1990), quando foca o aspecto da “solubilidade” (p.88) de alguns
materiais e do acto de “dissolver”.

Harlen (2000) faz alusfio a esta 4rea quando refere como um indicador, do desenvolvimento
da compreensdo desta temdtica, o facto de a crianca perceber que “os materiais podem ser
mudados... pela interac¢do uns com os outros (e.g. dissolver) ” (p.153). Refere ainda a
importincia da descoberta de que “algumas substdncias dissolvem-se muito bem na dgua, outras

pouco e outras nada” (Harlen, 1985, p.82).

Categoria 3:

Estados e Alteragio da Matéria (11 itens): cinco itens sobre estados e alteragfo da matéria
(ebuligdo, evaporagio, refrigeragdo e fusdo), dois itens sobre modelagem/moldagem: com areia e
gelo —, um item sobre a relagdo de peso e diferentes materiais e sua relagdo com uma por¢io

infima (e.g. grio de arroz, grio de areia...), dois itens sobre volume e nivel dos liquidos.

No QEP (ME, 2001), esta 4rea é apontada como essencial na aprendizagem, referindo a
importincia do reconhecimento e compreensdo dos varios estados da matéria e suas
transformag@es, nomeadamente o “estado sdlido, liquido e gasoso (e.g. evaporagdo) ” (p.165).

No Programa do 1° CEB (ME, 1990), § feita referéncia 4 utilizagdio de “balangas” (p-89), aos
“comportamentos dos materiais face & variagdo da temperatura (fusdo, solidificacdo, dilatagdo) ”

e aos “efeitos da temperatura sobre a dgua (ebuligdo, evaporagdo, solidificacdo, fusdo e

Aguisicio do Conhecimento e Atitudes Cientificas na Infincia




Metodologia 73

condensagdo) ” (p.90) e ainda o reconhecimento do “Sol como fonte de luz e calor” (p.81), bem
como a verificagdo do efeito da dgua em diferentes substincias como “molhar, dissolver e tornar
moldavel...” (p.88). Este aspecto ¢ refor¢cado por Martins e Veiga (1999) quando apontam como
drea de trabalho a descoberta do “efeito da dgua nas substdncias (molhar, dissolver, tornar
moldavel...) ” (p.26), sendo também, uma area mencionada por Bettencourt e Matta (1998).

Por outro lado Harlen (2000) aponta como um dos indicadores do desenvolvimento da
compreensdo acerca desta tematica, o facto de a crianga reconhecer que “os matérias podem
mudar pelo aquecimento (e.g. derreter)” (p.153)

Falando das situacGes ligadas ao conceptualismo da crianga face as representaces que
constréi e as dificuldades que esta sente em raciocinar sobre situacSes hipotéticas devido a sua
natureza empirica de cariz sensorial, Matta (2001) apresenta um exemplo dessa situagio face a
relagio peso/materialidade (pp.388-389), a qual foi explorada por item: relagéo peso/materialidade

- com a mesma questio: Serd que um grdo de arroz pesa muito ou pouco? Porqué?

Categoria 4:
Forga: movimento/peso (10 itens): dois itens sobre movimento, dois itens sobre deslocagéo, dois

itens sobre sustentagfo/equilibrio, trés itens sobre forgcas motrizes e um item sobre flutuacéo.

O QEP (ME, 2001) realga a importincia da compreensdo dos “efeitos da forca no
direccionamento de um objecto (e.g. puxar, empurrar) ” (p.174).

No Programa do 1° CEB (ME, 1990), é abordada a questio da “dureza” (p.88), fazendo
referéncia aos “elasticos” e aos “baloigos” (p.88) e ao reconhecimento “do ar em movimento
(vento, correntes de ar...) ” (p.81).

Neste sentido Martins e Veiga (1999) referem, também, a necessidade de desenvolver
actividades com “materiais que flutuam na dgua” (p.26) e a verificagdo do “ar em movimento

(vento, correntes de ar...) ” (p.28).
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Nas Orientagdes Curriculares para a Educagio Pré-Escolar (ME, 1997) € referida a
importancia do questionamento: “porque hd objectos que flutuam e outros que véo ao fundo”
(p-81).

Harlen (2000) considera a area das forgas e movimento como uma das mais dificeis para a
ciéncia em idades precoces porque a perspectiva cientifica é por vez “contra-intuitiva” (p.47).
Aponta como um indicador do desenvolvimento da compreensdo sobre a tematica, o facto da
crianga reconhecer que “para fazer qualquer coisa mover ou para a deslocar, tem de haver
alguma coisa a puxd-la, empurrd-la ou a torce-la” (p.154), fazendo referéncia a flutuagio quando

diz que “algumas substdncia flutuam na dgua, outras afundam-se” (Harlen, 1985, p.82).

Categoria 5:

Propriedades dos Objectos/materiais e Actividades/situa¢Ses do Quotidiano (15 itens): dois sobre
as caracteristicas do vidro, um sobre a caracteristica absorvente de alguns materiais, um sobre a
homogeneidade, trés sobre a resisténcia de materiais, seis sobre a utilidade de objectos do
quotidiano, um sobre as propriedades conferidas por accéo da friccio a alguns materiais, um sobre

velocidade/distancias percorridas.

O QEP (ME, 2001), faz alusdo & importdncia da crianga proceder a “identificacdo das funcdes
para que o objecto foi originalmente desenhado/concebido”, e as questdes da “absor¢io” e da
“transparéncia” (p.165), assim como o “efeito de atracg¢do electrostdtica (e.g. papel atraido por
um objecto carregado) ” (p.173).

No Programa do 1° CEB (ME, 1998) é evidenciada a importincia da elaboracfo “itinerarios™
(p-84), da localizaciio de “pontos de partida e de chegada” (p.85), reconhecer a utilidade de
objectos em situag¢des concretas (p.89), a caracteristica da “transparéncia” e da “resisténcia” (p.88)
de alguns materiais, bem como a “electricidade por friccdo entre objectos” (p.90).

Relativamente & velocidade e percursos, o estudo de Piaget (1972, pp.55-56) que serviu de
inspiragdo, para a elaboracio do dltimo item, em que as criangas mais pequenas se fixam no
cumprimento das linhas no que se refere a distincia entre os pontos de origem e fim do percurso,

independentemente do percurso ser em linha recta ou em ziguezague.
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Categoria 6:

Organizacio da Informagfio (3 itens): Registo: um item que consta de uma tabela onde ¢ feito o
registo das propriedades de cinco bolas apresentadas e manuseadas pelas crianga (ver anexo);
Sequéncia de Imagens (2 itens): um item que consiste na escolha e ordenagdo de uma sequéncia
de imagens, entre quatro, postas a disposigdo da crianga através dos temas: Dia na Praia; Uma
Viagem; Animais; Tecnologia — TV e Foguetdes (imagens retiradas de Pinto, A & Correia, M,
2001), (anexo 3) - e outro item que consiste na produgfio de uma histéria a partir da ordenagio da

sequéncia de imagens escolhida.

Quanto & organizagiio da informagfo, encontramos no Programa do 1°CEB (ME, 1999)
referéncias a selecgio de “diferentes fontes de informagdo” entre elas a “observagio” e a
utilizagfio de “tabelas” para a sua organizagéo (p.69).

No programa do 1°CEB (ME, 1990), encontramos referéncia ao aspecto “inventar sequéncias
de imagens” (p.62) como uma “actividade de organizagdo” do pensamento infantil (p.59).

Com as tarefas apresentadas neste instrumento, pretendemos avaliar a capacidade de
organizagio de informagdo pela forma como a crianga é capaz de transmitir a informag#o, tanto na

produgio do seu discurso, como na forma como elabora as diversas tarefas que lhe séo propostas.

4.2.1.4 — Cotacdo da Prova “Conhecimento do Mundo”

As cotagdes foram escolhidas de acordo com “o uso de linguagem apropriada para descrever
fendmenos ou objectos no seu ambiente envolvente” bem como a “formulagdo de explicacdes ou
possiveis solugdes” (QEP - ME, 2001, p.163), critério este que permite avaliar a capacidade de
explorar o mundo da ciéncia e transformados em dois tipos de cotaggo:

Tipo A: 0—Nio cotavel; 1 - Naturalista/popular; 2 — Cientifica

Tipo B: 0—N3o cotavel; 1 - Experiéncia, 2- Percepgdo; 3 — ‘Causa/efeito’.

As categorias 1 e 5 (classificagdo dos objectos segundo as suas caracteristicas e propriedades
dos objectos/materiais e actividades/situagdes do dia-a-dia) sdo cotadas segundo a tipologia A,
enquanto que as categorias 2, 3 e 4 (misturas, estados e alteragio da matéria e for¢a) sdo cotadas

segundo a tipologia B (tabela 8).
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Este tipo de cotagfo, relativa ao uso da linguagem, foi definido com base nos trabalhos de

Julian et al (2002) e Mortimer et a/ (1998). O primeiro faz referéncia a “linguagem cientifica

versus linguagem comum” e o segundo reporta-se ao “comnhecimento quotidiano frente ao

conhecimento cientifico na interpretacdo das propriedades da matéria”(p.1).

Tabela 8: Cotagio da prova “Conhecimento do Mundo”

CATEGORIAS COTACAQ EXEMPLOS DE COTACAO
1 — Classificacio dos O —“Ngo sei” ou ndo responde;
gﬂ:gﬁ::ﬁ':?szz:: Tipo A 1 — “Cor do sol”; “parece um prato™ ou “parece uma caixa™ (a

5 - Objectos/materiais e
Actividades/situacdes

0 - Néo cotavel
1 - Naturalista/popular

resposta estd assente na leitura popular ou corrente);
2 — “Azul”; “Circulo”(a linguagem aplicada € cientificamente

do Quotidiano 2 - Cientifica correcta).
O —“N#o sei” ou “Porque sim™ ou néo responde;
2 -Misturas Tipo B 1 —* Eu j4 vi a minha mée fazer e fica papa” (a resposta ¢ feita

3 — Estados e Alteracio
da Matéria

4 - For¢a (movimento /
peso)

0 - Nao cotivel

1 - Experiéncia

2 — Percepgdo

3 - “Causa/efeito’

de acordo com a experiéncia da crianga e normalmente a resposta
comeca por: “euja fiz’, ou“o meu pai fez”...);

2 — “Porque o chocolate € castanho e o leite fia castanho™ (a
resposta assenta na percepgao da propria imagem);

3 —“Porque o azeite é mais leve do que a dgua e por isso fica por
cima da dgual!” (explica o processo de causa/efeito).

6 — Organizaciio da Informagiio

2 - Sequéncia correcta
Nivel de produciio:
0 —Nso cotavel
1—Descreve imagem
2 — Conta historia

Registo Pontuacio de 1 a 15 Exemplo: para 13 respostas certas=13 pontos
Nivel de execugido da Nivel de execuciio da tarefa:
. tarefa: 0 —Nao sequéncia
Sequéncia 0-Nio cmf“'el; 1 — Sequéncia aceit4vel (as ideias fazem sentido)
de Imagens 1 Sequéncia plausivel; 2 — Sequéncia correcta (1,2,3,4,5,6)

Nivel de producio:

0 — Sem sentido logico (frases soltas)

1 — Conta imagem a imagem, descrevendo a figura
2 — Conta uma histéria com principio meio e fim.

A categoria 6 (Organizacfo da Informag&o) € cotada de trés formas:

- No Registo: o nimero de caracteristicas apontadas correctamente que somam um total de 15

- Na sequéncia de imagens: 1- Nivel de execugéio da tarefa; 2 — Nivel da produggo.

- Ainda no ultimo item apresentado, € tido em conta se a sequéncia estd adequada/correcta, se

¢ plausivel ou esta incorrecta/ingénua (tabela 9).
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Tabela 9: Organizacio da Informagfio: Tabela de Registo
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Podemos verificar o “registo” correcto (tabela 9) das caracteristicas das cinco bolas e um

exemplo de uma sequéncia de imagens na figura 10.

Figura 10: Organizago da informacfio: Sequéncia, “Um dia de Praia”- Exemplo de cotag¢fo

Adequadaf 1 2
Plausivel: 1 2
Ingénua: qualquer sequéncia sem sentido

[FS IRV ]
o
e
V3

A tipologia utilizada, neste tipo de classificagdo, reporta & de Alonso, ef al (2003a, 2003b).

“Classificagdo de respostas directas como medidas de atitudes e onde é requerido um
escalonamento prévio das frases, ou opgdes de cada questdo, para normalizar as pontuagdes,
utilizando uma pontuagdo centrada na classificacdo das frases alternativas em trés
categorias: (A) Adequada - se a frase expressa uma opinido adequada sobre a atitude; (P)
Plausivel - se ainda que ndo totalmente adequada, a frase expressa alguns aspectos
apropriados; () Ingénua - se a frase expressa um ponto de vista que ndo é nem adequado

nem plausivel” (Alonso, et al, 2003a, p.2).
A cotagfo da produgdo da histdria que a crianga conta com base na sequéncia escolhida, &
feita segundo os critérios: 1 - sem sentido l6gico; 2 - descreve imagem; 3 - conta historia.

O QEP (ME, 2001) considera, de forma transversal, a existéncia de outras 4reas igualmente

importantes que foram focadas no instrumento, de forma subliminal, uma vez que nio foram tidas
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em consideragio para os resultados do presente estudo. No entanto, algumas destas situagdes
foram pensadas e até usadas na pré-testagem dos instrumentos, mas, pelo facto de tornar a prova
muito longa, foram retirados, nomeadamente: “conservagdo da matéria” (e.g. massa, forma,
superficie, quantidade de liquidos, comprimento) e sobre os seres vivos, “as necessidades das
plantas” e a “alimentagdo de animais domésticos e selvagens” (p.165). Estas areas entram na

constituicdo das “Atitudes Cientificas”, nomeadamente na “sensibilidade aos seres vivos e respeito

pela natureza” e que passamos a descrever no ponto seguinte.

4.2.1.5 — “Atitudes Cientificas”

Esta escala foi construida com base nos trabalhos de Harlen (1993, 2000) e de Giordan (1989)
e procura avaliar a existéncia ou ndo de uma atitude cientifica nas crian¢as pequenas e € composta

por quatro areas: 1)Curiosidade; 2)Sensibilidade aos Seres Vivos e Respeito pela Natureza;

3)Respeito pela Evidéncia; 4)Flexibilidade (tabela 10).

Tabela 10: Organizagio do instrumento “Atitudes Cientificas”

CATEGORIA SUBCATEGORIA Itens Sub-total
1 - Curiosidade 1 —Nivel de Curiosidade 6
2 — Caixinha das surpresas 2 8
2 — Sensibilidade aos Seres Vivos e | 1—Nivel de Sensibilidade aos Seres Vivos 8
Respeito pela Natureza 2 —Nivel de Respeito pela Natureza 4 12
3 — Respeito pela Evidéncia 1 — Conservagfo da matéria 3
2 — Conservaggo dos liquidos 1
4 — Critério de classificagio numérica 1 5
4 - Flexibilidade 1 — Nivel de Flexibilidade 1
2 —Nivel de alterago de critério por agrupamentos 1 2
TOTAL 27 27

As primeiras trés categorias basearam-se no formato da Escala Pictografica da Percep¢io de

Competéncia e Aceitagdo Social para Criangas de Harter (1985) (e.g. fig.11).

“Curiosidade™

Figura 11: Exemplo: Primeiro item da categoria 1 —
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Enquadramento teodrico da prova

Foi tido em atengdio o facto de que o termo “atitudes cientificas™ ser considerado de uma
forma geral, como uma terminologia que “é por vezes usado para descrever as reacgdes das
criangas a ciéncia, como assunto, e as actividades dos cientistas” (Harlen, 1993, p.72).

Harlen (1993) identifica as “atitudes cientificas” em cinco niveis, nomeadamente:
Curiosidade (questionar, querer saber); Respeito pelas evidéncias (mente aberta, aceitando uma
evidéncia conflituante); Flexibilidade (aguardar para reconsiderar ideias); Reflexdo critica
(reconsiderar o método usado, esperando melhorar as ideias e a performance); Sensibilidade para
com as coisas vivas e o meio envolvente (op. cit. pp.72-73)

Por outro lado, Giordan (1989) apresenta uma grelha para a avaliagio das atitudes cientificas
em trés niveis, nomeadamente: Confianca em si (que também possui trés sub niveis);
Criatividade (dividido em trés sub niveis); Curiosidade (dividido em quatro sub niveis) (tabela 3).

No entanto, para que a prova nfio se tornasse demasiado longa e também pela dificuldade
encontrada na escolha de situagSes que caracterizassem alguns dos itens mais dificeis de avaliar
apontadas por Harlen e Giordan, como é o caso da “reflexdo critica” — por estar ligada a
elaboracfio de uma experiéncia in vitro — e “a confian¢a em si” — bem como & dificuldade colocada
pela idade da populagfio escolhida, foram escolhidas apenas trés areas, das referidas pelos dois
autores, ainda que por vez com nome diferentes, nomeadamente: Curiosidade; Sensibilidade aos
Seres Vivos; Respeito pelo Natureza — (Giordan, 1989) apelida de respeito pelo meio natural e
pelos outros seres vivos) - €, por altimo: Flexibilidade (Giordan, 1989; Matta, 1997) quarta area

escolhida foi o “respeito pela evidéncia”, referida por Harlen (1993, 2000).

Categoria 1:
Curiosidade (7 itens): seis itens de curiosidade geral em relagéo a situagdes do dia-a-dia e um item
de curiosidade em relagfio a uma situagio concreta de uma caixa fechada com algo 14 dentro

denominada por: “caixinha das surpresas”.

Quando se fala de curiosidade fala-se do questionamento da crianga que tenta compreender 0

que se passa 4 sua volta, o qual é traduzido, sobretudo, no 4mbito linguistico, uma vez que, apesar
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de possuir algum dominio da lingua, ainda tem dificuldades em dar explica¢3es sobre conceitos
mais abstractos do conhecimento cientifico.

Matta (2001) refere que as explicagdes infantis de natureza tedrica comegam por ser
descritivas, reflectindo “o como sdo as coisas” e s6 depois passa a ser explicativa, contemplando
“0 porqué das coisas” (p.381).

Nelson (1966) refere também que a crianga passa a ter “um leque bastante vasto de fontes de
informagdio do saber socialmente construido que a obrigard a reformulagdes sucessivas das suas
concepgdes iniciais sobre os fenémenos” (p.258). Por esta razio a crianga pergunta com
insisténcia: Porqué?

Harlen (2000) aponta como indicador dessa curiosidade o “procurar de forma espontdnea
informagdo em livros ou outras fontes para satisfazer a propria curiosidade” (p.150).

No tltimo item da “curiosidade” sdo feitas duas classificagdes. A primeira define o nivel de
curiosidade demonstrado pela crianga, a segunda o nivel das questdes colocadas pela crianca,
enquanto coloca questdes ao entrevistador, para tenta descobrir o que se encontra no interior da
caixa.

Harlen (2000) apresenta como um indicador de curiosidade a situago: “explora as coisas e
coloca questdes sobre elas em resposta a um convite para o fazer” (p.150), indo ao encontro da
descrigdo que Giordan (1989) faz de curiosidade como sendo a capacidade para “se pdr questdes

durante o trabalho ou o jogo e ter desejo de conhecer” (p.111).

Categoria 2:

Sensibilidade aos Seres Vivos e Respeito pela Natureza (12 itens) divididos nas subcategorias:
Sensibilidade aos Seres Vivos (8 itens) e Respeito pela Natureza (4 itens) — que abrangem: a
poupanga de energia, a reciclagem, a néo poluigdo, o respeito pelo meio ambiente, a alimentagdo e

a forma de tratar os animais, sejam domésticos ou selvagens.

Para Giordan (1989), trata-se da tomada de consciéncia da gestdio do meio social e natural,
(i.e.), ter respeito pelo meio natural e pelos outros seres vivos e defender a “vida”, o respeito pelas

suas condi¢es ideais de vida quando em situagiio de cativeiro, a antecipagio das consequéncia da
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nossa intervencio nos seus ecossistemas e a gestdo adequada dos recursos naturais. Como
indicador aparece “a ndo destruicdo de qualquer ser vivo sem razdo” (p.111).

Para Harlen (2000), o indicador dessa sensibilidade e respeito é “o tomar responsabilidade
para que seja assegurado que os seres vivos sdo cuidados na sala de aula e a protec¢do do meio
ambiente exterior de danos ou polui¢do causados pela sua accdo” (p.152).

No Programa do 1.° CEB (ME, 1998), enfatiza-se o desenvolvimento de actividades que
permitam “reconhecer alguns cuidados a ter com as plantas e os animais” (p.121), fazendo aluséo
aos “animais selvagens” (p.80) e aos “animais domésticos” (p.81), a “qualidade do ambiente
préximo” (p.95) e, também, ao reconhecimento de cuidados a ter “com as plantas e os animais”
(p.80). Também o QEP (ME, 2001) focaliza o reconhecimento das “necessidades das plantas” e

da “alimentacdo de animais domésticos e selvagens” (p.165).

Categoria 3:

Respeito pela Evidéncia (4 itens): trés itens relacionados com a conservacio da matéria e um item
sobre conservagio de liquidos (Piaget, J & Inhelder, B., 1941, 1969 e 1962/1975). As imagens
utilizadas foram inspiradas nos exemplos apresentados por Good (1977), para apresentagdo das
diferentes provas de Piaget e colaboradores. Nos itens 2 e 3, foram também usadas as provas para

medigdo da conservagio de quantidades numéricas através das correspondéncias termo a termo.

Como em ciéncia é fundamental justificar/confirmar uma teoria, quer por recurso a
observacdio ou & experimentagiio, quer por recurso a documentos (Giordan, 1989), entfio a teoria
s6 tem validade quando ¢ demonstrada, quanto a sua adequagdo & evidéncia ou realidade (Harlen,
2000), ou “respeito pela evidéncia”. Neste sentido e porque ndo € facil avaliar esta area, optou-se
pela divisdo em duas areas, com base nos estudos de Piaget e Inhelder (1941, 1969): a
conservacio da matéria e a conservagdo da quantidade dos liquidos — procurando avaliar a
capacidade da crianca alterar as suas ideias através da confrontagdo com as evidéncias que lhe sdo
colocadas, em tempo real, no momento do questionamento feito pelo experimentador.

Harlen (1993) fala da capacidade para aceitar o que lhe é apresentado, mas também para a

capacidade de alargar esse respeito a situagdes que entram em conflito com as suas proprias ideias.
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No QEP (ME, 2001) é apontada uma 4rea de trabaltho relativo & “conservacdo da matéria
(e.g. massa, forma, superficie, quantidade de liquidos, comprimento” (p.165), para avaliar o
respeito pelas evidéncias (e.g. nem sempre aquilo que a percepg¢do nos incute se traduz por uma
regra ou transformagfio evidente, como é o caso da quantidade de massa na bola de plasticina e
depois no rolinho que parece ser maior e, por tal, as criangas acreditarem que tem mais quantidade
de matéria).

Harlen (1985) refere também, como conceito basico a ser adquirido pelas criangas, o facto de
que “a quantidade de matéria que existe em determinado momento continuard a existir noutro

momento na mesmo forma ou com forma diferente” (p.83).

Categoria 4:

Flexibilidade (1 item): em que € pedido & crianga que agrupe 30 objectos de diversas formas, cores
e materiais, dentro de um saco transparente, de acordo com as caracteristicas que considera ser
possivel agrupa-los. Neste item fazem-se dois tipos de classificagdo. A primeira mede o nivel de
flexibilidade da crianga, pelo nimero de tentativas feitas. A segunda verifica se houve, ou ndo,
mudanca de critério na classificagfio usada. A tarefa baseia-se na usada por Panofsky, et al (1990
e 1996) [apesar de utilizar s6 animais], na prova de Matta (1997) e provas de colec¢des de Piaget
& Inhelder (1969).

Giordan (1989) classifica a Flexibilidade como “criatividade” e define-a como “ser capaz de
conceber um grande numero de hipdteses ou de solucdes diferentes perante um dado problema”
(p.111), sendo apontado como um indicador do comportamento da crianga.

Harlen (2000) aponta como indicador de flexibilidade “a procura espontinea de outra ideia
que esteja de acordo com a evidéncia em vez de aceitar a primeira que pareca estar de acordo”
(p.151). A realizagdo desta tarefa implica que a crianga reconhega simultaneamente que as
“matérias diferem em propriedades e que podem ser agrupados de acordo com as suas
propriedades” (Harlen, 2000, p.153), ou caracteristicas.

Nas Orienta¢des Curriculares para a Educagfio Pré-Escolar (ME, 1997) as actividades de

classificagio sdo apresentadas como a base para “agrupar os objectos, ou seja, formar conjuntos
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de acordo com um critério previamente estabelecido, a cor, a forma, etc., reconhecendo as
semelhancas e diferencas que permitem distinguir o que pertence a um e a outro conjunto” (p.74).

No Programa do 1°CEB (ME, 1990), é feita referéncia “as actividades «recorrentes»”
(p.130), consideradas com as que promovem simultaneamente “o desenvolvimento de
competéncias logicas elementares” e “ permitem a “apreensdo de nogdes” em é&reas como O
“Estudo do Meio” e “Lingua Portuguesa”(p.130). Algumas das actividades apontadas enfatizam o
reconhecimento de propriedades nos objectos, através da comparagéo entre o diferente € o igual,

recorrendo 2 classifica¢io e ao agrupar por critérios (op. cit, p.131).

4.2.1.6 — Cotagdo da Prova “Atitudes Cientificas”

Tal como na prova anterior, também esta possui diferentes formas de cotacfo (tabela 11).

Os primeiros seis itens que integram a categoria: Curiosidade - e os doze itens que integram
a categoria 2: Sensibilidade aos Seres Vivos e Respeito pela Natureza - sdo cotados numa escala
de quatro pontos, nomeadamente: 1 — Nenhuma curiosidade e nenhuma sensibilidade; 2 —Pouca
curiosidade e pouca sensibilidade; 3 — Bastante curiosidade e bastante sensibilidade; 4 — Muita
curiosidade e muita sensibilidade.

Este esquema de cotagio segue o formato da Escala Pictografica da Percepcdo de
Competéncia e Aceitagdo Social para Criangas de Harter (1985) e tomou em conta as adaptagdes
feitas por Martins et al (1995).

No item 7, subcategoria “Caixinha de Surpresas”, fomos buscar suporte ao item
“Curiosidade” de Giordan (1989, pp.121-122), onde o autor propde indicadores em quatro
posi¢des, a qual nos forneceu alguns dados para a defini¢fo da sua cotago.

Assim ficaram definidos dois tipos de cotagfio. O primeiro relativo ao nivel de curiosidade: 0
— N&o quer descobrir e ndo faz perguntas; 1 — Néo quer descobrir mas acaba por fazé-lo com

incentivo entrevistador e faz perguntas; 2 — Quer descobrir e faz perguntas. Outra quanto ao nivel
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das questdes, nomeadamente: 0 — N&o resposta; 1 — Pergunta por referéncia a objectos; 2 —

Pergunta por categorias.

Tabela 11:

Cotagfio da prova “Atitudes Cientificas”

CATEGORIA |SUBCATEGORIA

COTACAO

EXEMPLOS DE COTACAQ

1.1 - Curiosidade

1 — Nenhuma curiosidade
2 — Alguma curiosidade

3 — Bastante curiosidade
4 — Muita curiosidade

A atribuicio desta cotagio ndo oferece dividas
pois a crianga aponta para a imagem € O
entrevistador anota a posicio de resposta
conforme se pode observar (Anexo 2).

“Caixinha
Surpresas”:

das

1 — Curiosidade
Queres adivinhar o
que estd dentro
desta caixinha?

Nivel de curiosidade:
O —Nio quer descobrir

1 —Nio quer descobrir, mas
acaba por fazé-lo com o
incentivo do adulto

2 — Quer descobrir
Nivel das questdes:
1 — Por objectos

2~ Por categorias

Nivel de curiosidade:
O — A crianga diz que ndo quer descobrir

1 — A crianga niio quer descobrir, mas acaba por
fazé-lo com o incentivo do entrevistador

2 — A crianga diz que quer descobrir

Nivel das questdes:

1 - As questdes feitas pela crianga sdo do tipo: E
uma borracha?”; “E um carro?”

2- As questdes feitas pela crianga sdo do tipo: E
um animal?”; “E uma planta?”; “Serve para
comer?”

respeito

2- 2.1- 1 — Nenhuma sensibilidade A atribuicdo desta cotago ndo oferece duvidas
Respeito pela Respeito pela e Respeito pois a crianca aponta para a imagem € 0
Natureza Natureza 2 — Alguma sensibilidade e obs;rvador al:iomb a pO(SXt‘::‘O ‘21;’ resposta
: conforme se pode observar (Anexo 2).

e Respeito p
Sensibilidade 22- 3 — Bastante sensibilidade ¢
208 seres vivos Sensibilidade aos Respeito

Seres Vivos 4 — Muita sensibilidade e

3.1 -Conservagéo da

Critério de quantificacio:
1 -Termo a termo

1 — A crianga faz ligacio de um objecto a outro
objecto quer apontando ou fazendo essa ligacio
mentalmente;

3 — Flexibilidade alta

matéria 2 - Contagem .
2 — A crianga conta quer apontando ou fazendo-
o mentalmente
3- Nivel de respeito O —No final da tarefa a crianga continua a achar
Respeito  pela 0 - Nio respeito que ndo houve alteragdo;
Evidéncia 1— Respeito induzido 1 — Comega por fazer uma afirmacfio incorrecta
3.2 — Conservaciio L que altera no final da tarefa para a correcta;
dos Liguid 2 — Respeito imediato X i
05 Liquicos 2 — A crianga da a resposta correcta logo no
inicio e mantém a sua posigao sem ditvidas.
N.° de Tentativas: O - Nizo faz qualquer conjunto on nega-se a
4.1 - Nivel de O —Nio tentativa fazer porque diz que ndo é capaz;
4— Flexibilidade 1- Flexibilidade baixa 1- Faz uma tentativa de conjuntos;
Flexibilidade 2- Flexibilidade média 2-Faz até duas tentativas de conjuntos;

3 — Faz trés ou mais tentativas de conjuntos

42 - Critério de
Agrupamento

Critério de formacfo de
grupos por tentativa:

O —Nao mudou de critério
1 —Mudou de critério

Critério de formagciio de grupos por tentativa:
O —“Objecto” ou “Categoria” — Ndo muda o
critério;

1 — Mudou de critério, usando objectos e
categorias.

Na Categoria 3: Respeito pela Evidéncia -, as questdes sobre a conservagio da matéria e

liquidos, sdo cotadas segundo o sistema seguinte: 0 — Nao respeito; 1 — Respeito induzido, (i.e.),
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quando é necessario refazer todo o procedimento apresentado a crianga, mais uma vez, de forma a
que ela reconheca ou admita a conservagdo, 2 — Respeito imediato.

Por 1ltimo, na categoria 4: Flexibilidade -, também se utilizaram dois tipos de cotagdo. Um
primeiro tipo, relativo ao niimero de tentativas: 0 — Nio tenta; 1 — Flexibilidade baixa (uma
tentativa); - 2 — Flexibilidade média (duas tentativas); 3 — Flexibilidade elevada (trés tentativas ou
mais). Outro tipo, relativo ao uso de critérios para a formag&o dos conjuntos entre tentativas e por

tentativa: 0 —Nao mudou de critério entre tentativas; 1 — Mudou de critério entre tentativas.

4.2.1.7 — “Entrevista Semi-dirigida”

A entrevista as educadoras € semi-directiva e tem por base um guifio estruturado de acordo
com os autores (Bardin, 1977; Giglihone, 1993; Quivy & Champenhoudt 1992), da qual fazem
parte as seguintes questdes:

- Qual o tempo de Servigo como Educadora?

- Qual a Escola de Formagio Inicial?

- Qual o tempo de trabalho com Ciéncia?

- Teve formagdo especifica para o projecto?

- Qual foi a metodologia usada no ensino das ciéncias? Como deu andamento as questoes?

- Como foi feita a exploragio da tematica?

Niveis de anélise:

1) Os assuntos que foram explorados foram planificados e executados de forma sistemdtica ao
longo do ano lectivo;

2) As tematicas foram escolhidas por dreas e exploradas durante pequenos periodos, dando lugar
aos seguintes temas e assim sucessivamente;

3) Os assuntos foram explorados consoante as experiéncias trazidas pelas criangas e as situagdes
foram previstas e planificadas para a sua exploragdo;

4) Os assuntos foram surgindo interligados e foram continuamente reavivados ao longo do ano
lectivo.

- Qual a importéncia do ensino da ciéncia?

Niveis de anilise (Escala de Likert):

1. 2. 3. 4. 5.
I\fada ?61100 Nem gﬂto nem eBastante eMuito
Importante. Importante. Pouco importante. Importante. Importante
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- Quais os aspectos que considera relevantes no ensino da ciéncia? O que € que a crianca

obtém, em termos de ganhos, com o ensino da ciéncia?

Niveis de analise:

1) Permite a exploragio de situagBes comuns, dando orientagio as experiéncias vivenciais e
alargando os conhecimentos das criangas;

2 ) Permite a manipulagfo e exploragio de materiais que de outra forma nio aconteceria;

3) Aguca a curiosidade e aumenta o nivel de auto-confianga das criangas;

4) Tem efeitos a longo prazo nas aprendizagens de conceitos mais complexos;

5) Desenvolve a criatividade e a capacidade de resolver situagdes probleméticas.

Com esta entrevista semi-estruturada pretendeu-se clarificar qual o tipo de metodologia usado
pelas educadoras, dos cinco grupos, no ensino precoce das ciéncias e da tecnologia e em

simultaneo tentar perceber a posigio das professoras face a essa actividade.

4.2.2 - Materiais

4.2.2.1 - Materiais da prova “Conhecimento do Mundo”

Para além das imagens do instrumento, foi necessério utilizar: uma garrafa com agua e
azeite, (para a execugfio do item: misturas ndo solaveis); uma caneta com capacidades condutoras
e alguns papéis do furador, (para a realizagio do item: propriedades eléctricas conferidas aos
materiais, por efeito da fricgdo); cinco bolas, de borracha, pequenas de diferentes cores, formas e
texturas e um quadro de dupla entrada para registo das caracteristicas especificas das bolas (para a
realizagio do item: registo quanto & forma, textura e cor), da Categoria: Organizagio da
informagdio - e quatro sequéncias, de seis imagens cada (para o item: Sequéncia de imagens
quanto & organizacio do pensamento em fungdo da leitura de imagens, sobre: Dia na Praia; Uma

Viagem; Animais; Tecnologia — TV e Foguetdes), da mesma categoria.
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4.2.2.2 - Materiais da prova “Atitudes Cientificas”

Para além do questiondrio com imagens, foi necessario utilizar: (para o item 3: Conservagio
da matéria, da categoria: Respeito pela Evidéncia) — duas bolas de plasticina da mesma cor, dois
copos, um prato de plastico e alguma 4gua (e.g. tabela 12).

Tabela 12: Exemplo: Item sobre a conservagio dos liquidos
3. Respelto pela Ewdencla Conservacio da quantldade dos liquidos
s S#o dados a crianga dois copos iguais com a mesma quantidade de dgua.

Pede-se 4 crianga que passe a agua de um dos copos para uma taga, baixa ¢ larga.
Depois pergunta-se se a quantidade de dgua existente na taga é a mesma que estd no

copo.
Se a crianca disser que o copo tem mais dgua, pede-se & crianga que volte a despejar a
4gua da taga no copo,

Depois repete-se de novo o processo voltando a colocar a mesma questdo para ver se a
crianga concorda que a quantidade de dgua é a mesma.

Para a categoria “Flexibilidade” utilizaram-se trinta objectos pequenos de diversos materiais
(fig-12) e sacos de plastico transparente.

Figura 12: Material usado na prova de Flexibilidade

2 BalGes: verde e amarelo

2 Carrinhos de metal: cinzento e vermelho

2 Bonecos “Play Mobil”: vestido azul e vermelho

1 Prisma triangular da cor da madeira

1 Prisma triangular de madeira e cor amarela

1 Prisma quadrangular da cor da madeira

1 Berlindes de vidro amarelo (na fig.6 estdo dois, mas so foi usado um)
1 bola de ping-pong (plastico duro): cor-de-laranja

1 Botfio amarelo, com forma de circulo

2 Botdes azuis, com as formas: circulo e quadrado

2 Botdes verdes, com as formas: circulo e triangulo

3 Botdes vermelhos, com as formas: quadrado, oval ¢ flor
2 Botdes cor-de-laranja, com as formas: tridngulo e flor

9 Animais de borracha: porco (cor-de-rosa), pato (branco), tubardo
(cinzento), cobra e cabra (amarelo), macaco e urso (castanho), pomba
(azul) e mocho (amarelo)

4.2.3 — Tratamento dos Dados

Os resultados obtidos, nos dois instrumentos utilizados com as criangas, foram objecto de

uma analise estatistica descritiva e recurso aos testes ndo paramétricos Wilcoxon-Mann-Whitney,
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por termos varidveis sem distribuicio normal e “ordinais” (apesar de nominais a cotacdo
transforma-as em nimeros que lhe atribuem uma ordem de grandeza, (i.e.) o valor “1” serve para
caracterizar as respostas que revelam em nivel inferior de resposta, o valor “2” para as que
revelam niveis superiores de resposta’.

A interpretagio dos dados sera feita para um nivel de significdncia de p=0,05 e confirmada

pelo teste de Monte Carlo a 95% bilateral, elaborado através do Statistical Package for Social
Science (SPSS 11.0 for Windows) e auxiliados pelas indicagdes fornecidas por Maroco (2003).

Os testes referidos serviram para verificar a existéncia de variages significativas entre os
grupos que trabalharam a ciéncia “com” e “sem histdria” e, simultaneamente, verificar a
existéncia de variagdes significativas entre o grupo de Controlo e o grupo de “Ciéncias”, bem
como as existentes dentro do Gltimo grupo.

As entrevistas as educadoras foram analisadas no seu contetido, conforme os niveis de analise
definidos, com base nos autores, Bardin (1977); Giglihone (1993); Quivy e Champenhoudt

(1992).

+ (e.g. no caso da Cotacdio do tipo A, a resposta Naturalista assenta sobre o conhecimento “comum” € tem cotagdo “1”, a
resposta Cientffica assenta sobre conhecimentos mais elaborados e tém cotagdo “2”. No caso da cotagdo do tipo B, a
resposta centrada na Fxperiéncia é de nivel inferior & centrada na Percepgfio que, por sua vez € inferior 4 que se centra na
“‘Causa/efeito’ & qual foram atribuidas as cotagdes “17, “2” ¢ “3” respectivamente).
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Figura 13: Resultados
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5. Apresentagiio dos Resultados

Com o objectivo de verificar qual a influéncia do ensino das ciéncias em idades precoces e
comparar duas metodologias de ensino, fomos examinar os resultados obtidos nos dois
instrumentos, construidos para tal, nomeadamente, “Conhecimento do Mundo” e “Atitudes
Cientificas”, os quais serdo sempre apresentados com esta sequéncia.

Comegaremos por apresentar o grupo de Controlo e posteriormente o grupo de “Ciéncias”
(experimental), composto por dois subgrupos (um que recorreu ao uso da “narrativa” e outro que
néo utilizou essa metodologia).

No final da apresentagdo de cada grupo (Controlo e Experimental), sera feita a sintese dos
resultados obtidos. Simultaneamente, no interior do grupo “Ciéncias”, serfio apresentadas as
variagBes estatisticas encontradas, a quando da comparagdo dos grupos que o compdem, a partir
da utilizagiio do Wilcoxon-Mann-Whitney Test confirmadas pelo nivel de significAncia de Monte
Carlo.

Depois serdo apresentadas as variagdes encontradas na comparagio feita entre o grupo de
Controlo e “Ciéncias” e nos dois instrumentos ja referidos.

Os dados fornecidos pelas entrevistas feitas as educadoras serfio usados em contexto, na

apresentacio dos grupos ou nos comentarios face aos resultados estatisticos encontrados.
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5.1 — Grupo de Controlo

O grupo de Controlo é composto por catorze sujeitos, 7 do género feminino e 7 do masculino,
com idades compreendidas entre os 4 anos e os 5 anos € 11meses (média de 4 anos e 9 meses) e
foi escolhido pelo facto de ndo ter sido desenvolvido com ele qualquer trabalho no dmbito das
ciéncias, embora a educadora ja tivesse participado no projecto “Ciéncia Viva”com as criangas, do
ano anterior (no momento da recolha dos dados a frequentarem o 1°no do 1°CEB).

E de referir que algumas das criangas tém hébitos familiares que envolvem a execugio de
actividades de pesquisa no meio ambiental, conforme nos foi dado constatar no momento da
recolha dos dados, em situagio de conversa informal com as mesmas, no momento da aplicagio
das provas.

Por outro lado a educadora responsavel do grupo informou que um dos assuntos explorados
pelas criangas dentro da planifica¢io normal “foram os animais aqudtico; jd foram ao oceandrio
ver a alimentagdo dos lebes-marinhos no zoo (...) os animais da quinta, alimentagdo, as tabelas e

o0s bichinhos que vivem no sitio (...) ” (anexo 4-A, Marvila: G. Controlo).
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5.1.1. Instrumento “Conhecimento do Mundo”

Passamos a apresentar os resultados globais obtidos no grupo de Controlo, no instrumento em
andlise (tabela 13), apresentando as médias e desvio padréo, quer nas categorias como nas
subcategorias, bem como nas questdes agrupadas5 por cotagéo.

Tabela 13: Grupo Controlo: Resultados totais da prova “Conhecimento do Mundo”

Categorias e subcategorias (2.‘)7 (o)
Cotaciio A (Naturalista /Cientifica): Questies Agrupadas (Cat. 1+Cat. 5) 1,31 ,283
Categoria 1: Classificagio dos Objectos Segundo as Suas Caracteristicas 1,42 ,290
Categoria 5: Caracteristicas dos Objectos e Actividades do Quotidiano 1,10 ,319
Cotacio B (Experiéncia/ Percepedo/'Causa/efeito’): Questoes Agrupadas (Cat.2+Cat.3tCat.4) 1,81 , 424
Categoria 2: Misturas 1,71 ,468
Categoria 3: Estados e Alteragfio da Maiéria 1,70 , 5345
Categoria 4: Forga (movimento/peso) 1,95 ,414
Categoria 6: Organizagio da informaggo: Registo 2,36 , 842
Sequéncia de imagens - Elaboracgo da tarefa ,57 , 155
Sequéncia de imagens - Produgcfio de histéria 1,35 ,633

Como se pode ver, as médias mais elevadas dentro das categorias, estdo proximas das
reveladas pelo conjunto de questdes agrupadas por cotaggo.

Relativamente 3 cotagio® do tipo A (Naturalista/Cientifica), nota-se uma tendéncia para o
nivel superior, (i.e.), “2”, no caso da cotagio do tipo B (Experiéncia/Percepgdo/’ Causa/efeito’),

em que o nivel superior é “3”, a média centra-se no valor médio (2).

5.1.1.1 — Categorias Abrangidas pela Cotagdo “Naturalista/Cientifica”
Analisando os resultados obtidos nas categorias abrangidas pela cotagio A

(Naturalista/Cientifica) verificamos que (tabela 14), em termos globais, na categoria 1

> Os conjuntos agrupados por cotagho referem-se ao conjunto total de itens abrangidos pelo tipo de cotagfo utilizada
(e.g. o caso da cotaggo do tipo A (Naturalista/Cientifica), juntaram-se 0s itens das categorias 1 € 5).

6 No caso da cotago do tipo A (Naturalista/Cientifica) o valor maximo de cotagfio & “2” e no caso da cotagdo do tipo B
(Bxperiéncia/Percepgo/” Causa/efeito’), o valor méximo de cotagdo € “3”.
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(Classificagiio dos Objectos e Suas Caracteristicas) e na categoria 5 (Caracteristicas dos Objectos
e Actividades do Quotidiano) existe uma tendéncia de resposta na tipologia Cientifica (48,9%).

Tabela 14: Grupo Controlo: Resultados das categorias 1 e 5 (cotagdo do tipo A)

Cotacio
Néo resposta | Naturalista Cientifica
Categorias % | N % | N % | N

1. Classificaciio dos Objectos Segundo as Suas Caracteristicas

Cores (5) 7,1 5 2.9 2 90 63
Formas (5) 272 19 414 29 314 22
Sabores (4) 19,7 11 57,1 32 232 13
Temperaturas (2) 10,7 3 17,9 5 71,4 20
Localizacio (2) 0 0 3.6 1 96,4 27

Sub-total (18) | 15 38 274 69 | 576 | 145
5. Caracteristicas dos Objectos/materiais ¢ Actividades/situacdes do Quotidiano

Propriedades do vidro (2) 214 6 64,3 18 14,3 4
Absorcdo (1) 7,1 1 85,8 12 71 1
Homogeneidade (1) 429 6 57,1 8 0 0

Resisténcia dos Materiais (3) 38 16 14,3 6 47,7 2
Utilidade dos utensilios e materiais (6) 14,3 12 32,1 27 53,6 4
Propriedades conferidas por fricgdo (1) 14,3 2 64,3 9 214 3
Velocidade e distincia percorridas (1) 0 0 429 6 57,1 8

Sub-total (15)] 20,5 43 41 86 38,5 81

TOTAL (33) | 175 81 33,6 | 155 | 489 [ 226

Na categoria 1 (Classificagiio dos Objectos e Suas Caracteristicas), a tipologia Cientifica é a
que obtém mais respostas com um total de 57,6%, verificando-se que nas subcategorias “cores”
(90%), “temperaturas” (71,4%) e “localizagiio” (96,4%), as respostas sdo elevadas e centram-se,
também, na tipologia Cientifica. No entanto, nas subcategorias “formas” (41,4%) e “sabores”
(57,1%), a tipologia que concentra mais valores é a Naturalista.

Na categoria 5 (Caracteristicas dos Objectos e Actividades do Quotidiano), a cotagdo do tipo
Naturalista é a que obtém mais respostas (41%), mas com valores inferiores a 50% do total das
respostas. Este facto deve-se & concentragio de respostas dos itens “resisténcia dos materiais”
(47,7%), “utilidade dos utensilios” (53,6%) e “velocidades e distincias percorridas” (57,1%), na
tipologia Cientifica.

No gréfico 3, temos uma visdo perceptiva sobre os dados agora apresentados.
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Grafico 3: Grupo Controlo: Total das Categorias 1 e 5 (cotagfio do tipo A)

100
50 —1 385 it
0 4 e

Categoria 1 Categoria 5 Total

N&o resposta I Naturalista [ Cientifica l

Quanto a utilizagdo de “linguagem cientifica”” no grupo de Controlo, apenas 50% das
respostas dadas a utilizam de forma correcta (tabela 15).

Tabela 15: Grupo Controlo: Nivel de correcgio na utilizagdo de “linguagem cientifica”

Cotagfio do tipo A
Categoria 1: Classificacio dos Categorin 5: Caracteristicas dos Total das
Objectos Segundo as Suas Objectos e Actividades do Categorias 1 e2
Caracteristicas quotidiano em %
Errado Certo Total Errado Certo Total Errados Certos

% N % N % N % N % N % N % N % N

G. Controlo 48 121 52 | 131 || 100 | 252 | 52,3 | 110 | 47,7 | 100 | 100 | 210 50 231 50 | 23t

Na tabela 16 e 17, sdo apresentados os resultados obtidos por item nas categorias ja
apresentadas (1 -Classificagdo dos Objectos Segundo as Suas Caracteristicas) e (5 - Caracteristicas
dos Objectos/materiais e Actividades/situagdes do Quotidiano), através da média, desvio padréo e
moda.

Assim, na categoria 1 e na subcategoria “forma” ha valores bipolarizados nos itens,
“quadrado” (35,7%) e “rectdngulo” (35,7%) nas tipologias Ndo resposta e Cientifica. No item
“tridngulo” (64,3%) a concentragio de respostas faz-se na tipologia Cientifica, enquanto que nos
itens, “circulo” (71,4%) e “oval” (57,2%), a concentragdo faz-se em torno da tipologia
Naturalista.

Na subcategoria “cor”, nos itens: “vermelho” (85,7%); “verde” (100%); “azul” (85,8%);

“amarelo” (92,9%) a concentrago & expressiva em torno da tipologia Cientffica

7 Para este {ratamento foi feita uma analise das respostas (Base de dados — Anexo 6), tendo sido consideradas como
“certas”, todas as respostas que utilizaram “linguagem cientifica” ¢ que correspondiam 4 resposta adequada e
consideradas “erradas”, todas as “Nao respostas™ € as que, mesmo utilizando “linguagem cientifica”, ndo correspondiam

3 g

A resposta adequada (i.e.), nem sempre o uso de “linguagem cientifica” € sin6nimo de correcggo.
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Tabela 16: Grupo Controlo: Resultados obtidos por item na categoria 1

Cotacdo
ITENS Néo resposta | Naturalista | Cientifica (x (o) Mo

Forma|  35,7% 28,6% 35,7% 1,00 ,877 0

Cor| 143% 0% 85,7% 1,71 , 126 2

Forma| 143% 21.4% 64,3% 15 , 760 2

. Cor 0% 0% 100% 2,00 ,000 2
<

g Forma|  357% 28,6% 35,7% 1,00 ,877 0
Rz

B Cor| 7.1% 71% 85,8% 179 | ,519 | 2
(&3

g Forma}  143% 71,4% 14,3% 1,00 ,555 1
O

8 Cor 7,1% 7.1% 85,8% 1,79 ,579 2

f% Forma 35,7% 57,2% 7.1% 7 ,611 1

S Cor 7.1% 0% 92,9% 1,86 ,535 2

a Acido 7,1% 78,6% 14,3% 1,07 0475 1
(]
[#5]

& Doce 14,3% 50% 35,7% 121 0,699 1
[&)

% Picante]  21,4% 50% 28,6% 107 | 0730 1

2 Salgado |  35,7% 50% 14,3% 079 | 069 1
o]

3, Quente|  214% 0% 78,6% 179 | .46 | 2
<
<
2=

2 Frio| 21.4% 14,3% 64,3% 143 ,852 2
O

Dircita 0% 0% 100% 2,00 , 000 2

3::3: 7.1% 0% 92,9% 193 | 267 | 2

Sub-total (1) 15% 274% | 576% | 1,51 | ,171 | 1,61

Na subcategoria “temperatura”, nos itens: “quente” (78,6%); “frio” (64,3%), as respostas
concentram-se expressivamente em torno da tipologia Cientifica,

Na subcategoria “localizagdo”, nos itens: “direita” (100%); “balde verde” (92,9%) a respostas
concentracfio de respostas faz-se de forma expressiva, em torno da tipologia Cientifica.

Na subcategoria “sabores”, nos itens: “acido” (78,6%); “doce”, “picante”; “salgado” (50%),
as respostas sdo maioritariamente do tipo Naturalista.

Na categoria seguinte (tabela 17) os resultados obtidos foram os seguintes:

- Nos itens “resisténcia dos materiais 1 € 2” (1 - 42,8%; 2 - 57,1%), “lanterna “ (57,1%),
“pesar” (71,5%), “triturar” (50%); “clipe” (71,5%) e “velocidade e distincia percorridas” (57,1%),

as respostas sdo mais expressivas na tipologia Cientifica;
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- Nos itens “lupa” (50%), “transparéncia” (78,6%), “absorgdo” (85,8%), “homogeneidade”
(57,1%) e “electricidade” (64,3%), as respostas sdo mais expressivas na tipologia Naturalista;

- Na tipologia Néo resposta, apenas os itens “medir” (64,3%), “resisténcia dos materiais 3”
(50%) e “funil” (42,9%), apresentaram valores.

Tabela 17:Grupo Controlo: Resultados obtidos por item na categoria 5

Cotacio
Nao resposta | Naturalista | Cientifica ) (o) |Mo
Lupa| 28,6% 50% 214% | .93 | ,730 | 1
Transparéncia | 14,3% 78,6% 7.1% 93 | L4715 | 1
Q
S Absorgio | 7,1% 85,8% 7.1% 100 | ,392 | 1
S
S
o Homogeneidade 42.9% 57,1% 0% ,57 ,514 1
s
3
Q 1ota 1
S Resisténciados | g oo, 28.6% 42,8% 1,i4 | ,864 | 2
§ materiais 1
B .
E R“‘:ﬁ;‘:ﬁ:‘fg 35.8% 7.1% s70% | 121 | L9715 | 2
<
=
§ Res‘:;'t‘:r‘;f:; 50% 7.1% 429% | ,93 | 997 | 0
Vv
2 Medir|  64.3% 0% 357% | 136 | 497 | 1
5
5 Lanterna | 42,9% 0% 571% | 157 | 514 | 2
o
8
3 Pesar|  7,1% 21,4% 5% | 164 | .633 | 2
=
3
RS Triturar | 14.3% 35.7% 50% 136 | ,745 | 2
8
B Funil |  429% 214% 357% | ,93 | 917 | 0
§
3 Clipe|  214% 71% | 715% | 15 | .85 | 2
T
O
D‘:t:;ﬁfssoz 42.9% 0% 571% | 157 | .514 | 2
Electricidade | 14,3% 64,3% 214% | 107 | .616 | 1
Sub-total (2) 20,5% 41,0% 38,5% 1,42 | ,213 | 1,67
TOTAL (Sub-total 1+ Sub-total 2) 17,5% 33,6% 48,9% 1,31 ,283 1

Em termos globais os valores, da categoria em andlise, apontam para 41% no formato

Naturalista.

Aquisicdo do Conhecimento e Atitudes Cientificas na Infdncia



Apresentagdo dos Resultados 97

5.1.1.2 — Categorias Abrangidas pela Cotagdo “Experiéncia/Percepedo/ ‘Causa/efeito”
Nas categorias 2 (Misturas), 3 (Estados e Alteragdo da Matéria) e 4 (Forga), abrangidas pela
cotagdo do tipo B (Experiéncia/Percepgdo/’Causa/efeito’), verificamos que o0s valores globais se

concentram no formato Percepgdo (58,8%), distribuindo-se entre os 56,5% e os 71,5% (tabela

18).
Tabela 18: Grupo Controlo: Resultados das categorias 2,3 e 4 (cotagdo do tipo B)
Cotaciio
Ndo Resposta | Experiéncia Percepgiio Causa/efeito
Categorias % | N % | N % | N % | N
2. Misturas
Soluveis (2) 36 1 10,7 3 75 21 10,7 3
Nio soliveis (1) 35,7 5 0 0 64,3 9 0 0
Sub-total (3) 14,3 6 7,1 3 71,5 30 7.1 3
3. Estados e Alteracio da Matéria
Estados da matéria (5) 18,6 13 114 8 414 29 28,6 20
Modelagem (2) 28,5 8 3,6 1 53,6 15 14,3 4
Peso (2) 17,9 5 0 0 75 21 7,1 2
Volume/nivel (2) 14,3 4 7,1 2 78,6 22 0 0
Sub-total (11) 19,5 30 7,1 11 56,5 87 16,9 26
4. For¢a (movimento/peso)
Forg¢a motriz (3) 9.5 4 9.5 4 50 21 31 13
Deslocagio (2) 7.1 2 14,3 4 64,3 18 14,3 4
Movimento (2) 17,9 5 71 2 429 12 32,1 9
Flutuaggo (1) 0 0 0 0 85,7 12 14,3 2
Equilibrio (2) 143 4 0 0 64,3 18 214 6
Sub-total (10) 10,7 15 7,1 10 57,9 81 24,3 34
TOTAL (24) 15,2 51 7,1 24 589 | 1981 1838 63

No gréfico 4, temos uma visdo perceptiva clara sobre os dados agora apresentados.

Grafico 4: Grupo Controlo: Total das categorias 2,3 e 4 (cotagdo do tipo B)

100-‘

Nao resposta Experiéncia Percepciio Causa/efeito

FZI Misturas B Estados e Alteragio da Matéria [ Forga (movimento/peso) O Total l

Nas tabelas 19, 20 e 21, sio apresentados os resultados obtidos por item, nas categorias 2, 3 e

4, j4 apresentadas, com as médias, desvio padréo e moda.
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Tabela 19: Grupo Controlo: Resultados obtidos por item na categoria 2

Cotacdo
ITENS Néo resposia Experiéncia | Percepcio | Causa/efeito () (c) |Mo
Solaveis 7.1% 7.1% 78,7% 7.1% 1.86 , 663 2
8
5 Néo solitveis 14,3% 0% 71,4% 143% 200 | ,555 | 2
2 (papa)
=
Nio soliveis
(Azeitc/agua) 35,7% 0% 64,3% 0% 1,59 , 994 2
Sub-total )| 14,3% 7.1% 71,5% 7,1% 1,71 | ,468 | 2

Na categoria 2 o formato Percepgdo é o que acumula maior percentagem de respostas, com
um valor global de 71,5%, variando, nos varios itens, entre os 64,3% e os 78,7%.

Tabela 20: Grupo Controlo: Resultados obtidos por item na categoria 3

Cotacio
ITENS Ndo resposta | Experiéncia | Percepcdo Causa/efeito £ (9 Mo
Ebuligiio 7.1% 0% 64.3% 28.6% 221 | ,579 2
Evaporaciol 7.1% 21,4% 57,2% 14,3% 1,79 | ,802 2
Evaporagfo2 35,7% 71% 28.,6% 28,6% 1,5 1,286 0
8
5 Fusdo 1 28.6% 21.4% 28,6% 21,4% 143 | 1,158 0
g
s
<
e Fusdo 2 21,4% 0% 28,6% 50% 2,07 | 1207 3
R
g
3 Modelagem
S . 46,7% 26,7% 13,3% 13,3% 1,64 1,151 2
® /areia
3
3 Modelagem
2 8 28,6% 7,1% 572% 7.1% 143 | 1016 | 2
ry /gelo
Peso 7.1% 0% 92,9% 0% 186 | ,535 2
Relagdo peso/ | 5g 6oy 0% 57,1% 43% | 157 | 1080 | 2
materialidade
/Y\?il‘glf 14,3% 7.1% 78,6% 0% 1,64 | ,745 2
Volume | 1 50 % 0 0% 164 | 745 | 2
/Nivel 2 14,3% 7.1% 78,6% 0} 6 , 745
Sub-total (2) 19,5% 7.1% 56,5% 16,9% 1,70 | ,545 | 1,64
1° TOTAL (Sub-total 1+ Sub-total 2) 18,4 7,1 59,7 14,8

Também na categoria 3 (tabela 20), é o formato Percep¢do que acumula maior percentagem
de respostas globais (56,5%), apesar de existirem dois itens “evaporagdo 2” (35,7%) e

“modelagem/areia” (46,7%) que obtiveram maior concentragio nos formatos Ndo resposta. Além
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disso, no item “fusdo 2”, a concentragiio faz-se no formato ‘Causa/efeito’ (50%) e no item “fusdo

1 existem valores bipolarizados nos formatos Ndo resposta e Percepgdo (28,6%).

Na categoria 4 (tabela 21) também é o formato Percep¢do que acumula maior percentagem

de respostas (57,9%), com dois itens a obter maior acumulagio no formato ‘Causa/efeito’,

nomeadamente: “balango/impulso” (42,8%) e “for¢a motriz-vento 2” (50,1%).

Tabela 21: Grupo Controlo: Resultados obtidos por item na categoria 4

Cotagdo
ITENS Ndo resposta | Experiéncia_| Percepcio | Causa/efeito £y (e) | Mo
elg;’égz 214% 0% 57.2% 21,4% 179 | 1,051 2
Deslocagio/
Forga 7,1% 14,3% 50% 28,6% 2,00 | ,877| 2
motora
Deslocagio/ o o o o
peso 7.1% 14,3% 78,6% 0% 1,71 | ,611| 2
/ﬂx‘l‘ég 14.3% 14,3% 28,6% a28% | 200 |1109] 3
)
A
5 F
g ‘]’Jrg:é 143% 0% 50% 357% | 207 (.97 2
B
3
B Forca
3 motriz 7.1% 14,3% 572% 21,4% 193 | .89 2
3 /vento 1
o
Equilibrio 14,3% 0% 78,6% 7,1% 1,79 | ,802 | 2
Flutuagio 28,6% 7,1% 572% 7.1% 2,14 | ,363 | 2
Forga
motriz 7,1% 0% 71,5% 21,4% 2,14 | ,535| 2
/vento 2
Forca
motriz 21,4% 7.1% 21.4% 50,1% 2,00 |1240| 3
/vento 2
Sub-total (3) 10,7% 7.1% 57,9% 24,3% 195 | ,414 | 18
TOTAL (1°Total + Sub-total 3) | 13:2% 7.1% 58,9% 18,8% 181 | ,424 | 14
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5.1.1.3 — Organizagdo da Informagdo

Registo:

A forma como as criangas resolveram a tarefa que organiza a informagfo, através do registo
da classificacdo de bolas de diferentes cores, texturas e formas, no grupo de Controlo 58% das
criancas conseguiram atingir o nivel superior (grafico 5), (i.e.), completaram correctamente o
registo, entre 11 e 15 caracteristicas com um 6 =, 842, (i.e.), muito perto das 15 possiveis.

Griéfico 5: Grupo Controlo: Organizagio da Informagéo - Registo

Nivel infertor (0-3)
Nivel médio (6-10)
[Nivel superior (11-15)

Sequéncia de Imagens:

Na tarefa de elaboragio das sequéncias, no grupo de Controlo 57% das criangas construiram
ndo sequéncias (grafico 6).

Grafico 6: Grupo Controlo: Sequéncia de Imagens — Elaboragéo da tarefa

O Nio sequéncia

Sequéncia plausivel

O Sequéncia correcta

O14%

Na tarefa de produgdo de historia, no grupo de Controlo 50% das criancas optaram por

descrever a imagem (gréfico 7).
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Grafico 7: Grupo Controlo: Sequéncia de Imagens — Produgio

ONio responde
HDesereve imagem
O Conta historia

0-+3%

a7%

5.1.2. Instrumento “Atitudes Cientificas”

Passamos a apresentar os resultados globais obtidos pelo grupo de Controlo, neste segundo
instrumento (tabela 22) através das médias e desvio padriio no conjunto de questSes agrupadas,
por categorias e subcategorias.

Tabela 22: Grupo Controlo: Médias obtidas na prova “Atitudes Cientificas”

Categorias e subcategorias x ()

Atitudes Cientificas: Questdes Agrupadas (Cat.1+Cat.2+Cat.3+Cat.4+Cat.5) | 2,07 | ,200
Categoria 1: Curiosidade | 2,00 ,216

Categoria 2: Respeito pela Natureza | 2,07 | , 215

Categoria 3: Sensibilidade aos Seres Vivos | 2,01 ,298

Categoria 4: Respeito pela Evidéncia} 1,92 | , 267

Categoria 5: Flexibilidade | 2,00 , 954

Curiosidade: Nivel de questdes 1,02 | ,444

Nivel da curiosidade 1,78 , 578
Respeito pela Evidéncia: _ Critério usado na Quantificagio 1,92 , 267
Flexibilidade: Critério usado na Constituigfio dos grupos 35 ,497

Como se pode constatar, as médias mais elevadas dentro das categorias, estio proximas das
reveladas no conjunto de questdes agrupadas por cotagdio. Além disso, no conjunto das categorias
que compdem as “Atitudes Cientificas”, nota-se uma tendéncia para o nivel de resposta médio,
(i.e.), o nivel de respostas distribui-se entre os valores “1”, “2”e “3”, mas como a média se situa no

valor “2”, entfio a concentragio faz-se em torno do nivel médio.
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5.1.2.1 - Atitudes Cientificas

Para ser efectuada a analise dos dados das subcategorias: 1)Curiosidade; 2)Respeito pela
Natureza, 3)Sensibilidade aos Seres Vivos; 4)Respeito pela Evidéncia — foi necessério fazer uma
rectificacio na cotagio (recodificagdo), para possibilitar um tratamento estatistico mais
equilibrado.

Assim, as cotages iniciais foram transformadas em apenas trés posi¢Ges, nomeadamente:
Pouca, Alguma e Bastante — agrupando as respostas de forma a evidenciar os niveis inferiores,
médios e superiores de concentragio. No caso do “respeito pela evidéncia”, o “nfo respeito” foi
transformado em “Pouco respeito”, o “respeito induzido” em “Algum respeito” e, por ultimo, o
“respeito imediato” em “Bastante respeito”.

No caso da “Flexibilidade” e como néo existiam ndo respostas, a cotagdo foi transformada da
seguinte forma: “alta flexibilidade” para “Bastante flexibilidade”, “média flexibilidade” para
“Alguma flexibilidade” e “baixa flexibilidade” para “Pouca Flexibilidade”.

Assim, passamos a apresentar os resultados obtidos pelo grupo de Controlo (tabela 23).

Tabela 23: Grupo Controlo: Atitudes Cientificas

Cotacdo
Pouca Alguma Bastante
Categorias % N % N % N
Curiosidade (6) 26,2 22 47,6 40 26,2 22
Respeito pela Natureza (7) 28.6 28 35,7 35 35,7 35
Sensibilidade aos Seres Vivos (5) 28.6 20 41,4 29 30 21
Respeito pela Evidéncia (4) 41,1 23 46,4 26 12,5 7
Flexibilidade (1) 14,3 2 71,4 10 14,3 2
TOTAL(23)] 29,5 | 95 43,5 140 27 87

Da anilise podemos concluir que a expressio dos mesmos ndo ¢ muito elevada, com
excepgdo da categoria “flexibilidade” que reflecte maior concertagfio de respostas em torno da
cotagio Alguma Flexibilidade (71,4%).

Apenas se observa uma tendéncia de resposta nas categorias “curiosidade”,“respeito pela

natureza” “sensibilidade aos seres vivos” e “respeito pela evidéncia”, em torno da mesma
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tipologia (Alguma Curiosidade, Algum Respeito e Alguma Sensibilidade) — mas com valores
pouco elevados.

Outro aspecto a apontar & o facto da subcategoria “respeito pelos seres vivos” obter respostas
bipolarizadas, com valores iguais, mas baixos, tanto para a tipologia Algum Respeito como para
Bastante Respeito.

Os resultados podem ser observados de forma mais perceptiva no grafico 8.

Gréfico 8: Grupo Controlo: Total das “Atitudes Cientificas”

100

Nenhuma Alguma Muita

O Curiosidade El Respeito pela Natureza
Sensibilidade aos Seres Vivos O Respeito pela Evidéncia
O Flexibilidade O Total

3.1.2.2 — Curiosidade: Nivel das Questdes

Quanto ao tipo de questdes colocadas pelas criancas nas sete tentativas previstas, para
descobrir o que estava na “Caixinha das Surpresas” (grafico 9), o critério mais usado assenta no
formato Por objectos, como 50% das respostas.

Grafico 9: Grupo de Controlo: Curiosidade: Nivel das Quest&es

B7%

EINio tentativa
BlPor Objecto
D Por Categoria

Quanto ao nimero de sujeitos que desistiriam, apenas uma crianga chegou & 7*tentativa, o que

corresponde a 7,2% da amostra (tabela 24).
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Tabela 24: Grupo de Controlo: Nivel de desisténcias por tentativa

Tentativas (x) (o) % N |[NEn)|{NEn=x} %T
1° Tentativa 1,14 , 535 100 14 N-1 13 92,9
2° Tentativa 1,14 ,535 92,9 13 N-1 12 85,7
3° Tentativa 0,93 , 475 85,7 12 N-2 10 71,4
4” Tentativa 1,00 ,555 71,4 10 N-2 8 57,1
5" Tentativa 0,93 ,616 57,1 8 N-3 5 35,7
6" Tentativa 0,79 ,579 35,7 5 N4 1 72

7" Tentativa 0,93 , 730 72 1 N-0 1 7.2

Até a 4*entativa (57,1%) os valores, apesar de irem diminuindo, ainda séo elevados.

5.1.2.3 — Respeito pela Evidéncia: Critério de Quantificagdo de Objectos
Quanto ao critério usado para definir a quantidade de objectos, os resultados das duas tarefas
apontam, para o formato Contagem, com 92,9% (grafico 10).

Grafico 10: Grupo Controlo: Respeito pela Evidéncia — Critérios de quantificaciio

[ Conservagiio 2

O Conservagiio 3

Termo a termo Contagem

5.1.2.4 — Flexibilidade: Critérios na Constitui¢do dos Grupos
Relativamente ao critério usado para formar os grupos, os resultados obtidos, pelo grupo de
Controlo, revelam que 64% das criangas Nd@o mudou de critério (grafico 11).

Grafico 11: Grupo Controlo: Flexibilidade - Critérios na Constituigio dos Grupos

O Nzo mudou de critério

ONMudou de critério

Aquisicdo do Conhecimento e Atitudes Cientificas na Infancia



Apresentagdo dos Resultados 105

5.1.3. Sintese dos Resultados do Grupo de Controlo

Tendo por base as categorias e subcategorias que compdem os instrumentos usados no

presente estudo, vamos passar & sintese dos resultados do grupo de Controlo.

5.1.3.1 — Avaliagdo do “Conhecimento do Mundo”

Neste instrumento e de forma global, na cotagio do tipo A (Naturalista/Cientifica) os
resultados apontam para um valor de 48,9% na tipologia Cientifica. Porém, ao diferenciarmos os
dois grupos, a tendéncia de resposta na Categoria 1 (Classificagiio dos Objectos Segundo as Suas
Caracteristicas), é de 57,6% na tipologia Cientifica, enquanto que na Categoria 5 (Caracteristicas
dos Objectos/materiais e Actividades/situagdes do Quotidiano) a tendéncia de resposta ¢ de 41%
na tipologia Naturalista.

Relativamente & utilizagdo correcta da “linguagem cientifica”, apenas 49% das respostas
dadas estavam correctas.

Nas respostas abrangidas pela cotagdo tipo B (Experiéncia/Percepgdo/’Causa/efeito’), os
resultados globais apontam para 58,9% na tipologia Percepcdo. Ao destringar as categorias,
verificamos que a tendéncia € igual, sendo que, nas Categorias 2 (Misturas) a percentagem € de
71,5%, na Categoria 3 (Estados e alteragio da Matéria) os valores sdo de 56,5% e, por tltimo, na
Categoria 4 (Forga) os valores sdo de 57,9%.

No que se relaciona com a Categoria 6 (Organizagio da Informacio), verificou-se que 58%
da amostra fez o “registo” de 11 a 15 caracteristicas, correctas e nas “sequéncias de imagens”,
57% dos sujeitos elaboraram Ndo sequéncias que resultaram, na “produgfio”em 50% de descrigdo

de imagem.
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5.1.3.2 — Avaliacdo das “Atitudes Cientificas

Neste instrumento, os valores totais, reflectem uma tendéncia de 43,5% de respostas na
tipologia Alguma (Curiosidade, Sensibilidade aos Seres Vivos e Flexibilidade) existindo
bipolariza¢io na categoria “Respeito pela Natureza” com 35,7% de respostas. Destes valores é de
referir que apenas a categoria “Flexibilidade” obtém valores elevados, com 71,4% de respostas.

Quanto aos valores obtidos no item da “Curiosidade: Nivel de questSes”, 50% das questSes
formuladas optaram por Objectos e apenas 14,3% dos sujeitos chega a 7°tentativa, para descobrir
o contetido da “Caixinha das Surpresas”.

No que concerne ao item do “Respeito pela Evidéncia: Critério de Quantificagdo”, 92,9%
optaram pela Contagem e no item da “Flexibilidade: Critério do Agrupamento”, 64% dos sujeitos

Néao mudou de critério.

5.2 — Grupo de “Ciéncias” [Experimental]

O grupo de “Ciéncias” é composto por dois grupos de 22 elementos, num total de 44 sujeitos,
agrupados de acordo com a utilizagio de duas metodologias de ensino diferentes, (i.e.), um que
recorreu a narrativa (C/Historia), com 14 sujeitos do género feminino e 8 do masculino (média de
idades de 4 anos e 9 meses) e outro que no recorreu a narrativa (S/Histdria) com 15 sujeitos do
género feminino e 7 do masculino (média de idades de 5 anos).

No primeiro grupo a ciéncia foi trabalhada como resultado de:

“Uma formagdo de 2, 3 meses e nessa altura foi nos proposto fazer historias com ciéncia. Ai a

metodologia jd foi mais especifica e eu comecei a fazer isso, a contar histdrias ds criangas. A

partir dai desenvolveu-se todo o meu trabalho. (...) A proposta que foi para o Jardim foi a
historia que cruzamos inicialmente e que deu depois origem a um trabalho mais desenvolvido
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— foi a histéria dos 3 porquinhos. (...) Depois contamos a histéria e o objectivo era
precisamente ver a resisténcia dos materiais (...) umas foram relacionadas com a cor, esta foi
relacionada com a resisténcia dos materiais, a outra foi em relagdo ds cores de dia e noite.
Havia uma das historias que fazia a diferenga e que s6 havia noite. Quando fomos mais longe
foi realmente com a histéria dos 3 porquinhos” (anexo 4-C, Marvila: G. C/Histéria).

No segundo grupo a ciéncia foi trabalhada da seguinte forma:

“Este ano foi mais organizado que o ano passado, em cada trimestre explorariamos um tema,
comecamos pelo ar no primeiro trimestre, com os sélidos no segundo trimesire e pelos
liquidos por se aproximar mais do Verdo e o mexer na dgua no ultimo trimestre. Depois
pusemos objectivos para cada trimestre, adequando-os ao que pretendiamos desenvolver e as
sessbes de desenvolvimento seriam quinzenais. Fariamos em conjunto e depois em grupo na
prdpria sala (...) o método foi bem planeado, ndo é rigido porque umas vezes conseguiamos
cumprir o calenddrio (...) sempre com experiéncias (...). Fizemos experiéncias com velas e
com baldes. No segundo periodo a balanca e os sélidos. Falamos do peso, do que é mais
pesado e do que ndo é, e falamos dos diferentes tipos de sélidos; porque era mais leve porque
ndo era, os que flutuavam os que nédo flutuavam, iam ao fundo e ndo iam ao fundo, mas agora
nas dguas porque estamos a explorar mais as aguas. Tenho o cantinho aberto da ciéncia viva
e vdo ld explorar a dgua (...) inicialmente era quinzenalmente, a quarta-feira. (...) Hd
circunstancias em que eles préprios vdo chegar a conclusdo por eles, através da experiéncia
e outras em que sou eu a questiond-los e a orienta-los (anexo 4-E, Sacavém: G. S/Histdria).

“A parte do ar, normalmente vou com eles a rua em dias de vento para explicar que ndo se vé
mas que se sente. Depois fazem aquelas experiéncias com os sacos de pldstico e baldes (...).
Normalmente sou eu que fago primeiro, para eles verem e depois deixo-os experimentar, é
estudado na rua ou aqui e encher baldes com a bomba, encher balbes com a boca, depois
aquela experiéncia que eles gostam muito, do foguetdo e de ver o baldo subir, descer e a
direito (...) Ainda este ano fiz com os Jarros e as Margaridas, os corantes alimentares, em
que resulta, cortar o pezinho ao meio. E esse tipo de experiéncias muito simples (...). A parte
da germinagdo (...) as experiéncias com o bicarbonato que faz efervescéncia, com os ovos, a
casca do ovo; porque é que isso acontece (anexo 4-D, Sacavém: G. S/Historia).

5.2.1. Instrumento “Conhecimento do Mundo”

Passamos a apresentar os resultados globais obtidos no primeiro instrumento, no grupo de

“Ciéncias”, dentro do qual serdo identificados por “C/H” [0 que recorreu & Histéria] e por “S/H”

[0 que ndo recorreu A Histéria], durante apresentago e discussdo dos resultados — (tabela 25).
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Tabela 25: Grupo “Ciéncias”: Médias obtidas na prova “Conhecimento do Mundo”

Grupos
CH SH “Ciéncias”
Categorias e subcategorias ) (c) 6| ][ (0
Cotaciio A (Naturalista /Cientifica): Questdes Agrupadas 146 | ,175 | 1,59 |,123 | 1,52 | . 163

Categoria 1: Classificagio dos Objectos Segundo as Caracteristica 1.60 | ,150 | 1,66 | ,108 ) 1,63 | , 132

Categoria 5: Caracteristicas dos Objectos e Actividades | 1,20 | ,276 | 141 ;,175 1,30 | ,251

Cotaciio B (Experiéncia/Percepcio/’Causa/efeito’): Questies Agrupadas 182 ] ,276 | 2,04 |,165] 1,93 | ,250
Categoria 2: Misturas | 1,74 | ,423 | 1,84 ) .,394} 1,79 | ,408

Categoria 3: Estados e Alteragfio da Matéria | 1.90 | ,244 ]2,07 | ,224 | 1,98 | ,245

Categoria 4: Forga (movimento/peso) | 1,76 | ,384 | 2,07 | ,166 | 1,92 | ,331

Categoria 6: Organizacdo da informagio Registo | 3,33 | 1,606 | 2,04 |,165 | 3.59 | 1410

Sequéncia de imagens: Elaboragfio datarefa| .36 | ,657 | ,63 | ,726 | 050 | ,698

Sequéncia de imagens: Produgdo de historia | 1,54 | ,509 | 1,63 | ,492 | 159 | ,497

Como se pode ver, as médias mais elevadas dentro das categorias, estdo préximas das
reveladas pelo conjunto de questdes agrupadas por cotago, notando-se a mesma tendéncia

quando analisamos o grupo como um todo [“Ciéncias”].

5.2.1.1 — Categorias Abrangidas pela Cotacdo “Naturalista/Cientifica”: Comparagdo de Grupos

Analisando as categorias abrangidas pela cotagdo do tipo A (Naturalista/Cientifica),
verificamos que as respostas dos grupos que trabalharam a “ciéncia” (C/H e S/H) se distribuem
como se pode observar na tabela 26.

Tabela 26: Grupo “Ciéncias”: Resultados das categorias 1 e5 (cotagio do tipo A)

Cotacdo
Ndo Respostas Naturalista Cientifica
Categorias CH S/H C/H SH CH S/H
Grupos % [N|] % [IN| % [N] % [N % [N]% [N
1. Classificaciio dos Objectos Segundo as Suas Caracteristicas
Cores (5) 0,9 1 0 04 46 5 1.8 2 | 94,5 [ 104 198,2 | 108

Formas (5) 10 11 54 6 || 46,4 | 51 26,4 29 | 436 | 48 16821 75

Sabores (4) 1,1 1 1,1 1 71,6 | 63 79,6 70 1273 | 24 1193 | 17

Temperaturas (2) 23 1 46 2 1136] 6 31,8 14 | 84,1 | 37 63,6 [ 28

Localizagdo (2) 0 0 0 0| 46 2 23 1 954 | 42 197,71 43

Sub-total (18) | 3,5 | 14 ] 23 | 9 |32,11127] 293 |116 | 64,4 | 255 | 684 | 271
5. Caracteristicas dos Objectos/materiais e Actividades/situacies do Quotidiano

Propriedades do vidro (2) 136 | 6 46 2 || 68,2 | 30 63,6 28 || 18,2 8 |318] 14
Absorgiio (1) 9,1 2 0 01909 | 20 100 22 0 0 0 0
Homogeneidade (1) 18,2 4 0 01727 ]| 16 95.5 21 9,1 2 4.5 1
Resisténcia dos Materiais (3) 18,2 | 12 6 4 6 4 12,1 8 [758 1] 50 | 81,9 | 54
Utilidade dos utensilios/materiais (6) 174 | 23 6.8 9 356 | 47 22 29 47 62 1712 94
Propriedades conferidas por fricgdo (1) 1361 3 45 1591 13 63,7 14 | 273 6 31,8 7
Velocidade/distincias (1) 0 0 0 01273 ] 6 40,9 9 | 7271 16 |5911 13
Sub-total (15) | 152 | 50 | 4,8 |16 41,2136] 39,7 |131] 43,6 144 155,5| 183

TOTAL(33)| 8.8 | 64 | 3.4 125[362]263] 34 [247] 55 [399]62,6|454

No grupo C/H, nas subcategorias “cores”, “temperaturas” e “tamanhos”, as respostas

utilizaram linguagem maioritariamente Cientifica, enquanto que nas subcategorias “formas” e
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“sabores”, a linguagem utilizada foi tendencialmente Naturalista, mas os valores foram mais
expressivos na ultima subcategoria.

Nas subcategorias “resisténcia dos materiais”, “velocidade e distincia percorridas”, e
“utilidade dos utensilios e materiais” as respostas dos dois grupos usaram maioritariamente
linguagem do tipo Cientifica. No entanto, no grupo C/H e na Gltima subcategoria, existe apenas
tendéncia de resposta.

Nas subcategorias “propriedades do vidro, “absor¢do”, homogeneidade” e “propriedades
conferidas por fricgio” a linguagem usada pelo grupo S/H foi, maioritariamente, do tipo
Naturalista, tendo a altima subcategoria obtido menos expressividade de respostas.

Para uma percepgfio mais facilitada, os valores sdo apresentados no grafico 12.

Gréfico 12: Grupo “Ciéncias”: Total das categorias 1 e 5 (cotagdo do tipo A)

1001

Nio resposta Naturalista Cientifica
3 C/H - Categoria 1 SH - Categorial
O C/H - Categoria 5 0O §'H - Categoria 3
OCH - Total B SH - Total

Ao compararmos os dois grupos (C/H e S/H), verificamos a existéncia de variagdes internas,
no que respeita ao conjunto de questdes agrupadas por cotagio do tipo A (Naturalista/Cientifica),
(total das questdes da categoria 1 e 5) onde encontrimos um nivel de significdncia p=,006,
confirmado pelo nivel de significdncia de Monte Carlo (p=,006). O mesmo sucede quando a
comparacgiio ¢ feita por categorias, mas, neste caso apenas foi encontrada significdncia na
categoria 5 (Caracteristicas dos Objectos e Actividades do Quotidiano), (p=,010), confirmado pelo
nivel de significAncia de Monte Carlo (p=,009). Em ambos os casos a tendéncia recai sobre 0

grupo S/H, como se pode observar na tabela 27.
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Tabela 27 Grupo “Ciéncias”: Variagdes internas no grupo abrangido pela cotagio do tipo A

“Ciéncias” Significancias
Cotacdo A: Naturalista/Cientifica CH | SH Wilcoxon-Mann- | Monte
Meédia dos Ranks Withney (p=) Carlo (p=)

Questdes agrupadas (Cat.1+Cat.5) x:17,18 x: 27,82 , 006 , 006
Categoria 1:
Classificagio dos Objectos Segundo as Suas Caracteristicas | x: 20,34 x: 24,66 ,259 -
Categoria 5:
Caracteristicas dos Objectos e Actividades do Quotidiano x: 17,55 x:27,5 ,010 ,009

Quanto 4 utilizagdo correcta de “lingnagem cientifica™

(tabela 28), o grupo S/H revela maior
namero de respostas certas (58,3%) face ao grupo C/H (51%), obtendo, ambos os grupos, valores

mais elevados na categoria 1 (Classificacio dos Objectos Segundo as Suas Caracterisitcas).

Tabela 28: Grupo “Ciéncias”: Nivel de correccio na utilizacio de “linguagem cientifica”

Cotacdo Categoria 1: Classificaciio dos . -
L3 d Categoria 5: Caracteristicas dos .
Tipo A Objectos Segu'n d.o as Suas Objectos e Actividades do quotidiano Total das cateogonas Te2
Caracteristicas em %
Grupos Errado Certo Total Errado Certo Total Errados Certos
% N % N % N % N % N % N % N % N

C/Historia 34 | 172 | 56,6 | 224 || 100 | 396 | 558 | 184 | 442 | 146 | 100 | 330 49 |35 | s1 |30

S/Historia 369 | 146 | 63,1 | 250 | 100 | 396 | 476 | 157 | 524 | 173 | 100 | 330 | 417 | 303 | 583 | 423

“Ciéncias” | 402 | 318 | 598 | 474 | 100 | 792 | 51,7 | 341 | 483 [ 319 | 100 | 660 | 453 | 659 | 54,7 | 793

Analisando os valores do grupo “Ciéncias”, 54,7% sd@o respostas “certas” e 45,3% sfo

respostas “erradas”.

LY

Ao compararmos os dois grupos experimentais (C/H e S/H) quanto a utilizagio da
“linguagem cientifica” ndo foram encontradas variagdes significativas dentro do grupo “Ciéncias”
(p=,085), apenas confirmado pelo nivel de significincia de Monte Carlo unilateral (p=,041).

No entanto dentro das categorias que compdem o grupo de questdes abrangidas pela cotagfo
do tipo A (Naturalista/Cientifica), existem algumas variagdes dignas de registo, nomeadamente:

- Forma”rectangular” (p=,032) nfio confirmado pelo nivel de significincia de Monte Carlo
(p=84);

- Forma “circular” (p=,015), confirmado pelo nivel de significAncia de Monte Carlo (p=,029);

- Cor “vermelha” (p=,009), confirmado pelo nivel de significdncia de Monte Carlo (p=,022);

- Temperatura “quente” (p=,042), apenas confirmado pelo nivel de significdncia de Monte
Carlo unilateral (p=,047);

- No “propésito da fita métrica” (p=,007), confirmado pelo nivel de significAncia de Monte
Carlo (p=,015);

8 Lembramos que o tratamento desta questdio ja foi esclarecido no momento da apresentagio dos dados do grupo de
Controlo (p.94).
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- No “propésito do funil” (p=,010), confirmado pelo nivel de significincia de Monte Carlo
(p=,023).

Nas tabelas 29 e 30 apresentamos os resultados obtidos por item nas categorias 1 e 5,

apresentando percentagens, médias, desvio padréio e moda.

Tabela 29: Grupo “Ciéncias”: Resultados obtidos por itens da categoria 1

Cotagdo
Ndo resposta Naturalista Cientifica (x) (6) | Mo
CH S/H CH S/H CH S/H “Ciéncias”
18,2% 4,5% 364% | 182% | 455% | 773% 1,50 ,699 | 2
4.5% 0% 0% 0% 955% | 100% 198 | .,151 | 2
9.1% 0% 22.7% 0% 68.2% | 100% 180 | .,509 1 2
45% 0% 45% 0% 91 100% 193 |.334] 2
§ Forma | 45% 0% 27% | 45% | 728% | 955% 182 | .46 | 2
}g Cor | 0% 0% 9.1% 9.1% | 90,9% | 909% 191 | .,291 | 2
g Forma | 0% 0% 773% | 40,9% | 22,7% | 59,1% 141 | ,497 ] 1
§ Cor | 0% 0% 45% 0% 95,5% | 100% 1.98 |.151| 2
Lé Forma | 182% | 227% | 72,7% | 682% | 9.1% 9,1% 089 | .538 | 1
3 Cor | 0% 0% 0% 0% 100% | 100% 2,00 |.,000 | 2
tny
I\
S Acido | 4.5% 0% 63,7% | 81,8% | 31.8% | 182% 123 | .,476 | 1
T
8o
2 Doce | 0% 0% 682% | 682% | 31.8% | 31,.8% 132 | .471 | 1
$
;E% Picante 0% 0% 727% | 909% | 273% 9.1% 1,18 ,390 | 1
Qg Salgado | gy 45% | 818% | 773% | 182% | 182% | 116 | ,428 | 1
N
3 Quente | gy, 91% | 9.1% | 227% | 909% | 682% | 175 |,534 | 2
INT
QU
RSN Fri
g o 1 45% 0% 182% | 409% | 773% | 59,1% 166 | ,526 | 2
O

Direita | g9 0% 0% 0% 100% | 100% | 200 |.o000]| 2
Balde | o4 0% 91% | 45% | 909% | 955% | 193 |,255 | 2

Verde
Sub-total (1) 35 23 32,1 293 644 68,4 1,63 |,132 [1,12

Na subcategoria “cor”, as respostas concentram-se expressivamente em torno da tipologia
Cientifica, com valores que oscilam entre os 90,9% e os 100%, nos dois grupos.
Na categoria “localizacdo”, os dois itens obtém respostas Cientificas, com valores que

oscilam entre os 90,9% e os 100%, no grupo C/H e entre os 95,5% e os 100%, no grupo S/H.
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Na subcategoria “forma”, as respostas concentram-se expressivamente em torno da tipologia
Cientifica, com valores que oscilam entre os 68,2% e os 100%, no grupo C/H ¢ entre os 90,9% e
os 100%, no grupo S/H.

Na subcategoria “sabores”, as respostas concentram-se em torno da tipologia Naturalista,
com valores que oscilam entre os 63,7% e os 81,8%, no grupo C/H e entre os 68,2% e 0s90,9%,

no grupo S/H, verificando-se apenas uma excepgdo no item “quente” que obtém valores enire os

68,2% (S/H) e os 90,9% (C/H), mas na tipologia Cientifica.

Tabela 30: Grupo “Ciéncias”: Resultados obtidos por itens da categoria 5
Cotagio
” - - (¥ | (6) | Mo
Ndo resposta Naturalista Cientifica
Grupos | o/ [ /0 | cH | SH | CH | SH “Ciéncias”

Lupa| 227% | 91% | 59,% | 63,6% | 182% | 273% | 107 | .625 | 1

Transparéncia | 4.5% 0% |773% | 63.6% | 182% | 364% | 125 | 488 | 1

§ Absorgio | 9,1% 0% Jo09% | 100% } 0% | 0% | o5 |.2amn| 1
S
S

§' Homogeneidadd 18,2% 0% {72,7% | 955% | 9.1% | 4,5% ,98 | ,403 1
B

1§~ Resisténci

§ mteriaisi‘ 13,6% | 45% | 45% | 91% |81,9% [ s64% | 1,75 | ,615 | 2

&
g e n e

E I;ZS;::;‘S”; 136% | 136% | 45% | 13.6% | 819% | 728% | 164 | ,718 ] 2

3 m‘zst‘e;;‘s"; 273% | 0% | 91% | 136% | 636% | 864% | 164 | ,718 | 2
=

§ Medir | 273% | 45% | 409% | 182% | 31.8% | 773% | 139 | ,754 | 2
S

£ Lanterna| 9.1% | 0% | 50% | 227% | 409% | 773% | 1,55 | ,589 | 2
g
Q

= Pesar| 227% | 91% | 273% | 91% | 50% |s18% | 15 |.762| 2
Q
3

a Triturar ] 9% | 45% | 455% | 590% | 455% | 36.4% | 134 | ,608 | 1
:§

= Funil| 31.8% | 91% | 182% | 45% | 50% |864% | 148 | .821 | 2
3
Q9
3

S Clipe| 45% |13.6% ]31.8% | 182% | 63,7% | 682% | 157 | ,661 | 2

D‘;t:r‘xf;o‘: 0% 0% | 2735% | 409% | 72.7% | 590% | 166 | 479 | 2

Electricidade | 13.6% | 4,5% |591% | 637% | 273% | 318% | 12 |,504| 1

Sub-total (2) | 152% | 4,8% | 41,2% | 39,7% | 43,6% | 555% | 130 |,251 | 138

TOTAL (Sub-total 1+ Sub-total 2) | 8.8% | 3.4% | 362% | 34,0% | 55% |626% | 1.52 |.163 | 16l
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Relativamente aos dados da tabela 30, nos itens “resisténcia dos materiais 1, 2 e 3”, “pesar”,

“funil” e “clipe”, as respostas assentam na tipologia Cientifica, com valores que se encontram

entre 0 45,5% e os 81,9%, para o grupo C/H e os 59,1% e os 86,4%, para o grupo S/H.

Nos itens “lupa”, “transparéncia”, “absor¢fo”, “homogeneidade” e “electricidade” as

respostas assentam na tipologia Naturalista, com valores que oscilam entre os 59,1%e os 90,9%,

para o grupo C/H e entre os 63,6% e os 100%, para o grupo S/H.

Nos itens “medir’e “lanterna”, as respostas encontram-se em campos opostos, (i.e.), no grupo

C/H sgo do tipo Naturalista, com valores entre os 40,9% e os 50% e no grupo S/H sio do tipo

Cientifica (77,3%).

Por ultimo, o item “triturar” também tem resposta oposta, mas os grupos mudam, (i.c.), 0

grupo que da respostas do tipo Naturalista é o S/H (59,1%) e as do tipo Cientifica, sio do grupo

C/H (45,5%).

5.2.1.2 — Categorias Abrangidas pela Cotagdo

Comparagdo de Grupos

“Experiéncia/Percepgdo/’Causalefeito”:

Nas categorias que utilizam cotagio do tipo B (Experiéncia/Percepgdo/’Causa/efeito’), as

respostas concentram-se na tipologia Percepgdo, como se pode observar na tabela 31.

Tabela 31: Resultados obtidos nas categorias 2,3 e 4 (cotagio do tipo B)

Cotacio Ndo Respostas Experiéncia Percepcio Causa/efeito
‘upos CH SH CH S/H C/H SH C/H S/H
Categorias % [ N %[N %[ N] % [N % | N % | N % [ N| % | N
2. Misturas
Solaveis (1) 9,1 2 4,5 1 9,1 2 4,5 1 63,6 14 59,1 13 18,2 4 31,9 7
Niio soliiveis (2) 23 1 9,1 4 3181 14 13,6 6 63,6 28 713 34 2,3 1 0 0
Sub-total (3) || 4.5 3 76 15 (124316106 ] 7 636 42 | 71,2 47 | 76 | S J106 1 7
3. Estados ¢ Alteracio da Matéria
Estados (5) 5,5 6 2,7 3 73 8 6,4 7 73,6 81 69,1 76 14,4 17 218 | 24
Modelagem (2) 9 4 2,3 1 361 6 4,6 2 66 29 63,6 28 11,4 5 29,5 13
Peso (2) 13,6 6 6,8 3 0 0 0 0 84,1 37 81,8 36 23 1 114 5
Nivel (2) 23 1 4,6 2 2.3 1 0 0 954 42 90,8 40 0 0 4,6 2
Sub-total (11) 7 17 §3719 62 115 ] 37 9 78 189 | 744 | 180 | 95 |23 ] 182 | 44
4. For¢a (movimento/peso)
Forga motriz (3) 18,1 12 3 2 9 6 0 0 60,8 40 89,4 59 12,1 8 7,6 5
Deslocagdo (2) 4,6 2 4,6 2 6,8 3 6,8 3 773 34 79,5 35 11,3 9,1 4
Movimento (2) 20,6 9 0 0 15,8 7 9,1 4 386 17 432 19 25 11 477 | 21
Flutuagdo (1) 4,5 1 45 1 0 0 45 1 91 20 91 20 45 0 0
Equilibrio (2) 114 5 0 0 114 5 0 0 70,5 31 90,9 40 6,7 3 9,1 4
Sub-total (10) | 132 | 29 23| 5 95 | 21§ 36 8 64,6 | 142 | 78,6 | 173 | 12,7 | 28 § 15,5 | 34
TOTAL (24) 9 48 36|19 98 {52 ] 46 |24 | 706 {373 ]758 400 106 |56 16 | 85
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Em termos globais, é no grupo S/H que os valores sdo mais expressivos ¢ estes podem ser
vistos de forma mais perceptiva no grafico 13.

Grafico 13: Grupo “Ciéncias”; Totais das categorias 2,3 e 4 (cotagio do tipo B)

100
]

50+

Nio resposta Experi€ncia Percepgdo Cusa/efeito

OC/H - Cat. 2: Misturas O S/H - Cat. 2: Misturas

[ C/H - Cat. 3: Estados e Alteraciio da Matéria S/H - Cat. 3: Estados e Alteragio da Matéria
C/H - Cat. 4: Forca (movimento/peso) OS/H - Cat. 4: Forca (movimento/peso)
OC/H - Total S/H - Total

Ao compararmos os dois grupos (C/H e S/H), verificimos a existéncia de variagdes internas,
no que respeita ao conjunto de questdes agrupadas (p=,007)(total das questdes da categoria 2,3 e
4), abrangidas pela cotagfio do tipo B (Experiéncia/Percep¢do/'Causa/efeito’), confirmado pelo
nivel de significAncia de Monte Carlo (p=,007), com incidéncia no grupo S/H. O mesmo acontece
quando a comparagio é feita por categorias, mas, neste caso apenas foi encontrada significincia
nas categorias 3 (Estados e Alteragio da Matéria) (p=,046) e 4 (Forca) (p=,004), também com
incidéncia no grupo S/H, como se pode observar na tabela 32.

Tabela 32: Grupo “Ciéncias”: Variagdes internas no grupo abrangido pela cotagfio do tipo B

Cotacdo B: “Ciéncias” Significancias
Experiéncia/Percep¢io/’Causa/efeito’ cH | SH Wilcoxon-Mann- Monte
Meédia dos Ranks Withney (p=) Carlo (p=)
Questoes Agrupadas (Cat.2+Cat.3+Cat.4) x:17,32 | x:27,68 , 007 , 007
Categoria 2: Misturas | x: 20,57 x: 2443 ,304 -
Categoria 3: Estados e Alteragio da Matéria x: 18,66 x: 26,34 , 046 , 043
Categoria 4: Forga (movimento/peso) x: 17,00 x: 28,00 , 004 ,03

Passamos a apresentar os resultados por itens (tabela 33, 34 e 35), relativos as categorias ja

apresentadas.
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Assim, na categoria 2 (Misturas — tabela 33) os resultados globais concentram-se no formato

Percepgdo, com valores que oscilam entre os 63,6% e os 72,8%, no grupo C/H e entre os 59,1% e

0s 77,3%, no grupo S/H.
Tabela 33: Grupo “Ciéncias”: Resultados obtidos por item na categoria 2
Colagio
Ndo resposta Experiéncia Percepcio Causa/efeito £ (0) | Mo
pos | CH S/H CMH S/H C/H S/H C/H SH “Ciéncias”
Solaveis | 9,1% | 45% | 9.1% 45% | 63,6% | 59,1% | 18.2% | 31,.9% | 2,05 [,776 2
[
2 Nio soliveis
é (papa) 0% 13,6 | 40,9% 9,1 54,6% | 77,3% | 4.5% 0% 1,64 |,65 2
=
Nio soliveis
( A;gi:e/:g"ua) 45% | 45% | 22,7% | 182% | 728% | 773% | 0% | 0% | 17 |.553| 2
Sub-total (1) | 4.5% | 7.6% | 24.3% | 10,6% | 63,6% | 712% | 7.6% | 10,6% | 1,79 | 408 |1,67

Na categoria 3 (Estados e Alteragio da Matéria - tabela 34), a tendéncia mantém-se igual ao

da categoria anterior (Percepgdo), com valores que oscilam entre os 50% e os 95,5%, nos dois

grupos, existindo apenas um item (“fus@o2”) em que a resposta do grupo S/H € do tipo Cientifica

(50%) e no grupo C/H é de Percepgdo (50%).

Tabela 34: Grupo “Ciéncias”: Resultados obtidos por item na categoria 3

Cotacio
ITENS Grupos | Ndo resposia | Experiéncia Percepgiio Causa/efeito (x | (6} | Mo
C/H S/H CMH SH C/H S/H C/H S/H “Ciéncias”
Ebulicio | 45% | 0% 0% | 91% |864% | 864% § 91% | a5% |198|.457 | 2
¢
E"apmga;’ 0% | 91% | 91% | 9,1% |909% | 818% | 0% 0% 182 |.495 | 2
Evap"rag“;’ 01% | 0% | 91% | 45% |e36% | 728% |182% | 227% | 205 | .68 | 2
3
=
§ Fusiol | 45% | 45% | 91% | 45% [773% | 5931% } 91% | 319% 205 .68 | 2
<
n]
=
Q Fusgo2| 0% | 0% | 91% | 45% | 50% | 455% |409% | s0% |239|.618 | 2
3
CSn
g Model
= 0Qelagem | g 100 | 45% | 227% | 45% | s0% | s0% |182% | a1% |202|.,849 | 2
?} c/areia
1)
]
3 Mode:;::;‘; 91% | 0% | 45% | 45% |819% | 773% | 45% | 182% | 108 | .50 | 2
>
=
Peso | 45% | 0% 0% 0% |955% | %09% | 0% 91% 200,374 | 2
Rel;::; 27% | 3% | 0% | o% |728% | 728% | 4s5% | 136% | 173,812 1 2
/\IG)I,IV‘;"I"‘ 45% | 91% | 0% 0% |955% | sed% | 0% 45% | 189,538 | 2
/\;I‘;,lv“e’]"; 0% 0% | 45% | 0% |955% | 955% | 0% 45% 200,216 | 2
Sub-total@)| 7% | 37% | 62% | 37% | 8% | 744% | 95% | 181% | 198 | 245 | 2
1°TOTAL (Sub-total 1+Sub-total 2) | 6% | 4.5% 10% | 5,5% | 75% | 73,6% 9% 16,5%
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Na categoria 4 (Forga — tabela 35) a concentragiio de respostas faz-se, também, no formato

Percepedo. Apenas se obtém respostas na tipologia Cientifica (59,1%), no item “forga elastica”no

grupo S/H, contra 40,9% de respostas do grupo C/H na tipologia Naturalista.

Tabela 35: Grupo “Ciéncias”: Resultados obtidos por itens na filtima categoria 4
Cotagio
I Ndo resposta | Experiéncia Percepciio Causa/efeito (0 (a) | Mo
TENS POS e [ s/ | ol | 9H | om | sH | oH | sH “Ciéncias”
%f—ﬁ%_
) elg;’tri‘éz 273% | 0% | 45% | 45% |409% | 364% | 273% | 590% | 211 | 1017| 3
P
1* Deslocagio/
> Forga| 45% | 91% | 13,6% | 13,6% | 590% | 63,7% | 228% | 136% | 191 |, 72| 2
motora
Des“mag::; 45% | 0% | 0% | 0% |955% | 955% | 0% | 45% | 198 | .30 | 2
< Balango | 15 oo | o | 273% | 13.6% | 364% | 50% | 22.7% | 364% | 195 | .ss8 | 2
2 /impulso
[
o
EE Forsal
g (;::so 182% | 0% | 91% | 0% }s01% | 818% | 136% | 182% | 193 |,759 | 2
g Forga
hed motriz | 31,9% | 45% | 45% | 0% | s0% | 81,9% | 13.6% | 13.6% | 175 |.018| 2
]
%‘" /vento 1
SN -
S8, | Bauiibrio| 45% | 0% f16% | 0% fsiow | wow | oo% |oo% | oLe |38 2
s
=]
Flutuagio | 45% | 45% | 0% | 45% |o10% | 91% | 45% | o% 191 | .43 | 2
Forca
motriz! 45% | 0% | 45% | 0% |s19% | os5% | 91% | 45% | 200 | .,431 | 2
/vento 2
Forga
motriz | 182% | 45% | 182% | 0% | s0% | 91% ] 13.6% | as% | 177 | .74 2
/vento 3
Sub-total (3) | 129% | 22% | 96% | 3.6% |646% | 78,6% | 129% | 156% | 152 | .331 | 2
TOTAL (1°Total + Sub-total 3) | 90% | 3,6% | 98% | 46% |706% | 758% | 10.6% | 160% | 193 |.,250 | 2,08

5.2.1.3 - Organizagdo da Informagdo

Registo:

Nesta tarefa os resultados obtidos no grupo “Ciéncias” (grafico 14), mostram que no grupo

C/H 54,5% das criancas conseguiram atingir o nivel superior, (i.e.), completaram correctamente o

registo de 11 al5 caracteristicas, com um desvio padrio (o=,727), muito perto do total de 15

respostas possiveis. Enquanto que no grupo S/H, 77,3% das criangas também atingiram o nivel
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superior, completando correctamente o registo de 11 a 15 caracteristicas, mas com um desvio
padréo (6=,839).

Grafico 14: Grupo “Ciéncias”: Organizagio da Informagio - Registo

100¢”

B S/Histéria
O C/Historia

Nivel médio(6-10) Nivel superior(11-15)

Todavia, ao compararmos os dois grupos (C/H e S/H), ndo foi encontrada variagfo estatistica
significativa (p=,627).

Sequéncia de Imagens:

Na elaboracio das sequéncias os resultados obtidos pelo grupo “Ciéncias” (grafico 15),
indicam que 72,7% das criancas do grupo C/H construiram Ndo sequéncias, o mesmo
acontecendo com o grupo S/H, mas com valores inferiores. Porém o grupo S/H foi o que obteve
mais respostas correctas ou plausiveis, comparando com as respostas plausiveis do grupo C/H.
Apesar disso, ao comparar estatisticamente os dois grupos, ndo foram encontrados valores
significativos (p=,150).

Grafico 15: Grupo “Ciéncias™: Sequéncia de imagens: Elaboracfo da tarefa

100¢”

D C/Historia
S/Histéria

Nio sequéncia Sequéncia plausivel Sequéncia correcta

No tocante A produgio da historia, os resultados (grafico 16) indicam que 63,6% do grupo

S/H optou por Contar histéria, contra 54,5% do grupo C/H, na mesma tipologia e, também neste
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caso, ao compararmos os resultados dos dois grupos, ndo foram encontradas variagdes
significativas (p=,544).

Grafico 16: Grupo “Ciéncias™: Sequéncia de imagens: Produgfio

O C/Historia
S/Historia

Descreve imagem Conta historia

5.2.1.4 — Andlise das Variagdes Internas do grupo “Ciéncias”: por itens
No instrumento em anilise, apenas nas categorias 1,3,4 e 5,apresentadas na tabela 36,
aparecem itens com niveis de significincia estatistica.

Tabela 36: Grupo “Ciéncias”: Variagbes encontradas por item — “Conhecimento do Mundo”

“Ciéncias” Significdncias
Categorias CH I SH Wilcoxon-Mann- Monte
Meédia dos Ranks Withney (p=) Carlo (p=)
Categoria 1:Classificaciio dos Objectos Segundo as Suas Caracteristicas
Forma rectangular 22,00 23,00 ,028 , 040
Forma triangular) 19,00 26,00 , 004 , 009
Forma quadrangular 19,98 25.02 , 040 , 086
Forma circular 18,50 26,50 , 015 ,032
Categoria 3: Estados e Alteracio da Matéria ]
Modelagem clareia | 18,82 [ 26,18 [ ,039 [ , 049
Categoria 4: Forca (movimento/peso)
Forca eldstica 17,80 27,20 , 009 ,010
Equilibrio 20,50 24,50 , 039* -
Categoria 5: Caracteristicas dos Objectos e Actividades do quotidiano
Resisténcia dos maleriais 3 17,59 25,41 ,047 , 044
Propésito da fita métrica 17,16 27,84 , 002 , 003
Propdsito da lanterna 18,27 26,73 ,011 , 020
Proposito da balanga 19,05 25,95 ,033 ,047
Propdsito do funil 18,52 26,48 ,012 ,019

* Nio confirmado pelo nivel de significincia de Monte Carlo, mesmo quando é unilateral

Nio foram encontradas variagdes significativas nos itens que compdem as categorias 2

(Misturas) e 6 (Organizagio da informagio).
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5.2.2 — Instrumento “Atitudes Cientificas”

Passamos a apresentar os resultados obtidos pelos grupos de “Ciéncias”, neste segundo
instrumento, com as respectivas médias e desvio padréo (tabela 37).

Tabela 37: Grupo “Ciéncias”: Médias obtidas na prova “Atitudes Cientificas”

Grupos
CH SH “Ciéncias”
Categorias e subcategorias |6 ]|6 10| & (o)

Atitudes Cientificas: Questoes Agrupadas (Cat.1+2+3+4+5) | 2,08 | . 191 | 2,17 | ,260 ) 2,13 | ,229
Categoria 1: Curiosidade | 2,00 | ,279 | 221 |,269 | 2,11 | ,291

Categoria 2: Respeito pela Natureza | 2,07 | ,304 } 2.12 | ,317 ) 2,10 | ,308

Categoria 3: Sensibilidade aos Seres Vivos | 209 | ,281] 2,12 |,335} 2,10 | ,306

Categoria 4: Respeito pela Evidéncia ] 061 | ,285 } 0.78 | ,270 ) 069 | ,288

Categoria 5: Flexibilidade | 1.95 | ,485 | 1,82 | ,501 || 188 | .492

Curiosidade: Nivel das questdes 093 | ,348 } 0.97 | ,333 | 095 | ,337

Nivel da curiosidade 1,72 | ,631 | 1,81 |,501 | 1,78 | ,578
Respeito pela Evidéncia: Critério usado na Conservagfo 1,97 | 1,066 | 1,97 | ,106 || 197 | 1,066
Flexibilidade: Formaggo de grupos 0,77 | .428 10,36 | ,492| 0,70 | ,461

Como se pode ver, as médias mais elevadas dentro das categorias, estdo proximas das
reveladas pelo conjunto de questdes agrupadas por cotagdo, em que o valor maximo € “3”, mesmo
quando analisado como um tnico grupo (“Ciéncias”). Além disso, no conjunto das questdes
agrupadas que comp@em as “Atitudes Cientificas”, denota-se uma tendéncia para o nivel médio,
(i.e.), o nivel de respostas distribui-se entre “1”, “2”e “3”, mas como a média se situa nos “2”, a

concentragio das respostas faz-se em torno do nivel médio.

5.2.2.1 — Atitudes Cientificas: Comparacdo de Grupos

Analisando as categorias que compdem o segundo instrumento, passamos a apresentar 0s
resultados do grupo de “Ciéncias” (tabela 38), verificando-se apenas uma tendéncia de resposta,
na tipologia Alguma Curiosidade, Algum Respeito, Alguma Sensibilidade aos Seres Vivos, Algum
Respeito pela Evidencia e Alguma Flexibilidade em que os valores totais, mais elevados, oscilam

entre os 39,1% e os 43,9%, nos grupos C/H e S/H, respectivamente.
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Tabela 38: Grupo “Ciéncias”: Atitudes Cientificas

Cotacio
Nenhuma Alguma Muita
Categorias Grupos CH SH CH SH CH SH

% N % N % N % N % N % N

Curiosidade (6) 295 139 [189[ 25 ) 40,2 | 53 | 40,2 | 53 1303 | 40 | 40,9 | 54

Respeito pela Natureza (7) 312 | 48 12531 39 ] 298 | 46 | 364 | S6 39 60 | 38,3 | 59

Sensibilidade aos Seres Vivos (5) 292 | 32 1218124 1327 | 36 | 43,6 | 48 ] 38,1 | 42 | 34,6 [ 38

Respeito pela Evidéncia (4) 432 1 38 {33 29 | 52,3 | 46 | 55,7 | 49 45 4 11,3 | 10

Flexibilidade (1) 136 | 3 [227| 5 V77,3117 | 72,7 | 16 9,1 2 4,6 1
TOTAL (23) 31,6 | 160 (24,1 |122] 39,1 | 198 ] 43,9 {222] 29,3 | 148]| 32 |162

Nas categorias “Respeito pela Evidéncia” (52,3% -~ C/H) e (55,7% - S/H) e “Flexibilidade”
(77,3% - C/H)e (72,7% - S/H), os valores sfo mais expressivos, na segunda categoria apontada.

Nas categorias:

- “Curiosidade” - a distribui¢fo dos valores faz-se em torno do formato 4lguma Curiosidade e
Muita Curiosidade, bipolarizados (40,2% quer no C/H quer no S/H), mas ambos inferiores a 50%;

- “Sensibilidade aos Seres Vivos™ - os valores sd0 mais expressivos no grupo S/H (43,6%), na
tipologia Alguma Sensibilidade, contra 38,1%, no grupo C/H, mas na tipologia Muita
Sensibilidade.

No grafico 17 é possivel ter uma percepg¢do visual mais ampla dos resultados.

Grafico 17: Grupo “Ciéncias”: Totais das “Atitudes Cientificas”

100+

Nenhuma Alguma Muita

O C/H - Curiosidade 0O S/H - Curiesidade

O C/H - Respeito pela Natureza E1S/H - Respeito pela Natureza

B C/H - Sensibilidade aos Seres Vivos O S/H - Sensibilidade aos Seres Vivos
O C/H - Respeito pela Evidéncia [ S/H - Respeito pela Evidéncia

O C/H - Flesibilidade S/H - Flexibilidade

OC/H - Total S/H - Total

Ao compararmos os grupos (C/H e S/H) apenas foi encontrada variagfo estatistica

significativa na categoria 1: “Curiosidade” (p=,005), confirmada pelo nivel de significincia de
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Monte Carlo (p=,003), com incidéncia no grupo S/H. Todavia na categoria 4: “Respeito pela
Evidéncia”, foi encontrada uma varia¢o tendencial (=,053), apenas confirmada pelo nivel de
significAncia de Monte Carlo unilateral (p=,026), recaindo também sobre o grupo S/H.

Nas restantes categorias obtiveram-se os seguintes valores: Categoria 2: “Respeito pela
Naﬁneza” (p=,766); Categoria 3: “Sensibilidade aos Seres Vivos” (p=,875); Categoria
5:“Flexibilidade” (p=,360).

Quanto 4 comparagio dos grupos, utilizando as questdes agrupadas, ndo foi possivel

encontrar variagdes significativas (p=,258).

5.2.2.2 — Curiosidade: Nivel das Questdes

Relativamente ao tipo de questdes colocadas pelas criangas do grupo de C/H, nas sete
tentativas previstas, para descobrir o que estava na “Caixinha das Surpresas”, esta recai de forma
elevada sobre o formato Por objecto, com 72,7% das respostas no grupo C/H e 54,5% no grupo
S/H (grafico 18), mas na comparagdo dos grupos (C/H e S/H) néo foi encontrada significincia
estatistica (p=,641).

Grafico 18: Grupo “Ciéncias”: Curiosidade: Nivel das QuestSes

100

OC/Historia
O S/Historia

Nio Tentativa Por Objecto Por Categoria

Analisando o niimero de criangas que desistiram, verifica-se que no Grupo de C/H apenas 6
criangas chegam a 7° tentativa (27,8%), enquanto que no Grupo S/H chegam 4 mesma tentativa
apenas 5 criangas (22,7%).

Até a 5* tentativa, no grupo C/H (59,1%) e no grupo S/H (63,6%) os valores, apesar de irem

diminuindo, ainda sdo elevados nos dois grupos (tabela 38).
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Tabela 39: Grupo “Ciéncias”: Nivel de desisténcias por tentativa

C/Historia S/Histoéria
Tentativas | () (o) % N [N |N@D=x| %T | (y () % N | N(n) | N@l)=x| %T
1" Tentativa | 095 ],375} 100 | 22 2 20 90,9 ] 1,14 |, 468 100 22 1 21 95,5
2° Tentativa | 1,00 |.,436 ] 90,9 | 20 2 18 818 J1,05}.486] 955 | 21 2 19 86,4
32 Tentativa | 1,05 |,486 | 81,8 | 18 2 16 72,7 1095 ).,375] 864 | 19 2 17 77,3
4*Tentativa | 091 |,426 | 72,7 | 16 3 13 59,1 1100 |,5351 773 17 3 14 63,6
5% Tentativa | 0,86 1,351} 59,1 | 13 3 10 455 1091 |,526 ) 63,6 | 14 4 10 45,5
6" Tentativa | 0,86 | ,468 | 45,5 | 10 4 6 278 10,821,501 455 | 10 5 5 22,7
7" Tentativa | 0,73 |,456 | 278 | 6 0 6 278 1059]),5031 227 | 5 0 5 22,7

Quando feita a comparagio dos grupos (C/H e S/H), ndo foi encontrada variagio significativa

(p=,648).

5.2.2.3 — Respeito pela Evidéncia: Critérios de Quantificacdo dos Objectos

Fazendo alus3o ao critério que as criangas usaram para definir a quantidade de objectos, os
resultados das duas tarefas apontam, na quase totalidade, para o formato Contagem (gréfico 19),
ndo tendo sido encontrada variagdo significativa (p=1,000), na comparagio dos grupos (C/H e
S/H).

Gréfico 19: Grupo “Ciéncias”: Respeito pela Evidéncia - Critérios de Quantificagdo

100

0 C/Histéria
& SHistoria

Conservagiio 2: Conservacao 2: conservagiio 3:  Conservagfio 3:

Termo a termo Contagem Termo a termo Contagem

5.2.2.4 — Flexibilidade: Critérios Usados na Defini¢do dos Grupos

Quanto ao critério que as criangas usaram para formarem os grupos, os resultados obtidos
(gréfico 20), demonstram que os dois grupos mudaram de critério, mas ¢ o grupo S/H que reflecte
um valor mais elevado (77,2%), mas na comparagio de grupos (C/H e S/H) néo foi demonstrada a

existéncia de variago significativa (p=,327).
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Grafico 20: Grupo “Ciéncias™: Flexibilidade - Critérios na definigfio de agrupamento

N

1001

S/Historia
O C/Histéria

Nio Mudou de critério Mudou de critério

5.2.3. Sintese dos Resultados do grupo “Ciéncias” [Experimental]

Tendo por base as categorias e subcategorias que compdem os instrumentos de avaliagdo

deste estudo, vamos passar & sintese dos resultados do grupo “Ciéncias™.

5.2.3.1 — Avaliacdo do “Conhecimento do Mundo”™

Neste instrumento, as respostas abrangidas pela cotagiio do tipo A (Naturalista/Cientifica),
revelam que em termos totais a tendéncia foi expressiva no formato Cientifica, onde o grupo C/H
obteve 55% do total e o grupo S/H 62,2%. Porém, analisando cada categoria podemos observar
algumas diferengas mais especificas.

Na categoria 1 (Classificagio dos Objectos Segundo as suas Caracteristicas), em termos
gerais o grupo C/H obteve 64,4% das respostas, contra 68,4% do grupo S/H, no formato
Cientifico, mas, nos itens “sabores” (C/H - 71,6% e S/H — 79,6%).

Na categoria 5 (Caracteristicas dos Objectos e Actividades do Quotidiano), os niveis gerais de
resposta traduzem-se por 43,6% no grupo C/H e nos 55,5% no grupo S/H, existindo conjuntos de
itens que obtém maior concentragio de respostas no formato Naturalista, como é o caso das
“propriedades do vidro (C/H — 68,2% e S/H — 63,6%), “absor¢éo” (C/H — 90,9% e S/H — 100%),

“homogeneidade” (C/H - 72,7% e S/H — 95,5%) e “propriedades conferidas por fricgdo” (C/H —
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59,1% e S/H — 63,7%). Ressaltando da comparagdo dos grupos C (H e S/H), o facto de apenas
existirem variag@es significativas na Categoria 5 (p=,010), confirmada pelo nivel de significincia
de Monte Carlo (p=,009), colocando em evidéncia o grupo S/H.

Relativamente a utilizagio correcta da “linguagem cientifica”, no grupo C/H apenas 41% das
respostas estavam correctas, contra 58,3% no grupo S/H, no entanto as variagdes internas néo se
revelaram significativas sob o ponto de visa estatistico (p=,085).

Nas respostas abrangidas pela cotagio do tipo B (Experiéncia/Percepcdo/’Causa/efeito’), 0s
resultados globais apontam para a tipologia Percepgdo, com valores de 70,6% no grupo S/Hede
75,8% no grupo C/H e dentro das categorias verificamos uma tendéncia igual, (i.e.), nas categorias
2 (Misturas) a percentagem é de 63,6% no grupo C/H e 71,2% no grupo S/H, na categoria 3
(Estados e Alteracio da Matéria) os valores sdo de 78% no grupo C/H e 74,4% no grupo S/H e,
por {iltimo, na categoria 4 (Forga) os valores sdo de 64,6% no grupo C/H e 78,6% no grupo S/H.
Contudo, na comparagio feita entre os grupos /C/H e S/H), apenas se verificou a existéncia de
valores estatisticamente significativos, nas Categorias 3 (p=,046), confirmada pelo teste de Monte
Carlo (p=,043) e na categoria 4 (p=,004)-, confirmada pelo teste de Monte Carlo (p=,03), ambas
incidindo no grupo S/H.

Quanto 3 categoria 6 (Organizagdo da Informagio), verificou-se que 77,3% do grupo C/H fez
0 “registo” correcto de 11 a 15 caracteristicas, enquanto que o grupo S/H, apesar de se situar no
“nivel superior” apenas obteve 54,5%. Todavia ndo foram encontradas variagdes significativas na
comparagio dos grupos (C/H e S/H).

Nas “sequéncias de imagens”, 72,7% do grupo C/H elaborou Ndo sequéncias, assim como o
grupo S/H, mas com valores inferiores (50%), os quais resultaram, na “produgdo”em 63,6% de
resultados no formato descricdo de imagem, no grupo C/H, contra 54,5% no grupo S/H. Também

neste caso nio foram encontradas variagdes significativas na comparaggo dos grupos (C/H e S/H).
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5.2.3.2 — Avaliagido das “Atitudes Cientificas

Neste instrumento, os valores totais, reflectem uma dispersio de resultados, resultante da
distribuicdio de valores baixos e proximos pelas tipologias utilizadas. Apenas se verifica uma
tendéncia no formato Alguma (Curiosidade, Respeito pela Natureza, Sensibilidade aos Seres
Vivos, Respeito pela Evidéncia e Flexibilidade) que, em termos totais correspondem a 39,1% no
grupo C/H e 43,9% no grupo S/H.

Analisando as categorias, verifica-se uma bipolarizagio de valores, nas tipologias Alguma e
Muita, no grupo S/H, na categoria “curiosidade” com 40,2% e 40,9% de respostas, tendo sido
encontrada variagfio significativa (p=,005), na comparaggo dos grupos, confirmadas pelo nivel de
significincia de Monte Carlo (p=,003).

Existem também outras duas categorias que revelam valores bastante expressivos, como € 0
caso do “respeito pela evidéncia” (52,3% e 55,7%), nos grupos C/H e S/H, respectivamente e na
“flexibilidade” (77,3% e 72,7%), nos grupos C/H e S/H, na mesma sequéncia, mas que ndo se
traduzem por variagBes significativas na comparagfo dos grupos (C/H e S/H).

Quanto aos valores obtidos no item da “Curiosidade: Nivel de questdes”, 72,7% das respostas
do grupo C/H, optaram por Objectos, contra 54,5% das respostas doo grupo S/H, na mesma
tipologia, tendo chegado & 7°tentaiva, para descobrir o contelido da “Caixinha das Surpresas”,
apenas 6 criangas no grupo C/H e 5 no grupo S/H e, em qualquer dos aspectos ndo foram
encontradas variagdes significativas na comparaggo dos grupos (C/H e S/H).

No que concerne o item “Respeito pela Evidéncia: Critério de Quantificagdo”, 100% do
grupo C/H optou pela Contagem, assim como no grupo S/H, mas com uma percentagem menor
(95,5%), tendo sido encontrados valores tendenciais (p=,053), na comparagdo dos grupos, mas
apenas confirmado pelos niveis de significdncia de Monte Carlo wunilateral (p=,026) e

evidenciando o grupo S/H.
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Relativamente ao item da “Flexibilidade: Critério de Agrupamento”, 77,2% do grupo S/H
Mudou de critério, acontecendo o mesmo com o grupo C/H, mas com valores inferiores (63,6%) e

que também nio se traduziram como significativos a quando da comparagdo dos grupos (C/H e

S/H).

5.3 - Comparacio: Grupo de Controlo versus Grupo de “Ciéncias”

5.3.1 - Instrumento “Conhecimento do Mundo”

5.3.1.1 — Apresentagdo dos Resultados e Sintese
Passamos a apresentar os resultados obtidos na comparagio dos grupos de Controlo e
Experimental, a partir da aplicagio do Wilcoxon-Mann-Witney Test (tabela 40).

Tabela 40: Variagdes G. Controlo versus G. “Ciéncias™: “Conhecimento do Mundo”

Grupos Significincia
Controlo | “Ciéncias® | Wilcoxon-Mann- Monte
Categorias e subcategorias Média do Rank Withney (p=) | Carlo (p=)
Cotaciio A (Naturalista/Cientifica): Questdes Agrupadas x: 19,82 x: 32,58 ,014 ,012
Categoria 1:
Classificagdo dos Objectos Segundo as Suas Caracteristicas| x: 19,54 x: 32,67 ,011 ,010
Categoria 5:

Caracteristicas dos Objectos e Actividades do quotidiano | x:21,36 x: 32,09 , 037 ,037
Cotagio B: Experiéncia/Percepcio/’Causa/efeito’ x:25.21 x: 30,86 ,275 -
Categoria 2: Misturas | x:27,29 x: 30,20 , 562 -

Categoria 3: Estados e Alteragio da Matéria | x: 21,61 x: 32,01 , 044 ,042
Categoria 4- Forca (movimento/peso) | x: 29,04 x: 29,65 ., 905 -
Categoria 6: Organizagio da informagéo - Registo x:22,93 x: 31,59 , 090 -
j Sequéncia de Imagens: Elaboracio da tarefa | x: 30,57 x: 29,16 , 754 -
Sequéncia de Imagens: Produgio de histéria | x: 25,29 x: 30,84 ,216 -

Apreciando os resultados, verificamos que as variagdes significativas se apresentam nas
Categorias abrangidas pelo sistema de cotagdio do tipo A (Naturalista/Cientifica) que também
apresenta variagSes significativas quando agrupadas (p=,014), confirmado pelo nivel de

significAncia de Monte Carlo (p=,012), nomeadamente:
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- 1: Classificagiio dos Objectos Segundo as Suas Caracteristicas (p=,011) confirmado pelo
nivel de significdncia de Monte Carlo (p=,010);

- 5: Caracteristicas dos Objectos e Actividades do quotidiano (p=,037), confirmado pelo nivel
de significincia de Monte Carlo (p=,037).

Nas categorias abrangidas pela cotagdo do B (Experiéncia/Percpedo/’Causa/efeito’), apenas
existe variagio significativa na categoria 3 (Estados e Alteragio da Matéria) — (p=,044),
confirmado pelo nivel de significincia de Monte Carlo (p=,042), ressaltando desta evidéncia o
facto de estarem associadas apenas ao grupo “Ciéncias”.

Relativamente 2 utilizagfo correcta da “linguagem cientifica”, nfio foram encontrados valores
estatisticos significativos (p=,095). Porém, no interior das categorias existem algumas variag3es,
evidentes no grupo “Ciéncias”, nomeadamente:

- Cor “vermelha” (p=,020, confirmada pelo teste de Monte Carlo com p=,027);

- Cor “azul” (p=,015, confirmada pelo teste de Monte Carlo com p=,039);

- Forma “quadrada” (p=,000, confirmada pelo teste de Monte Carlo com p=,000);
- Nas “caracteristicas de absor¢do” (p=,031);

-No “propésito da fita métrica” (p=,045), confirmada pelo teste de Monte Carlo unilateral
com p=,042).

As variagdes do instrumento “Conhecimento do Mundo”, por item, podem ser observadas na

tabela 41 e recaem sobre o grupo “Ciéncias” e excluem as categorias 2 (Misturas) e 6

(Organizagio da Informac&o).
Tabela 41: Variacdes G. Controlo versus G. “Ciéncias”: Variagdes encontradas por itens
Grupos Significdncias
Controlo | “Ciéncias” | Wilcoxon-Mann- Monte
“Conhecimento do Mundo” Meédia dos Ranks Withney (p=) Carlo (p=)
Categoria 1: Classificaciio dos Objectos Segundo as Suas Caracteristicas
Formarectangular] 2243 31,75 , 045 , 041
Forma quadrangular] 28,2198 2991 , 000 , 000
Forma circular] 21,79 31,95 ,021 ,021
Categoria 3: Estados e Alteraciio da Matéria
Modelagem c/gelo 23,25 31,49 ,014 ,018
Nivel da dgua dos copos 24,82 30,99 , 039 , 049
Categoria 4: For¢a (movimento/peso)
Deslocagofpeso | 2496 | 3094 | ,018 | ,033
Categoria 5: Caracteristicas dos Objectos ¢ Actividades do Quotidiano
Transparéncia 23,25 31,49 , 042%* -
Resisténcia dos materiais 1 20,57 32,34 , 003 , 004
Resisténcia dos materiais 3 21,39 32,08 ,013 ,011
Homogeneidade 21,21 32,14 , 004 , 007
Propésito do funil 2225 31,81 ,034 ,042

* Confirmado apenas pelo nivel de significincia de Monte Carlo wunilateral (p=,032).
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5.3.2 — Instrumento “Atitudes Cientificas”

5.3.2.1 - Apresentagdo dos Resultados e Sintese

Relativamente ao instrumento em anélise, passamos a apresentar os resultados obtidos a partir
da aplicacio do Wilcoxon-Mann-Witney Test (tabela 42) o qual nos mostra que as variagdes
significativas apenas se encontram na subcategoria “Flexibilidade: Formagio de Grupos”
(p=,021), confirmado pelo nivel de significdncia de Monte Carlo (p=,029).

Tabela 42: Variagdes G. Controlo versus G. “Ciéncias™: “Atitudes Cientificas”

Grupos Significdncias
Categorias e subcategorias Controlo | “Ciéncias” | Wilcoxon-Mann- Monte
Meédia dos Ranks Withney (p=) Carlo (p)

Atitudes Cientificas: Questies Agrupadas x: 26,39 x: 30,49 ,429 -
Curiosidade | x: 26,46 x: 30,47 ,423 -
Respeito pela Natureza | x: 27,18 x: 30,24 , 548 -
Senstbilidade aos Seres Vivos | x: 26,00 x: 30,61 ,359 -
Respeito pela Evidéncia | x: 29,07 x: 29,64 ., 909 -
Curiosidade: Nivel das Questoes x: 34,36 x: 27,95 , 204 -
Nivel da Curiosidade x: 29,82 x:294 , 897 -
Respeito pela Evidéncia: Critério de Quantificacdo x: 28,86 x: 29,70 ,670 -

Flexibilidade: Formacgio de Grupos x: 21,86 x: 31,93 ,021 , 029

Também neste caso a evidéncia dos resultados assenta no grupo “Ciéncias”.
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CAPITULO 6: DISCUSSAO DOS RESULTADOS
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6. Discussio dos Resultados

E chegado o momento de reflectirmos sobre os resultados do presente estudo e importa
enfatizar que a aprendizagem & um processo através do qual novos conhecimentos sdo assimilados
dentro da estrutura conceptual do sujeito que aprende. Este processo assenta no modelo que
defende a mudanga conceptual, assim como a perspectiva construtivista mostra que a
aprendizagem com compreensdo real ocorre quando o sujeito que aprende constroi e transforma
activamente os seus proprios significados e nfo quando adquire e acumula passivamente
conhecimentos que lhe sdo transmitidos (Driver ef al., 1994; Posner et al., 1982; Vosniadou &
Brewer, 1987). Com efeito, “a aprendizagem envolve uma construgdo pessoal e uma negociagéo
social dos significados entre os membros da comunidade” (Cobb, 1990; Shepardson, 1996, cit.
por J. M. Posada, 1996, p.1).

Foi propdsito do nosso estudo verificar a influéncia do ensino da “ciéncia”, em idades
precoces (pré-escolar), face a “aquisicio de conhecimento” e “atitude cientifica”, bem como
verificar a existéncia de ganhos face a utilizagio de duas metodologias: uma com recurso a
narrativa e outra sem recurso i narrativa.

Paras atingir essa finalidade, foi formulada a primeira hipétese que diz respeito ao nivel de |
utilizagio de “linguagem cientifica” e explicagdes do tipo ‘Causa/feito’, assim como da
“organizacio de informag¢f0”, do grupo de criangas que trabalhou a “ciéncia” face ao grupo que
ndo trabalhou a “ciéncia”. Esperava-se que os resultados do primeiro grupo fossem superiores ao
do segundo grupo que ndo trabalhou a “ciéncia”, facto que foi confirmado somente em parte, uma

vez que as variagdes que confirmam a nossa hipdtese apenas foram observadas, no grupo de
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questdes que caracterizam a “linguagem cientifica”e numa das categorias que apontam para
explica¢Bes do tipo ‘Causa/efeito’.

O que a teoria afirma é que inicialmente as criangas apresentam explica¢cdes para os
fenémenos baseadas nas evidéncias de natureza perceptiva e sensorial. Como afirma Matta
(2001), a crianga primeiro compreende e prevé ac¢des e acontecimentos, (i.e.) as suas primeiras
teorias sfo descritivas. SO depois procuram explicagdes para os fenémenos que conhecem,
indagando o “porqué”, sendo nesta altura que as suas teorias se tornam explicativas.

Piaget e Inhelder (1966/1979) referem que as criangas passam “da centragdo subjectiva em
todos os dominios a uma descentragdo cognitiva, social e moral” (p.101).

As representacdes generalizadas da experiéncia quotidiana da crianga permitem a organizagéo
e sistematizacdo do pensamento da crianga. SO posteriormente o pensamento evolui para um
raciocinio puramente abstracto e distanciado da realidade (Matta, 1999).

Vygotsky (1934/2000) e Matta (1997) também afirmam que € a partir das experiéncias diarias
que os conceitos espontdneos se desenvolvem para mais tarde a crianga ter consciéncia do
conceito; sendo através da tomada de consciéncia que os conceitos cientificos se desenvolvem.
Este desenvolvimento faz-se através da relagfo que se estabelece com o objecto e pela mediagio
de outros conceitos, sendo depois transformados em conceitos do quotidiano. Esta mudanca é
considerada por Piaget e Vygotsky como a principal caracteristica da evolugiio dos conceitos
cientificos e tomada de consciéncia (Matta, 1997).

Elstgeest e Harlen (1992) referem que as ideias cientificas tendem a evoluir no sentido de se
tornarem mais abstractas, precisas, complexas e apliciveis a uma variedade de fenémenos.

No estudo de Coutinho (2003) é referida a existéncia de niveis significativamente superiores
de utilizag#o correcta da “linguagem cientifica”, em criangas que usufruiram do ensino da ciéncia,
apesar de nfio terem sido encontradas variagGes significativas nas abrangidas pela cotagfio
Cientifica. No entanto, o grupo de criangas com que se desenvolveu o estudo era de uma faixa

etaria superior ao nosso (7/8anos) e, tal como afirma Coutinho (2003): “Esta ndo confirmagdo da
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hipétese (...) pode ficar a dever-se ao facto de estas questdes estarem relacionadas mais
directamente com o quotidiano das criangas dos dois grupos” (p118).

Quanto as explicagdes dos fendmenos do tipo ‘Causa/efeito’, Coutinho (2003) encontrou
variacOes significativas entre os grupos de Controlo e Experimental (p=,004) tal como no nosso
caso, mas apenas na categoria “estados e alteragio da matéria”, o qual obteve um valor de
significncia de p=,042.

No nosso estudo e no grupo de questdes abrangidas pelo tipo de cotago Cientifica, para a
explicagdo dos fenémenos, encontramos variagdes significativas (p=,014) quando tratadas em
grupo e também quando analisadas por categorias (p=,011). Por outro lado, no que se relaciona
com a “organizagio da informagio” ndo se encontram variagdes significativas entre os dois grupos
o que contraria os resultados obtidos por Nelson, Rogoff e Mistry, (1990, cit. por M. Guerreiro &
I. Matta, 1999) que apontam para um aumento da probabilidade de utilizar com mais sucesso os
esquemas de conhecimento que se tem sobre o mundo que nos rodeia, quando a tarefa tem um
proposito significativo. Todavia pensamos que a razio desta situago pode estar ligada ao facto de
se estar a lidar com materiais que usam o sentido do tacto e a visualizagfio, bem como a utilizagdo
de um quadro de dupla entrada que nestas idades nem sempre sdio materiais e situagOes
vulgarizadas na aprendizagem do Jardim-de-infincia o que pode ter provocado o mesmo tipo de
erTo Ou sucesso em ambos 0s grupos.

A segunda hipétese diz respeito ao nivel de aquisi¢do da “atitude cientifica” no grupo que
trabalhou a “ciéncia” face ao que nfo a trabalhou. Esperava-se que os resultados do primeiro
grupo fossem superiores aos das criangas que ndo tiveram ciéncia, facto que nfio se confirmou,
para todas as categorias pelo que a nossa hipétese foi parcialmente rejeitada, uma vez que no
campo da “Flexibilidade: critério de formagdo de grupos”, foi possivel encontrar variagdes
significativas (p=,021) e mais elevadas nos grupos que trabalharam a “ciéncia”. Consideramos
que, neste caso, houve a influéncia do manuseamento dos materiais da prova. Isto se tivermos em

consideracfio os estudos de Guerreiro e Matta (1999), os quais demonstram a existéncia de uma
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memorizagio superior dos conceitos que sio transmitidos em contexto e que o tipo de instrugio
também influencia o desempenho das criangas.

Apesar dos nosso resultados, Coutinho (2003) verificou que as criangas que trabalharam a
“ciéneia” apresentam niveis superiores de “sensibilidade aos seres vivos”, “respeito pela natureza”
e “respeito pela evidéncia”, face as criangas que nfio a trabalharam. Neste Gltimo caso hd que
evidenciar que os resultados foram observados em criangas mais velhas (7/8 anos)

A “atitude cientifica” é apontada pela literatura que a estuda, como sendo uma drea onde é
visivel a existéncia de dificuldades em a avaliar. Trindade (1991) afirma que existe uma
“tendéncia para, ou (...) intencdo de, utilizar processos cognitivos especificos” (p.373), porque
ndo é ficil conhecer as intengbes comportamentais que mostrem as condutas cientificas das
criangas.

Giordan (1989), Harlen (1993) Bettencourt e Mata (1998), sdo consensuais em afirmar que a
atitude cientifica é como um antecedente para a aquisi¢io do método e dos conceitos cientificos,
porque se apresenta como uma predisposi¢do para as actividades cientificas (querer descobrir, usar
as evidéncias, ter espirito critico em relagfo as suas ideias e modo de trabalhar).

Harlen (2000) refere também que a exploragfo activa precoce, na realizagfo de actividades
cientificas, desempenha um papel primordial para o desenvolvimento de atitudes positivas sobre a
ciéncia, visto que € nas idades pré-escolares que se inicia o desenvolvimento da atitude cientifica.

Harlen (1993, 2000) diz-nos ainda que para as criangas muito novas respeitarem as
evidéncias, é necessdrio perseveranga e persisténcia para transferir este respeito pelas situagdes
onde outras evidéncias/ideias entrem em conflito com as evidéncias/ideias que até entfo foram
consideradas e esta intimamente relacionada com a flexibilidade e divergéncia/convergéncia que
caracteriza a criatividade do pensamento. Se existir flexibilidade, as evidéncias que a experiéncia
diaria fornece a crianga podem favorecer modifica¢Ges e crescimento das ideias existentes; caso

contrario entram em conflito com estas ou causam confusfo. Para que haja adaptacio dos mapas
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conceptuais existentes é necessaria flexibilidade de pensamento; por conseguinte esta permite uma
maturagio e um aumento do reconhecimento de que as ideias sdo tentativas (Harlen, 1993, 2000).

Outro aspecto podera ter a ver com o proprio desenvolvimento que seria idéntico nos dois
grupos, se considerarmos o que Piaget refere (1966/1999), (i.e.), que s6 a partir dos 7/8 anos a
crianga se encontra na fase das operagdes concretas e ¢ capaz de se descentrar e, como tal, explicar
os fenémenos e as situagdes a partir da sua experiéncia, mas integrando outro conhecimento mais
elaborado.

A terceira hipGtese diz respeito ao nivel da utilizagio de “linguagem cientifica”, uso de
explicagdo do tipo ‘Causa/efeito’ e “organizagio de informagio”, entre as criangas que
trabalharam a ciéncia com recurso & narrativa, como estratégia de ensino e as que nfio a utilizaram.

Esperava-se que os resultados fossem superiores no primeiro grupo face ao segundo € o que
se verificou foi que as criangas do grupo que teve ensino da “ciéncia”, com recurso & narrativa,
ndo apresenta niveis significativamente superiores na utilizacdo de “linguagem cientifica”, nem no
nivel de utilizagio de explicagBes do tipo de ‘Causa/feito’, face ao grupo de criangas que ndo
utilizou a narrativa. Situacfio idéntica foi observada por Silva (3003), neste caso com criangas de
7/8 anos, em situagfio de escolaridade formal e face ao grupo de Controlo que n&o tinha trabalhado
a “ciéncia”.

No nosso caso, o que foi observado foi precisamente o contrario (i.e.), o grupo que trabalhou
a ciéncia sem recurso 4 narrativa foi o que obteve valores mais significativos, pelo que a nossa
hipétese foi rejeitada.

Apesar dos nossos resultados, a narrativa é considerada uma estrutura esquematica importante
na organizagio da actividade social e cognitiva, pois exige a explicitagdo das circunstincias, das
causas ¢ das consequéncias dos acontecimentos (Bruner, 2001; Nelson, 1996; Matta, 2001). O
formato de histéria conduz a uma melhor compreensdo das ideias de ciéncia porque enfatiza que a

compreensio é “um conjunto de inter-relagdes de ideias” e “faculta uma melhor representagdo do
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tipo de compreensdo que se deseja” que a crianga adquira (Millar & Osborne, 1998, cit. por W.
Harlen, 2000, p. 13).

A justificagio para a nfo confirmagio da nossa terceira hipétese, poderd estar ligado a
aspectos metodoldgicos na fase de intervengdo que néo foi da nossa responsabilidade, mas que foi
possivel indagar e constatar no discurso das educadoras no momento da entrevista. E o caso dos
excertos das entrevistas das educadoras do grupo que ndo recorreu a narrativa e que passamos a
transcrever e que reflecte um pouco a forma organizada e sistematizada do trabalho, bem como a
atitude permanente das educadoras:

“ (...) Vimos uma série de coisas e trabalhamos também uma série de coisas de ciéncias s6
que especificamente, organizadamente com objectivos prdprios estamos agora a iniciar
sistematicamente. E essa sistematizacdo tem muito, muito peso, porque entra na rotina e eles
interiorizam muito melhor do que outro tipo de actividades (...) Porque a rotina ajuda muito
na interiorizagdo, nesta fase (...) a crianga no inicio do ano estd muito mais instavel, eles
passam por fazes de instabilidade e de estabilidade ao longo do ano e tém vezes em que
compreendem melhor do que outras. Até que ponto? A mim ndo me interessa saber se eles
interiorizaram ou ndo este tipo de circunstdncias, interessa é estimular e trabalha-los, e
ajudados a alargarem os horizontes. Mas é uma experiéncia muito positiva a qual eles
aderem muito bem. E agora estamos prontos para mais experiéncias” (Anexo 4-E —
Sacavém: G.S/historia)

“ (...) Se eles quiserem repetir as experiéncias, voltamos a repetir até com os pais para eles
verem como 6. Portanto mesmo estando uma actividade programada, realmente se eles
quiserem fazer outra, eles fazem. (...) Nos fazemos sempre o dia da ciéncia, havia um dia
especifico para trabalhar, que normalmente era & quarta-feira (...) Eles ficam mais despertos
e vé-se que tém interesse embora haja experiéncias como aquela da dgua que quando se pde
um papel por baixo ela ndo cai eles ficam frustrados porque ndo tem destreza suficiente para
virara o copo. Ficam frustrados e pensam que é magia minha e noto que eles tentam fazer e
que sabem que ndo é magia, mas ndo conseguem e eles tentam aperfeicoar-se e gostam de
experimentar eles ndo se cansam”. (Anexo 4-D — Sacavém: G.S/histéria)

Esta situagio ja nfo foi tdo visivel no grupo de criangas que recorreu & histéria e que,
inclusivamente, a metodologia utilizada nem sequer é mencionada por uma das educadoras.

“A metodologia jd foi mais especifica e eu comecei a fazer isso, a contar historias ds
criangas. A partir dai desenvolveu-se todo o meu trabalho com essa histéria mas com tudo o
que se refere a drea das ciéncias, tenho que tirar as ciéncias da parte da historia (...) A
proposta que foi para o jardim foi a historia que cruzamos inicialmente e que deu depois
origem a um trabalho mais desenvolvido, foi a historia dos 3 porquinhos. Depois contamos a
historia e o objectivo era precisamente ver a resisténcia dos materiais (...) umas foram
relacionadas com a cov, esta foi relacionada com a resisténcia dos materiais, a outra foi em
relacdo ds cores de dia e noite (...) nunca é feito como uma actividade imposta ainda que seja
iniciada por nés ndo quer dizer que seja uma actividade imposta isto feito num determinado
momento, estou mesmo a trabalhar esse projecto, agora quanto ds criangas com histdria foi o
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lancamento de actividade (...) demos a historia e ao recolocar a historia, ou seja, nés damos
a histéria ouvimos o que é que as criangas conseguiram aprender, dessa historia e nos ai
vamos buscar o que é que lhes despertou a atengdo, e eles proprios chegam a conclusdes eles
proprios chegam a ideias, lancam comentdrios que nos vamos agarrar (...) Quando foi esta
parte das historias com ciéncia o momento em que nos langamos foi especifico porque isto
ocorreu em Maio e em Junho foi mesmo no fim do ano (...) contei a historia uma vez e a
partir dai desenvolveu-se todo um trabalho que ndo tinha dia nem hora que foi sendo feito ao
longo do tempo até que se chegou a conclusdo” (Anexo 4-C — Marvila: G.C/histéria).

Conquanto é de referir o facto de algumas criangas terem feito pequenas chamadas de atengfo
para a histdria dos “trés porquinhos”, quando no momento da entrevista, chegdvamos as questdes
sobre a resisténcia dos materiais, mas esta ocorréncia foi semelhante em qualquer um dos grupos,
situagdo que comprova o facto de as criangas activarem a sua memoria, relativamente aos factos
vivenciados e que utilizam essa informagdo quando confrontadas com situagdes de resolugéio de
problemas.

Outro aspecto, podera ter a ver com o grau de abstrac¢io do pensamento das criangas do
grupo C/Historia que, apesar de toda a amostra se encontrar num patamar inferior de capacidade
de abstracg¢fo seria inferior & do grupo S/Historia.

O tipo de explicagdes mais utilizado pelas criangas do grupo S/Historia sdo de natureza
perceptiva dos fendmenos, mas o tipo de explica¢Ses para os fenémenos, do tipo ‘Causa/efeito’, ja
comega a surgir no discurso destas criangas, o que demonstra uma capacidade de descentrago
superior a do grupo C/Historia.

O nivel de “organizacfio da informagdo” apresentada pelas criangas dos dois grupos € muito
idéntica, especialmente no que respeita ao “registo de dados” e & “produco de uma historia” a
partir da realizagio das sequéncias, pois praticamente todos eles obtém niveis superiores de
respostas.

Com efeito, se considerarmos o facto de néo existirem varia¢Ges significativas entre os dois
grupos quanto a elaboragfio das narrativas, sugerimos que o mesmo se deve ao que o Piaget refere
(1966/1999) quando diz que a crianga d4 mais importéncia aos acontecimentos do que as ligagdes
temporais e causais que as unem, e por isso as sequéncias nio se transformam em narrativas mas

em sequéncias de ideias.
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A quarta hipétese diz respeito & aquisi¢o de “atitude cientifica”, no que se refere ao nivel da
“curiosidade”, “sensibilidade aos seres vivos”, “respeito pela natureza”, “respeito pela evidéncia”
e “flexibilidade”, entre as criangas que trabalharam a ciéncia com recurso a narrativa, como
estratégia de ensino e as que ndo a utilizaram. Esperava-se que os resultados fossem superiores no
primeiro grupo face ao segundo, facto que ndo se confirmou, para todas as categorias que
compdem a “atitude cientifica”, pelo que a nossa hipétese foi rejeitada. Estes resultados também
foram observados no estudo de Silva (2003).

No nosso caso apenas nos foi dado verificar a existéncia de variagdo significativa na atitude
“curiosidade” (p=,005), mas com incidéncia no grupo S/Histéria.

O facto da “curiosidade” ser significativamente superior no grupo que nfio usou a narrativa
podera resultar de todo o percurso e metodologia utilizadas no tratamento dos temas das ciéncias
analisados pelas criangas, o que lhes despertou mais interesse e acabou por aumentar o grau de
curiosidade para temas desse dmbito.

Corroborando a nossa justificagfio, para o facto apontado, foi a verificago feita no decurso da
recolha dos dados, no grupo que ndo recorreu & narrativa, da curiosidade demonstrada pelas
criancas, sobre todo o material que o entrevistador tinha. Além disso, faziam referéncia, quase
constantemente, s experiéncias que tinham feito com a educadora, tentando dar respostas muito
completas, (i.e.), mesmo sem o entrevistador perguntar “porqué?”, ji elas tentavam justificar as
suas respostas.

Por outro lado o facto de nfio existirem diferengas significativas nos outros niveis da “atitude
cientifica”, podera ter a ver com varios factores que ndo sio faceis de identificar, mas que poderéo
estar relacionados com a nio valorizagio do conhecimento inicial das criangas e com o processo
ensino/aprendizagem, tal como referem os trabalhos de autores como, Vosniadou e Brewer
(1990), Harlen (1993, 1998, 2000), Sandoval (1995) entre outros.

Os resultados por si s6, nio sdo suficientemente esclarecedores sobre as diferengas

encontradas, pelo que importa reflectir sobre o processo quando falamos do ensino das ciéncias e,
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no presente caso, em idades precoces. Assim focalizaremos os aspectos finais da discussdo sobre
o0 que nos veicula a teoria da aprendizagem e do ensino das ciéncias.

A teoria demonstra que as criangas se motivam mais quando compreendem a utilidade das
aprendizagens escolares, para a sua vida, ajudando-as a compreenderem o mundo que as rodeia, a
expressarem opinides e a tomarem decisdes sobre o que lhes ¢ posto em confrontag¢fo para decidir
(Diaz, 2002; Posada, 2002). Saber exactamente qual é o objectivo da tarefa que véo realizar € o
que & suposto atingir com a aprendizagem (Stipek, 2002). Esta tarefa € facilitada quando se parte
dos contextos de vida das criangas para realizar as actividades na sala de aula e para a explicagio
de conceitos. A contextualiza¢io das aprendizagens conduz a resultados significativos em relagéo
aquilo que as criangas retém e aprendem, afirmando Guerreiro e Matta (1999) que “a importdncia
e a necessidade de objectivos significativos nas actividades cognitivas e no desenvolvimento
cognitivo geral” (p. 37).

Valente (1996) afirma, que o conhecimento pratico se adquire com o exercicio de resolugéo
de problemas concretos, ainda que nem sempre seja este o tipo de metodologias seguido nas
escolas portuguesas. Corroborando esta ideia Sequeira (1996) considera que as metodologias do
ensino da ciéncia podem ser potencializadas através do “aprender fazendo, relacionando e
avaliando solugdes alternativas” (p. 114), integrando problemas da vida quotidiana das criangas
nas actividades a realizar.

Deste modo, o ensino da ciéncia pode ser facilitado se for proposto as criangas, a resolugio de
problemas que sejam significantes para elas, (i.e.), investigar a resposta de problemas que elas
escolheram, como enfatizam autores como, Ennever & Harlen (1972, cit. por W. Harlen, 1985);
Watt, 1998; Martins, 2002a, 2002b), refor¢ando a natural vontade das criangas em aprender.

Posada (2002) também refere que muitos alunos nio modificam as suas concepgdes e muitos
dos que as alteram passado algum tempo voltam a exibir as concepgOes alternativas. Partindo das
concepgdes iniciais das criangas, estio a criar-se condigSes para que tenham consciéncia das

mesmas; através da exploragio e experimentacdo as criangas comegam a perceber a insuficiéncia
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das suas concepgdes para explicarem os fendmenos, sentindo necessidade de reverem o seu
pensamento (Smith, ef al, 1992), situagiio também apontada por Martins e Veiga (1999).

E conhecida a dificuldade de alterar as concepgOes iniciais das criangas, por estas serem
consistentes e duradouras (Driver, 1990; Vosniadou & Brewer, 1990; Vosniadou, 1992; Chi, ef al
1994; Watt, 1998), pelo que se torna necessério adoptar estratégias que criem situagdes que levem
os alunos a construirem e a reconstruirem novas estruturas conceptuais de forma a dominarem
conhecimentos cientificos correctos e adequados.

Uma das formas que a teoria nos indica de como levar as criangas a modificarem as suas
ideias intuitivas acerca dos fenémenos, no sentido de encontrarem explicagSes cientificas para
eles, é partir daquilo que as criangas ja sabem (Driver, 1990; Watt, 1998), uma vez que estas
ideias constituem o conhecimento base que as criangas utilizarfio para interpretar novas
informagdes (Vosniadou, 1992).

Tomemos como exemplo dessas estratégias diferenciadas, o conjunto de situagGes propostas
por Constanga et al (1999, 2003); Constanga e Scherek (2001), em que, a partir de materiais do
uso comum, se colocam as criangas em situagdes de pesquisa e experiéncia, para chegarem as
explicagdes de fenoémenos que se desenvolvem com a 4gua e outras substincias ou materiais do
quotidiano.

Situagdio idéntica tem vindo a ser desenvolvida por Carlos Fiolhais e colaboradores, no
programa “Ciéncia a Brincar” em que, de forma simples e utilizando um discurso socratico, se
colocam as criancas em situagiio de resolugdo de problemas que promovem o raciocinio e a
utilizagiio das estruturas basicas do conhecimento, para a descoberta das explicagGes sobre os
fenémenos fisicos e que aproveitamos para apresentar, uma das situagGes exemplificativas:

Adulto: Temos aqui uma magd e uma batata! Como é que nds sabemos que é wma magd e
uma batata?

Crianga: Porque a macd é amarela e tem um pé e a batata é espalmada e vermelha! [resposta

centrada na percepgdo visual].

Adulto: Entdo agora vou tirar a casca da magd e da batata! (com uma faca corta as cascas
da magd e da batata na frente das criangas permitindo a visualizagdo da transformagdo).
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Adulto: E agora? (apresentando a magd e a batata descascadas) Como é que sabemos qual é
a macd e a batata?

Crianga: Se cheirar, ou provar jd sei!

Adulto: Como assim?

Crianga: Porque o cheiro e o sabor da mag¢d sdo doce e a batata é... dcida! [resposta
centrada na percepgio olfactiva/gustativa].

Adulto: E se ndo puderes usar o teu cheiro? Como é que podemos saber qual é a magd e a
batata?

Crianca: ... (ndo responde...) [a pensar?]

Adulto: Bem vamos colocar os dois dentro desta caixa de vidro... (coloca-as dentro da caixa
que contém dgua, indo uma ao fundo e ficando outra a flutuar).

Crianga: ...(fica a o olhar...) [a pensar?]

Adulto: Entdo? O que podemos fazer para saber qual é a ma¢d e qual é a batata?

Crianca: Talvez se pusermos outra magd e outra batata ld dentro...

Adulto: Vamos 16 experimentar! (Dd uma batata e uma magd para a crianga colocar dentro
da caixa de vidro que tem dgua e a magd fica a flutuar e a batata vai ao fundo)

Crianga: A batata foi a que foi para o fundo e a magd foi a que ficou em cima da dgua! [por
analogia a crianga encontrou outra solugio] (Fiolhais, 2003).

Podemos concluir que o ensino das ciéncias facilita o aumento da consciéncia meta
concepcional das criangas, no sentido em que lhes faculta situagSes onde percebem que existem
determinadas observagdes empiricas que as suas concepgdes ndo conseguem explicar, € que
existem outras explicagdes que tém uma maior adequagéio empirica (Vosniadou, 1992).

Alias, Martins e Veiga (1999) referem que o sucesso das aprendizagens em ciéncia depende
do modo como as experiéncias sdo concebidas, do envolvimento dos alunos em todas as etapas,
das suas concepgdes e das intengdes por que se levam a cabo.

Analisando o presente estudo, consideramos que uma das suas insuficiéncias metodoldgicas
se prende com a falta de controlo sobre as metodologias utilizadas no ensino da ciéncia, como ji
tivemos oportunidade de referir na justificago de algumas das hipéteses que foram rejeitadas.
Seria necessario recorrer a observagio de sala de aula, quer por recurso a checklists, ou utilizando
a observag#io naturalista, como forma de compreender a natureza da metodologia utilizada para
abordar os contetdos da ciéncia e, simultaneamente conhecer as concepgdes iniciais das criangas
sobre os conteidos abordados.

Outra limitagio metodolégica, foi a inexisténcia de controlo da manipulagio experimental, a

qual poderia ter sido elaborada por nds como parte da propria investigagdo e que nos teria
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permitido a regula¢io de algumas varidveis parasitas do estudo, como de s6, posteriormente, se ter
constatado que o grupo de Controlo teria abordado alguns assuntos que estéo ligados ao ensino
das ciéncias. O proprio facto da educadora do grupo de Controlo ter trabalhado a “ciéncia” no ano
anterior, podera ter condicionado o seu comportamento pedagdgico, mesmo que afirme ndo ter
desenvolvido essa actividade com as criangas no ano lectivo em que as criangas foram avaliadas
por nos (anexo 4-A).

Outra limitagdo prende-se com a elaboragfio dos instrumentos de avaliagio do “conhecimento
e atitude cientifica” dentro de um trabalho desta importincia, pois falta-nos uma avaliagio da
validade e fiabilidade dos instrumentos que constatamos como sendo uma das insuficiéncias e
imperfei¢des deste trabalho.

Um aspecto que poderia ter sido considerado, prende-se com a motivaggo das criangas para a
aprendizagem que, como afirma Stipek e Ryan (1997) condicionam o modo como as criangas se
predispdem para a interiorizagdo de novos assuntos, pelo que a possivel integracio de uma
componente sobre “Preferéncia por desafios” da Escala de Motivagio para a Aprendizagem
(Stipek & Ryan, 1997) melhoraria a qualidade do questionario.

Tendo por base os dados disponiveis a nivel mundial, os quais apontam para pouco tempo
dedicado no ensino formal das “ciéncias”em Portugal, pretendeu-se com este estudo, evidenciar a
necessidade de serem alterados esses valores (Amadio, 2000, cit. por I. Martins, 2002a) os quais
contribuem, segundo varios autores (Ayala, 1996, cit. por I. Martins & L. Veiga, 1999; Martins,
2002b; Chagas, 2000), para os fracos resultados da aprendizagem em ciéncia e baixos niveis de
“literacia cientifica” das populagdes.

O presente trabalho foi um pequeno contributo para a compreensdo de como algumas
criangas portuguesas adquirem o “conhecimento e atitudes cientificas”, ficando em aberto

algumas questSes que decorrem do controlo das limitagSes metodoldgicas ja referidas:
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Figura 15: Richard Feynman
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CONCLUSOES

Tendo por base os objectivos desta trabalho, (i.e.), ser mais um contributo para a
compreenséo do processo de organizagio do conhecimento no dominio do pensamento infantil e,
muito especificamente, na drea do conhecimento denominado por: ensino das Ciéncias e da
Tecnologia — bem como na aquisi¢cdo de Atitudes Cientificas, é chegado o momento de
apresentarmos as nossas conclusdes.

Relativamente ao quadro tedrico que escolhemos como alicerce do desenvolvimento da
investigacdo, consideramos que existe ainda um vasto campo de assuntos por desvendar e que o
ser humano possui mecanismos que ndo so ficeis de traduzir. No entanto, através da analise do
seu comportamento, podemos levantar um pouco o véu sobre 0s processos cognitivos que estdo na
base da aprendizagem no geral.

Quando nos reportamos ao desenvolvimento e aprendizagem de conceitos cientificos,
nomeadamente na area das Ciéncias e Tecnologia, verificamos a existéncia de varias correntes do
pensamento, ou seja paradigmas que se destacam nesta area de estudo. Falamos da corrente socio-
constructivista, encabegada por modelos tedricos, como sdo o caso de Piaget, Vygotsky, Bruner
entre outros, da corrente cognitivista denominada por Mudanga Conceptual, defendida por autores
como Carey, Posada entre outros, e a corrente que adopta o modelo de Ausubel, Novak e
Hanesian (1980), denominado por Modelo de Assimilagio que os proprios autores caracterizam
como: “Teoria da Assimilagdo pertence & familia das teorias cognitivas de aprendizagem que
rejeita a mdxima behaviorista de que ndo se pode especular sobre os mecanismos internos da

mente” (p.56).
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Contudo a aprendizagem estd também ligada aos aspectos formais e ndo formais do
conhecimento.

Ao delimitarmos o nosso estudo 4 analise do pensamento infantil, ou seja idades pré-
escolares, encontramos alguns estudos que nos ajudaram a compreenséo de alguns processos de
organizagdo do conhecimento. Porém, ao analisarmos alguns documentos oficiais, como € o caso
das “Orientagdes Curriculares para a Educacgio Pré-Escolar” e, no que respeita a contetidos de
ciéncias, parece-nos ser preocupante a deficiente defini¢@io e a pouca clareza das propostas pela
generalidade em que séo envolvidas.

Deste presente trabatho, e na tentativa de construgfio de instrumentos de avaliagdo e regulagio
das aprendizagens das criangas, poderfo vir a surgir problemas de investigagio mais focalizados
nos aspectos do curriculum que possam vir a funcionar como orientagSes mais precisas aos
educadores, sobre o proprio processo de aprendizagem das ciéncias e suas implicagSes para a
aquisi¢io de conhecimentos noutros dominios.

Sintetizando os nossos resultados, surgem os seguintes aspectos que apresentamos face a cada
uma das hipéteses colocadas inicialmente. Assim:

Hipétese 1: Existe uma superioridade na apropriagdo de conhecimento sobre o mundo fisico,
no que se refere ao uso de linguagem cientifica, explicacdo do tipo ‘causa/efeito e
organizagdo de informagdo (registo de dados, ordenag¢do de sequéncia e producdo de

histéria) nas criangas que trabalharam a “ciéncia” face as que ndo trabalharam a” ciéncia”.

Resultados: Houve a confirmaggo parcial da hipdtese, isto porque, no grupo que trabalhou a
“ciéncia” face ao grupo que nio trabalhou a “ciéncia”, os resultados obtidos apontam para
variagOes que confirmam a nossa hip6tese, mas apenas no grupo de questdes que caracterizam a
“linguagem cientifica” e numa das categorias que apontam para explicagdes do tipo
‘Causa/efeito’, ndo tendo sido encontradas variagSes significativas entre os dois grupos, no que
concerne 4 “organizacio da informacfo”.

Hipétese 2: Existe uma variagdo na aquisi¢do de atitudes cientificas, no que se refere ao nivel

da curiosidade, sensibilidade, respeito pela natureza, respeito pela evidéncia e flexibilidade a
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favor das criangas que trabalharam a “ciéncia” face as criangas que ndo trabalharam a

“ciéncia”.

Resultados: No que respeita aos aspectos que caracterizam a “atitude cientifica”, (i.e.),
“curiosidade”, “sensibilidade aos seres vivos”, “respeito pela natureza”, “respeito pela evidéncia”
e “flexibilidade”, os resultados obtidos ndo confirmaram a superioridade do primeiro grupo (que
trabathou a “ciéncia”) face aos obtidos no grupo que ndo teve “ciéncia”, tendo sido verificada

somente no campo da “Flexibilidade: critério de formagéo de grupos™.

Hipétese 3: Existe uma superioridade no uso de linguagem cientifica e explicagdo do tipo
‘causa/efeito’ e organizagdo de informacdo (registo de dados, ordenagdo de sequéncia e
produgdo de histéria) no grupo de criangas que trabalharam a “ciéncia” com recurso a

Narrativa, como estratégia de ensino face as que ndo utilizaram a mesma estratégia.

Resultados: Relativamente & verificagio da existéncia de ganhos face & utilizagfio de duas
metodologias, ndo se confirmou a hipdtese. O que se apurou foi que as criangas do grupo que teve
ensino de “ciéncia”, com recurso a narrativa, ndo apresenta niveis significativamente superiores na
utilizagdo de “linguagem cientifica”, nem no nivel de utilizagio de explicagSes do tipo de
‘Causal/feito’, face ao grupo de criangas que ndo utilizou a Narrativa. O que ocorreu foi
precisamente a situagfio contrdria, (i.e.), a maioria dos dados significativos convergiu para o grupo
que trabalhou a “ciéncia”, sem recurso a historia.

Hipbtese 4: Existe uma variagdo na aquisi¢do de atitude cientifica, no que se refere ao nivel
da curiosidade, sensibilidade, respeito pela natureza, respeito pela evidéncia e flexibilidade, a
favor das criangas que trabalharam a ciéncia com recurso a Narrativa, como estratégia de

ensino face as que ndo utilizaram a mesma estratégia.
Resultados: No que diz respeito a aquisi¢o de “atitude cientifica”, relativamente ao nivel da

b E R4

“curiosidade”, “sensibilidade aos seres vivos”, “respeito pela natureza”, “respeito pela evidéncia”
e “flexibilidade” das criangas que trabalharam a “ciéncia” com recurso & narrativa face as que ndo

utilizaram a mesma estratégia, esperava-se que os resultados fossem superiores no primeiro grupo,

facto que nfio se confirmou. Apenas se verificou a existéncia de variagdes significativas na
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categoria “curiosidade”, mas, mesmo assim, em favor do grupo que trabalhou a “ciéncia”sem
recurso a narrativa.

Em virtude destes resultados e apesar de ja termos feito as conjecturas possiveis sobre a
justificagdo dos mesmos, nio podemos deixar de finalizar sem fazer referéncia a forma como as
actividade de “ciéncia” foram desenvolvidas, em ambiente de sala de aula, (i.e.), tanto nos
aspectos introdutérios como no decurso das actividades, uma vez que pelo que nos foi dado
averiguar, foi no grupo S/Histéria onde se verificou uma maior insisténcia sobre as tematicas e as
actividades, as quais ocorreram mais sistematicamente ¢ num periodo de tempo superior. Por
outro lado, nos grupos onde foi utilizada a narrativa, o tempo de acompanhamento direccionado
foi menor, incidindo sobretudo no periodo em que se desenvolveu a actividade e que resultou na
contagem da histéria, nfio tendo havido mais nenhuma situagio de repetigdo ou feedback dessa
mesma acgao.

Gostariamos pois, de evidenciar a importncia da contextualizagio das aprendizagens, da
estruturagio das actividades e aproveitamento dos conhecimentos prévios das criangas, sem
esquecer do factor da utilizagdo de uma “linguagem cientifica” (adequada), tanto no
desenvolvimento das instrugdes de ensino, como na vida quotidiana da crianga, fazendo uso da
sua curiosidade natural, conduzindo-a e motivando-a para aspectos que poderdo servir de base ao
desenvolvimento de tarefas mais estruturadas e, como tal, mais formais, como sfo o caso das
exigidas na escolaridade obrigatoria.

Terminamos este trabalho com uma frase célebre de Albert Einstein “A nossa ciéncia,
comparada com o mundo que descreve, é primitiva e infantil. No entanto, é a coisa mais preciosa

que temos”
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Anexo 1: Instrumento “Conhecimento do Mundo”

1. Classificagio dos Objectos Segundo as Suas Caracteristicas (p.1)

2. Misturas (p.3)

3. Estados e Alteragdes da Matéria (p.4)

4. Forga (movimento/peso) (p.7)

5. Caracteristicas dos Objectos/materiais e Actividades/situagdes do Quotidiano (p.10)
6 Organizacdo da informagio (p.14)

Tabela de Registo (p.15)
Sequéncias de Imagem (pp.16-19)



"Conhecimento do Mundo”

1. Classificac¢io dos Objectos Segundo as Suas Caracteristicas

Olha para as imagens seguintes e diz qual é a forma de cada uma das figuras e qual a sua cor

1- Cor

(vermelha)

2- Forma
(rectdngulo)

3 —Cor
Verde

4 —Forma
(tridngulo)

5- Cor
(cor-de-
laranja)

6-Forma
(quadrado)

7- Cor
(azul)

8-Forma
(circulo)

9-Cor

(amarelo)

10- Forma
(oval)

11 - Quando pdes limdo na boca qual é o sabor que tem?

(acido)

ISPA 2004

Paula Constantino




“Conhecimento do Mundo”

12 - Quando p&es bolo na boca qual € o sabor que tem?

(doce)

13 - Quando p&es pimenta na boca qual € o sabor que tem?
14 - E quando pdes sal qual € o sabor que tem?

13 — (picante)

14 — (salgado)

15 - Olha para esta imagem e diz o que achas que esta a acontecer

(quente)

(frio)

ISPA 2004 Paula Constantino



"Conhecimento do Mundo”

17 - Diz qual é o lapis maior

(direita)

(balde verde)

2. Misturas

1 - O leite que esta num dos copos tem chocolate. Sabes porque € que o leite mudou de cor?

(o leite
misturou-se
com café ou
chocolate)

2 - Quando a mie mistura o leite ou a 4gua com a farinha o que acontece? Porqué?

(papa)

ISPA 2004 Paula Constantino



"Conhecimento do Mundo”

3 - O azeite foi misturado com dgua e ficou assim como tu vés! A 4gua por baixo e o azeite

(o azeite é
mais denso
que a agua,
ndo se mistura
por que € uma

por cima. Porque é que o azeite ndo se misturou com a dgua?

gordura)
3. Estados e Alteracido da Matéria
1 - Porque € que a panela estd a deitar vapor?
(ebulicdo)
(evaporagio) 2 - Olha atentamente para as imagens seguintes e diz o que achas que
aconteceu? Porqué?
Antes Depois
™~ ' e
o

ISPA 2004

Paula Constantino




"Conhecimento do Mundo” 5

(evaporagio)

4 - Dentro do copo esté gelo para dgua ficar mais fresca. Porque € que isso acontece?
(refrigeracgfo) ‘ ' - '

(fusdo)

ISPA 2004 Paula Constantino



"Conhecimento do Mundo”

6 - Porque € que se eu tentar fazer uma construgéo com areia seca ndo consigo e se misturar

(modelagem
da areia sob o
efeito da agua
em estado
liquido)

dgua com a areia ja consigo?

(modelagem
do gelo por
efeito da dgua
em estado
solido)

8 - O que pesa mais? O aguicar amarelo ou o arroz? Porqué?

8 — (agiicar
amarelo
porque o brago
da balanca esta
mais em
baixo)

9 - (pouco
porque &
apenas um
grio de arroz)

9 - E um grio de arroz pesa alguma coisa? Porqué?

ISPA 2004

Paula Constantino




"Conhecimento do Mundo”

10 - Porque foi que a agua subiu no tubo do lado direito?
(colocaram p— —
qualquer coisa .
14 dentro que
fez subir o
nivel da agua)

i = e

S it

11 - Qual dos copos tem a agua na posigéo correcta? Porqué?

(2°copo)

4. For¢a (movimento / peso)

1 - Para atirar a pedra o menino usa uma fisga que tem um eléstico que quando ¢ largado faz
com que a pedra va para muito longe. Sabes porqué?

(forga elastica)

(forca de
deslocagdo)

ISPA 2004 Paula Constantino



"Conhecimento do Mundo”

3 - Porque foi que a macé caiu?

(peso)

4 - Porque é que tens de mexer as pernas para a frente e para trds para andares de baloi¢o?

(forca
oscilante,
balango)

w
1

Porque serd que o menino da camisola azul ficou suspenso no ar?

(impuiso)

ISPA 2004 Paula Constantino



"Conhecimento do Mundo”

6 - O que é que faz rodar as velas do moinho de vento? Porqué?

(For¢a motriz,
vento)

7 - O menino est4 a fazer um castelo com as cartas de um baralho. Sabes porque € que as

cartas ndo caem?
(Forga de A
equilibrio)

(flutuacéio)

ISPA 2004 Paula Constantino



"Conhecimento do Mundo”
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9 - O que faz andar o barco?

(forca motriz,
vento)

10 - Quando € que o moinho de vento que o menino tem na méo roda?
(for¢a motriz, e

vento ou i

mecinica, com
amao)

5. Caracteristicas dos Objectos/materiais ¢ Actividades/situacées do Quotidiano

1 - Porque € que o olho do menino fica maior quando se pdem um vidro & frente?

(a lupa
aumente)

ISPA 2004 Paula Constantino




"Conhecimento do Mundo”
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(transparéncia)

2 - Porque € que se consegue ver o Jardim através da Janela?

(absorgéo)

3 - Entornei um frasco com tinta. Par limpar a tinta fui buscar um papel
absorvente. Porque € que a tinta entornada desapareceu?

ISPA 2004
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(tijolo) 5 - Qual € a casa mais forte? Se houvesse uma grande ventania, qual das

casas ¢ que aguentaria sem cair? Porqué?

(vento, 6 - O que estd a aconteceu a esta casa?
furacéo)

24 5

7 - Porque € que temos de mexer com muit
(homogéneo) gre

(medir)

ISPA 2004
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9 - Porque € que se acende a lanterna?

(iluminar no
€scuro)

(pesar)

11 - Porque é que se usa uma varinha magica?

(triturar)

(passar
liquidos para
vasilhames de
gargalo
pequeno)

ISPA 2004
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"Conhecimento do Mundo” 14

13 - Porque é que se usa o clipe?

(agarrar -
papéis)

14 - Olha para aquilo que vou fazer com atengfio. O que foi queaconteceu?

A frente da crianga espalham-se os papelinhos sobre a mesa e depois de friccionamos a caneta, na manga da
camisola, apés esta acgéo colocamos a caneta junto dos papes que serdo atraidos pela caneta.
Apos esta demonstragdo devemos perguntar qual a razdo de os papeis antes ndo serem atraidos pela caneta e
depois terem ido todos ter com a caneta.

Antes
(a caneta ficou
carregada de
electricidade
depois da
fricgdo)
Depois

15 - Olha para aimagem e diz quem ¢ que fez maior percurso. Porqué?

(o rapaz)

6. Organizaciio da Informacio

1. Registo

No quadro que te vou mostrar vais registar as caracteristicas que encontrares no material
que te vou dar para a mio e que séo 5 bolas diferentes

ISPA 2004 Paula Constantino
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2. Sequéncias de imagem

1. Vou apresentar-te véarias imagens, relacionadas com assuntos diferentes, que tu vais escolher
e depois organizar como entenderes que € o correcto, para completar uma histéria.
Entfo temos: Um dia na Praia; Uma viagem; Animais; Tecnologia — (TV e foguetdes).

1- Dia na Praija

ISPA 2004 Paula Constantino
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"Conhecimento do Mundo”
2 - Uma viagem

Paula Constantino
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"Conhecimento do Mundo” 19

4 - Tecnologia — (TV e foguetdes) ‘

e

2. Agora que ja terminaste a tarefa vais contar-me a histéria que fizeste!

ISPA 2004 Paula Constantino




Anexo 2: Instrumento “Atitudes Cientificas”

1.Curiosidade (p.1)
2. Sensibilidade aos Seres Vivos e Respeito pela Natureza (p.2)
3. Respeito pela Evidéncia (p.3)

4. Flexibilidade (p.4)



“Atitudes Cientificas”

1.Curiosidade

—m——r'

ER: g %
< «

® g % Eg o
g g g 8 g

E 35 g4

= 9 g =
Q Q

5 2 s

1 3| Este menino faz muitas Mas Este menino faz poucas [ 1

perguntas aos pais. perguntas aos pais

Este menino fica contente com  Nas
o0 que a professora ensina e nfio va
procusa nos liveos

Este menino quer saber mais
€ VAl PrOCUrAr mais COiSas
nos livros

Este menino gosta muito de
desmontar os brnquedos para
saber como sdo feitos

Este menino nfio espreifa atras  Mas

da porta e segue o seu caminho

Mas

Este menino nio quer sab
como sfo feitos

Este menino quando vé uma
porta aberta vai logo espreitar
para saber o que esta do outro lad

Este menino gosta de conhecer
todos os lugares da sua casa

para brincar (eavetas. so6tio. armarios)

Mas Este menino s6 gosta de
brincar com os seus brinqu
e ndo auer saber de mais nada

Hste memino gosta de comer 0s
2 | alimentos mas nfo se interessa
em saber como silo feitos

Mas

Este menino gosta de saber como sio

feitos os alimentos e conhece 3
muitas substincias liquidas,

sOlidas e gasosas que se encontram na natureza

Perguntar 4 crianca o que esti dentro da caixa,

As perguntas deverio obter como nossa resposta, “Sim’”
e “N#o". Se a crianca nfio conseguir dentro das 7
tentativas. damos-lhe, até trés pistas, uma de cada vez,

“Caixinha das Surpresas”

possibilitando-lhe 7 tentativas.

para a ajudar na resolugiio do problema

IS®A 2004
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“dtitudes Cientificas™

[

Sensibilidade aos Seres Vivos e Respeito pela Natureza

Sou um

% bocadinho assim

Sou tal e qual

Sou um
bocadinho assim

Sou tal e qual

em saber como sio feitos

T — Este menino fechaa tomeira  Ma  Este menino deixa a dguaa =
- ol
enquanto lava os deates para correr enquanto lava os dentes
poupar agua
Este menino rega as plantas Mas  Este menino rega as plantas —
1 enquanto esta calor no final do dia para poupar agua
Este menino apaga as luzes Mas  Este menino costuma deixar as
= pag
antes de sair do quarto luzes acessas
para poupat energia eléctaca
Este menimo deita o lixo Mas  Este menino costuma deitar o lixo no
2 . . f -~ Y
No caixote do lixo ecoponto (vidsio, papelio, plasticio) | 3

para ser reciclado e evitar a polui¢iio

) .
=~ | lado sem cudado nenhum e
arranca flores para fazer raminhos

Este menino deita as pilhas Mas Este menino deita as pilhas
- . - :
locais propros para evitar no lixo “
a polucio
Hste menino costama deitar Mas  Este menino quando vai na ma
1 2 | os papéis que embrulham a comer gelados ou rebugados 3 4
os gelados ou rebugados deita os papéis que os embrulham
para o chilo no liso ou no papelio se estiverem limpos
Este menino depois de comer Mas  Este menino deita a pastitha
3 . x
uma pastilha elastica para o chiio
deita-a no caixote do lixo
Este menino anda por todo o Mas  Este menino nfo pisa a relva

B . 5
e tem cuidado para nfio estragar

as flores

|

Este menino tem animais de Mas

estimacAo em casa e fem muito

cudado com a alimentacio deles

dando-Thes apenas alimento propro
pAara Animas

L

Este menino também tem animais
de estimaciio em casa, mas da-lhe
apenas os restos da sua comida

19

Este menino trata 0s seus Mas

2 . . . ~
= | animats de estimaciio conforme

a sua disposi¢io

Este menino trata os seus animais
S . =
de estimacio sempre com muito H
cannho e atenciio

— Este menino acha que os animais  Mas
selvagens devem ser protegidos
porque podem desaparecer da terra

Este menino acha que os animais
)
selvagens devem ser cagados

porque nAo $40 NOSSOS ANULOS

Este menino acha que os ammas  Mas
selvagens devem estar no Jardim
Zoologico e presos em jaulas

(S8

Este menino acha gue os animais

selvagens podem estar no Jacdim
Zoologico, mas em lugares muito
parecido ¢ aqueles em que viviam

[S%)
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“Atitudes Cientificas”

3. Respeito pela Evidéncia

CONSERVACAO DA QUANTIDADE DE MATERIA

1.

S3o dadas 3 crianca dois pedagos de
plasticina iguais.

Pede-se 4 crianga que faga duas bolas.

Depois pede-se que transforme uma das
bolas numa salsicha, perguntando-lhe se tém
a mesma quantidade de plasticina, ou se
alguma tem mais do que a outra.

Se a crianga disser que ¢ maior pede-se para
que volte a transformar numa bola,
assegurando-nos de que a crianga diz que
tém a mesma quantidade.

Depois repete-se de novo o processo
voltando a colocar a mesma questio para
ver se a crianca concorda que a quantidade é
amesma.

2.

Pede-se 4 crianca que diga onde estio mais
blocos. Se sdo as azuis ou as vermelhas.

Se a crianga disser que sfio os azuis ou as
vermelhas pede-se que nos diga como € que
ela pode ter a certeza disso, pedindo que nos
diga o que pode fazer para ter a certeza de
n#o estar enganada

Consoante o processo utilizado (termo a
termo ou contagem) regista-se

3.

Pede-se a crianca que diga onde estio mais
canetas. Se s3o as azuis ou as vermelhas.

Se a crianga disser que sdo as vermelhas ou
as azuis pede-se que nos diga como € que
ela pode ter a certeza disso, pedindo que nos
diga o que pode fazer para ter a certeza de
nfo estar enganada

Consoante o processo utilizado (termo a
termo ou contagem) regista-se

IS®A 2004
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“Atitudes Cientificas”

CONSERVACAO DA QUANTIDADE DE LIQUIDOS

4.

S#o dados a crianga dois copos iguais com a
mesma quantidade de dgua.

Pede-se 4 crianga que passe a agua de um
dos copos para uma taga, baixa e larga.

Depois pergunta-se se a quantidade de 4gua
existente na taca é a mesma que estd no
copo.

Se a crianca disser que o copo tem mais
agua, pede-se 4 crianca que volte a despejar
a agua da taga no copo,

Depois repete-se de novo o processo
voltando a colocar a mesma questio para
ver se a crianca concorda que a quantidade
de 4gua € a mesma.

4. Flexibilidade

Material:

' 30 Objectos feitos de diversos materiais (plastico, madeira, metal, borracha, pano); sacos transparentes.

Apresentam-se os materiais & crianca mostrando-os todos.

Depois pedimos que ela reina, dentro de saquinhos, os materiais, de forma a ficarem todos metidos nos

sacos.

Conforme a crianga va agrupando vamos perguntando que tipo de conjunto est a fazer, pedindo que nos

diga qual a caracteristica que usou para os juntar.

ISPA 2004
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Anexo 3: Exemplo de um Protocolo



D.N: 02/03/98 — 5 anos J. N. - N.°54

CONHECIMENTO DO MUNDO

1. Classifica¢iio dos Objectos Segundo as Suas Caracteristicas

. Vermelho, quadrado

. Tridngulo verde

. Quadrado amarelo

. Circulo azul

. Ovo amarelo

. Sabe a limdo

. Sabe a bolo

. Sabe a pimenta

. Sabe a sal

10. Esta a deitar muito porque esta cheio
11. E neve porque estd frio

12. Lapis direito

13. Verde porque tem mais terra

D @0~ N U R N

2. Misturas

1. Porque o chocolate mexe-se ¢ o leite fica escuro
2. O leite e a farinha derrete-se.

P: E como se chama essa mistura?

C: Nestelé...papa

3. Tem mais dgua que azeite

3. Estados e Alteracdes da Matéria

. O lume esta acesso.

. A 4gua desce por causa do sol.

. Porque esta estendida e o vento seca a roupa

. Porque tem 14 gelo e a 4gua fica bem fresquinha.
. Derrete porque o sol € quente.

. A 4gua faz a areia derretia.

. Porque tem bolinha de neve.

: E se viesse o sol?

C: Derretia.

P: Entéo é preciso o qué para o boneco néo ir ao chdo?
C: Frio.

8. O arroz porque tem mais

9. Ndo porque € muito

10. Puseram l4 dentro uma maga

11. (aponta para 02° copo e o lltimo)

P: S6 um € que esta certo

C: (aponta para o ultimo) porque tem pouca agua

OO AN U W b9 e

4. For¢a (movimento/peso)

1. Em movimento, porque tem uma bola de neve e vai atirar aos mifidos.
2. E o elastico porque tem muita forga e atira a pedra.
3. Dizer ao pai para puxar.

P: Sim, mas se nfo tiver ajuda?

C: Empurra com forca.

4. Frio o vento.

5. Para andar de baloigo.

P: E se Par?

C: Para.

6. Porque se pds para cima a puxar a madeira.

7. As coisas que estdo 14 dentro...maquina.

8. Porque sfio muitas cartas.

9. Porque tem ali o preto (sombra do barco na dgua)
10. O vento.



11. Porque o papagaio tem muita forca.

12. O vento.

P: Mas se nio houver vento, o que podes fazer para rodar o moinho?
C: Soprar.

13. Os tijolos, porque tém mais forca.

14. Tijolos, porque tém mais forca.

15. Veio a ventania e estragou-a

5. Objectos/materiais e Actividades/situacdes do Quotidiano

: Para ver melhor.

: Porque tem janelas e eu tenho olhos para ver.
. Ficou no papel

. Para mexer sem se estragar.

. Para medir.

: Para ver quando falta a luz.

: Para pousar as coisas.

: Para fazer bolos.

: Para por 4gua nos garrafGes

QR QRPQPRORQQRAOROE O OR

A
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: Para por nos papeis.

P: As bolinhas agarrani-se a caneta porque esfreguei nas caicas?
C. Foi magia.

12,

Menino porque tem mais caminho para fazer.

6. Organizacio da Informaciio

1. QUADRO DAS BOLAS
“= | A
&
X X X X
X
X
X X
x* X

2.
Sequéncia de Tmagens — Um dia na Praia - 1,2.3,6,5,4



Historia:

O menino estava a dormir.

O menino ia 4 praia e ia de carro.

Estava a comer um gelado, estava a andar de bdia e a jogar a bola.
P: Gostas de ir a praia?

C: Sim.

ATITUDES CIENTIFICAS

1. Curiosidade

Perguntal: meninol- tal e qual

Pergunta 2: menino 1- tal e qual

Pergunta 3: menino 1- tal e qual

Pergunta 4: menino 1- tal e qual

Pergunta 5: menino 1- tal e qual

Pergunta 6: menino 1-tal e qual

Pergunta 7: Queres adivinhar o que esta dentro desta caixinha?
C: Sim.

P: Entiio faz perguntas? O que é que esta 14 dentro?
C: Néo sei. Um brinquedo?

P: Sim & um brinquedo!

C: Um puzzel?

Nio

Um pathago?

Niao

Uma coisa vermelha?

N&o um boneco?

P. E um boneco!

C: Um carro?

P: Queres que te ajude?

C: Sim

E um animal da quinta, cor-de-rosa e gordinho
C: E um pato?

(depois de mostrar)

C: Um porco!

2. Sensibilidade aos Seres Vivos e Respeito pela Natureza

Pergunta 1: meninol- Tal e qual
Pergunta 2: meninol- Tal e qual
Pergunta 3: meninol- tal € qual
Pergunta 4: meninol- tal e qual
Pergunta 5: menino 1- tal e qual
Pergunta 6: menino 1-tal e qual
Pergunia 7: menino 2- tal € qual
Pergunta 8: menino 1- tal e qual
Pergunta 9: menino 1-tal e qual
Pergunta 10: meninc !-tal e gual
Pergunta 11: menino 2- tal e qual
Pergunta 12: menino 2- tal e qual

3.Respeito pela Evidéncia

CONSERVACAQO DA MATERIA
P: Duas bolas iguais?
C: Sim.
P: (transformacdo) Onde 4 mais?
C: Na cobrinha.
P: Porqué?

C: E mais grande.
P: (transformacdo) Pus 14 mais plastico ou tirei?
C: Nio.



P: Onde € que 4 mais?

C: Na bola.

P: Mas ndo tém a mesmo quantidade?
C: Sim.

18

P: HA mais quadrados azuis, porque tem muitos, € para ter a certeza o que podes fazer?
C: 5 quadrados.
P: Contaste 5 quadrados! E aqui?

C:5
P: Entdo.
C: Sdo o mesmo.

P: Onde ha mais canetas?
C: Nas vermelhas, porque tem mais canetas.
P: E como podes ter a certeza?
C: 5 canetas vermelhas e 5 canetas azuis.
P: Onde ha mais?
C. Nas azuis. .
CONSERVACAO DOS LIQUIDOS
P: Onde ha mais agua?
C: No prato.
P: Eu pus mais dgua ou tirei dgua?
C: Nio sei.
P: (transformar) E agora?
C: E a mesma quantidade.

4, Flexibilidade

1" Vez — Bolas, animais, carros, botdes, madeiras, baldes, meninos
2* Vez — Verdes, azuis, vermelhos, laranja, amarelos, bolas de vidro, castanho, branco, cinzento.




Anexo 4: Protocolos - Entrevista as Educadoras
A. Marvila: G. Controlo
B. Marvila. G. C/Histéria 1
C. Marvila: G. C/Historia 2
D. Sacavém: G. S/Historia 1
E. Sacavém: G.C/Histo6ria 2



A: Marvila: Grupo de Controlo

P: Ha quanto tempo trabathas?
E: 24 anos.
P: A tua formaciio inicial, que escola &7

E: Jodo de Deus.

P: E em termos de ensino de ciéncia, hi quanto tempo é que estis neste projecto?

E: Nés participamos desde que ele entrou na escola, ha trés on quatro anos.

P: E a formaciio que tens ao nivel deste projecto?

E: Foi de observar ¢ de me lembrar a minha aprendizagem do liceu...que foi muito baseado na

aprendizagem feita...
P: Na formacio de base?

E: Nio é?! Até no aspecto da botinica, como da zoologia.
P: E foi explorar um bocado essas funcies todas outra vez?

E: Foi adaptar o conhecimento ao nivel deles, tanto ali, como usando a lingnagem descende que
requerem os grupos de trés anos. Foi duma forma muito, muito facil! Demos a entender o que € que
isso significava e até depois para registar como é que eles conseguiam registar?

P: Depois em termos da formacfio a nivel das ciéncias foram, Féruns e que mais?

R: Isso depois foi a concluséo, o trabalho foi concluido com uma avaliacdo e uma apresentagdo
do que se fez ao longo do ano para se desenvolver.

P: Entiio ¢ duma forma sucinta qual foi a metodologia que utilizaste em vez que estavas com
criancas mais pequenas?

R: A Metodologia foi uma observagéo directa. Foi a experiéncia no directo e a experimentarem
pessoalmente! Como é que funcionava!? Por exemplo a da dgua, foi o aspecto que eu explorei mais,
a flutuacfo, para perceberem porque é que coisas pesadas as vezes iam ao fundo e outras vezes
coisas grandes mdo iam ao fundo, tanto tinha a ver com a expansdo, a forma como a matéria
funcionava em si, a distribui¢fio, como pousava... € eles conseguiram perceber....mas s¢ através da
observagio ¢ pela experimentagfo. Portanto, foi a ciéncia que observamos e fomos experimentar.

P: Depois em termos de conclusio, também fizeram o qué?

R: Depois foi registado, apesar de eles serem pequenos mas conseguiram representar. Como
estdo na fase do desenho e da representagio, e € a bola e sdo simbolos tipo redondos, conseguiram
perceber. Depois ao longo do ano, fizemos uma horta pedagdgica, exploramos muito a dgua € depois
foi a parte dos vegetais. Portanto, como é que nasce uma horta. Fizemos uma horta 14 fora em que se
plantou cereais e depois conseguimos fazer um regisio de colagem de materiais a colocar sementes
que eles tiraram da horta e folhas e o que é que desenvolvia, o que é que aquilo dava.

P: Também fizeram feijio?

R: Fizemos. Ah! Mas o feijdo é o, mais fécil, ja fizemos alface, ervilhas fizemos nascer batatas,
cebolas...

P: Depois o que € que deram realidade a isso? A uma sopa....

R: Nio! Nio deu porque nés nio temos fogfo, ndo tem nada aqui, fizemos so isso.
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P: Ora bem em termos de exploracie matemadtica, jA falaste de algumas coisas, mas as
actividades surgiam como? Por exemplo: quantas vezes trabalhaste com elas, e como e que elas
surgiam, Vou te dar assim uma ideia, nomeadamente ao nivel da planificacfio, das dreas
escolhidas...

R: Nos planeamos tudo trimestral, e depois fomos fazendo... cada semana trabalhavamos um
plano.

P: Vocés faziam todos os dias ou tinham um dia especifico para fazer?

R: Nio, nfo, ndo! Elas como estavam na formacfo iam mais ao laboratério! Eu nfo utilizei
1850...

P: Pelo menos uma vez por semana ias, niio ¢?

R: N#o, nio! Fiz sempre tudo na sala, utilizamos umas caixas grandes, fizemos uma estufa
dentro da sala porque depois podia chover e nfio dava para ir para a rua ¢ evitavamos de fazer isso na
sala e fizemos estufas. Eu até depois, em vez de serem vegetais ¢ legumes, passet as flores. Portanto,
entrei na jardinagem! Até aos dias de hoje continuamos na mesma, temos tarefa de regar, tarefa de
ver crescer, apontar a matematica no fundo.

P: Depois as regras dentro aqui da sala também se coadunavam depois com a histéria da
jardinagem, nio é?

R: Exactamente! Ser responsavel, ser organizado! Tam fazendo por tarefas. Sabes que isto é
assim?! Ao fim de muitos anos de trabalho eu ja ndo estou para estar a fazer grandes replanifica¢fes
de... até 4 exaustiio, porque a pessoa ja sabe do que eles precisam, ja sabe o que é que durante o dia
podem render, onde podem fazer, como podem fazer ¢ o tempo dos timings de interesses e de
animagfo, ndo me apetece esforga-los, tanto € assim que eles partem para a ideia e depois rendem o
que renderem.

P: E foi normal ou aconteceu...sei 14, eles trazerem a situacdes de casa?

R: N#o trazem nada! Neste Jardim-de-infincia nfo existe interesse dos pais em nada, € raro! O
que fizemos noutros anos...eu fiz, uma investigagdo sobre os animais domésticos ¢ depois sobre os
selvagens isto com em todos os sitios, para trazerem revistas de casa e recortes € ndo sei qué, e ndo
trazem nada, nfo tém nada! Tém Marias e aquelas idas ao shopping.

P: E ao nivel de conversacio, aquela conversa matinal que se tem normalmente, as criancas
quando estavam nessa experiéncia, sei 14, faziam alusdes a situacdes que tivessem vivenciado
em casa?

R: N3o, nada, nfo se interessam por nada.

P: Nem o facto de existir flores também aqui e eles dizerem 4 mfie que também tém flores?

R: Havia um tnico garoto que eu tive, que tinha alguma experiéncia de terreno de cultivo
porque tinha uns terrenos baldios como muitas pessoas em Lisboa, e que fazem pequenas hortas. Ele
participava na horta da avd, portanto era a Winica crianga que sabia quando é que se tirava as batatas e
quando é que punha, bem sabia tudo, agora os outros nada, zero, os interesses em casa, nédo vale a

pena porque os pais ndo trabalhavam.
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P: E relativamente 3 importincia que tu dias ac ensino das ciéncias? Consideras que ¢é
relevante? Porque é que € relevante? O que é que tu achas que & realmente o ensino das
ciéncias, tiraste positiva e de melhoramento em termos de aprendizagem das criancas?

R: No meu curso de Jodo de Deus havia uma disciplina que era o centro de interesse e que foi
muito conquistado por miuitas escolas e outras metodologias que achavam que € estar a dar aulas a
criangas e ligBes. S6 que as ligdes de coisas e as ligdes de natureza neste momento sdo importantes,
porque se nds nunca falamos de nada, eles nunca se vdo interessar por nada ¢ se orientarmos
minimamente... eu penso que as coisas tém que ser minimamente orientadas se nfo eles ndo se
interessam porque em casa ndo ha feed-back. Alguns véem os programas dos canais da Cabo, dos
animais das plantas. Mas da-me ideia que nestes meios muito desfavorecidos, nos temos mesmo de
dar a licdio, a tal dita ligio que as metodologias novas nio gostam, mas que vamos fazer, nfo €7!
Acho que eles t8m de seguir as orientacdes, en tenho que renovar todas as matérias, porque depois
no primeiro ciclo eles vo ter alguma coisa haver com as ciéncias, alguma coisa a ver mas pouca,
porque as acho sempre muito preocupadas com a questdio da matemdtica e da escrita e da leitura ¢ 0
resto! Agora ddo muito pouco, s6 mais no fim da escolaridade é que ¢ abordado a histdria e o relevo
das ciéncias, mas realmente é engracado, porque eles aqui fazem as experiéncias e vivem assim,
hortas, fazemos imenso trabalho, chegam l4 parece que esbarram tudo porque aquilo ndo da
continuidade, nenhuma continuidade.

P: O que ¢ que tu achas relativamente, em termos de jardim-de-infincia, nds tentamos
funcionar muite, na situaciio da interdisciplinaridade, ou seja, misturar as coisas todas e
estarem em conjunto, nfio separar os assuntos?

R: E como a professora de matemdtica que eu tive de manhi que se dizia que a matematica &
uma flor, tanto que o resto sfo as pétalas.

P: E consideraste que depois que os milidos saem do pré-escolar é quando chegaram ao
primeiro ciclo que eles partilham que...?

R: N3o, ndo partilham nada, porque é assim eles chegam 14 com um ano de avaliago, leitura de
imagens, vio mais habituados a fazer fichas e a fazer aquilo ¢ aqueloutro, ja tém sonhos de alfabeto,
J4 tém sonhos de muitas vezes das contas, dos calculos, até mesmo vém no quadro, contam historias
no quadro em desenhos com registos ¢ acabam por escrever frases. Chegam 14, elas sdo muito
tradicionais, normalmente, sdo extremamente tradicionais e nfio conseguem entender, € nfio devem
um grupo em jardim-de-infancia, desde pequeninos estar no primeiro periodo a martelar no desenho
nas fichas que ja foram feitas. E farto-me de dizer 14 em cima, ainda hd bocado disse que o
desinteresse deles e 0 mau comportamento vem da repeticdo das matérias que sdo feitas, entdo
arrancam com eles para fazerem aquilo que querem, de maneira que acho que ndo a ligagdo
nenhuma, nem vontade eston mmito desacreditada muito desacreditada disto. Pode ficar aqui
expresso, esta é a minha posicio € é muito desgostosa! Nao ha feedback dos outros ensinos. Nos
somos apenas as babéds dos meninos até porque o ministério também acha isso. Portanto a partir de
agora é o minimo de interesse tudo dos minimos.

P: Mas agora relativamente aos ensinos da ciéncia, 0 que € que tu consideras que séio 0s

aspectos mais vivenciados no processo de aprendizagem do ano dos ensinos das ciéncias? Vou
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te dar assim uma ideia, nomeadamente: 0 que ¢ que tu tens de conhecimento de estudos que
tenham sido feitos, que tenham dade assim alguma relevincia A importincia ao ensino das
ciéncias. Ainda agora estdvamos a falar sobre aquele aspecto do ensino cspartithado ¢ tu
achares que isso tem que ser alterado

R: E uma pétala! Faz parte da...

P: Sim, mas o que ¢ que melhora nas criancas, considerara que ¢ muito relevante ou nfio?

R: O seu espirito de investigagfo, eles dedicam-se a observar e a experimentar! E depois a
avaliar! E um passo até para o seu desenvolvimento cognitivo e o acompanhamento da matematica,
para o conhecimento da lingua, tudo. Acho que influencia muito bem e é um complemento...¢ pena
...Pronto! H4 um laboratdrio, existe 14 em cima, mas tem que se estar a pedir a chave é to mauzinho
de 14 ir e tdo...tdo mauzinho e mal tratado que realmente ndo da vontade nenhuma, ndo nos motiva
nada 14 ir. E mais giro fazer aqui! Com os poucos meios que se t8m, de vez em quando fazem-se as
experiéncias e, pronto, e eles vivenciam de qualquer das maneiras. Olha! Todos os anos nos... .este

ano foram os animais aquaticos. Ja foram ao oceanario ver a alimentacio dos ledes-marinhos 110 z0o.

Nos fazemos as coisas... nio vamos fazer saidas sem objectivos! Uma pessoa vai aos sitios e jd
agora trata e observa aquilo que eles estdo a fazer. Depois registamos, fazemos trabalhos etc....ainda
ontem fizemos uma reunido de avaliacdo dessas....mas isso € pouco valorizado, é muito pouco
valorizado em termos ...pensam que s brincamos com os meninos e como so brincamos parece que
as coisas ficam inconsistentes, € uma coisa desagradavel!

P: Mas, por exemplo no teu caso que ja trabalhas ha tantos anos e que tens visto o percurso
que as criancas fazem, desde que entram com 3 anos até sairem para a escola primaria, e ao
longo da tua vida ja tens trabalhado, nfio especificamente no tal Projecto da Ciéncia Viva, mas
fizeste varias exploragoes sobre a natureza, e consideras...isso é que eu gostaria de saber, se é
importante...

R: ...sim é importante. ..

P: Mas achas que eles methoram em termos cognitivos mas em que Area? Na area da auto-
confianca neles, em termos de aquisicfio de conceitos?

R: Acho que é mais nos conceitos e na facilidade com que lidam com as outras matérias e de
vocabulos e de cultura geral
P: A prépria linguagem cientifica?

R: Sim alguns termos!... E & agradavel através da ciéncia ou do conhecimento do meio
ambiente, do animal, do vegetal ou seja do que for, ou das forgas da natureza, o que é importante é
que ficam mais interessados na aprendizagem geral, acham que a escola néo ¢ uma chatice, porque
afinal tem coisas giras
P: No fundo € aproveitar a propria curiosidade natural da crianca!

R: Elas tém isso muito desenvolvido, mas perdem, mais tarde perdem porque isso ndo é
desenvolvido mais tarde, porque ndo é explorado. Depois quando chegam aos 2° e 3 ciclos ¢ uma
auténtica negacdo! Ndo ha uma sequéncia... € um trabalho pouco consistente. Parece que tivemos

uma trabalheira, um esforgo intenso e perdeu se todo.



P: Portanto falta de continuidade ¢ de sequéncia de habilidade, de refazer e reformar os
mesmos temas?

R: E! Mostrar que a electricidade se produz de tal maneira, a d4gna ndo sei qué... e os sons... € a
cor... e a Gptica... e tudo o que existe... se depois passar dois anos entram no ciclo e acabou ndo ha
mais! Porque com as colegas que também fizeram aquilo, mas fizeram aquilo durante a formagéo!
Mas depois mais ninguém tocou naqueles assuntos! E pena porque os garotos ndo tém nogdo e
perdem imenso. E ma qualidade e eles fazem um esforgo enorme.

P: Mas tirando esses aspectos estas muito aborrecida também com o proéprio sistema, que
também ndo estd a funcionar, mas durante o periodo que estavas a fazer essas actividades
também tivestes algum abrando, niio é?

R: Eu acho que a pessoa tem sempre aquela ideia que manda, acredita sempre, fez bem aquele
grupo, pronto aquele grupo safou-se.

P: Esta pergunta ¢ um bocado capciosa, porque ¢ assim, as vezes hi pessoas que fazem as
coisas porque estfio incluidas em projecto e estdio a fazer porque estiio. E eu pergunto se isso
também te deu prazer?

R: N#o porque eu ndo estava no curso, isto por solidariedade porque pesei que era interessante
em fazer isso.

P: Mas mais valia fazer também, nfo é?

R: No fundo eu depois também fiz um aperfeicoamento. Todos os anos a gente faz isto. quer

dizer é sempre batalhado. ou eles os animais da quinta, ou alimentacdo, as tabelas e os bichinhos que

vivem no sitio. quer disser é sempre a batalhar o mesmo. Portanto nfo foi assim uma novidade. A

{inica coisa que realmente foi mais organizado em termos de avaliagfo ¢ do registo ¢ também do
observar o laboratério, como ¢ que as coisas funcionavam, até porque nés nem podemos aplicar tudo
a estas criancas, porque a electricidade ¢ muito dificil, a cor, as misturas das cores, o efeito da dgua,
o efeito da flutuabilidade, como todas as coisas ja foram feitas, a absorcéo, fizemos as coisas que
podiamos fazer.

Muito obrigada pela tua colaboracio!



B: Marvila: Grupo C/Historia - 1
P: Ha quanto tempo trabathas?

R: 27 anos.

P: A tua formacio inicial, que escola é?

R: Escola de Educadores de Maria Ulrich.

P: E em termos de ensino de ciéncia, ha quants tempo ¢ que trabalhas?

R: Quando tirei o curso, nos trabalhavamos nisso como centro de interesse: Era os casos da
vida, até se chamavam exercicios de vida pratica. Agora 1sto foi, teve uma organizacgdo diferente e
comegamos a organizar em projecto, mas os temas eram sempre abordados, tal vez néo tanto como o
objectivos, como os que agora determimamos eram mais com as vivéucias que as criangas tinham,
mais como contar com as situagdes ¢ avaliacio daquilo que eles ja sabiam e o que seria necessério
trabalhar. Agora nfo, ¢ mais com o objectivo de eles se questionarem de observarem de
investigarem, agora para mim o gue mudou foi essencialmente, a crianga ira a procura de motivos e
antigamente, como eu trabalhava, era mais apresentar a situacdo e explora-la; no aspecto da agua...
Agora eles investigam muito mais ¢ pensam! V3o & procura das questdes e o que quer que sgja,
acham que acontecem... e s vezes, até aquilo que parece evidente, depois vio verificar pela sua
experiéneia € depois pela parte pratica, descobrem que isso ndo & bem assim. Portanto acho que
agora a crianga ja ¢ levada a pensar muito mais sobre os assuntos e a nfo aceitar tanto aquilo que o
professor diz (o educador) como a verdade absoluta.

P: E em termos de formacfo especifica na area das ciéncias. Quando entrasie nesie
projecio fizeste alzuma coisa especifica para isso? Como € gue foi?

R: Fizemos, mas néo foi bem formagfio! Nos fizemos um projecto para o Instituto de Educagéo
e esse projecto tinha sempre pequenas formacdes e dentro da escola. Na altura nds trabalhamos
durante 3 anos esse projecto e era para ver se... Nessa altura a minha manecira de pensar também se
modificon um bocadinho em relagdo ao experimental da ciéncia... que foi ver uma questéio que se
levanton: os professores que faziam projectos e que trabalhavam esses projectos, a razdo porque em
determinada altura deixavam de... abandonavam os projectos e deixavam de lhes dar continuidade.

P: E qual foi a conclusfio que chegaram?

R: A conclusio?! Debateu-se muito isso... Fez-se um trabatho inter-escolas, tudo ligado a
ciéncia e, muitas vezes, depois desinteressavam-se porque ficavam sozinhas a trabalhar e perdiam
aquele interesse por demonstrar, aos outros, o trabalho que estavam a fazer e acabavam por
desinteressarem-se, mas foi um trabalho muito interessante penso que sim...

P: Agora gostava que me falasses um bocadinho sobre a metodologia que tu utilizaste no
ensino das ciéncias e dizer-me no fundo, o que foi mais pertinente? Ja me deste algumas dicas,
relativamente & diferenca entre aquilo que fazias antes de entrar no projecto e depois, mas
nomeadamente no ensino das ciéncias, como foi que deste andamento as questdes, que tipo de
metodologia é que utilizastes?

R: Bem n6s no projecto educativo annal de escola que preparamos na escola, contemplamos

logo o projecto das ciéncias € procuramos logo determinar quais seriam os femas que iamos



trabalhar. Aqui o jardim-de-infancia acaba-se por repetir quase sempre, anualmente, porque a
abordagem dos temas ¢ essencialmente a agua, o ar, as plantas, porque sdo aquelas coisas que estdio
mais proximas da vivéncia deles. E a repetigio dessa parte, pois todos os anos temos alunos novos
que entram e aqueles que ja tiveram mais contacto durante um ano com este trabalho. Mas muitas
vezes a memoria deles estd em periodo de descentracio e a concentragéio nfio € muito grande. Ha
coisas que eles se esquecem, por outro lado os objectivos dos projectos & que as criangas aprendam
novo vocabulario e eles, como o vocabulario depois ndo faz parte da rotina deles, acaba por cair um
bocadinho no esquecimento. Portanto os temas acabam por andar mais ou menos 4 volta dos mesmos
todos os anos.

P: E tu também ja me falaste que elas siio planificadas, e depois em termos de
sistematizaciio ao longo do ano lectivo vocés funcionam por temas, como ¢ que fazem?

R: A sistematizacfo ja a fiz de varios modos! Quando estivemos nesse projecto da ciéncia, nos
primeiros anos e até para eu ter ajuda, estipulamos um dia por semana em que as experiéncias eram
intencionais ¢ como nos faziamos gindstica, passou a existir o dia da ciéncia. Entfo nesse dia eu
organizava o que ia fazer num calendério. Fiz um calendario e todas as quartas-feiras, dividido pelos
periodos, eu preparava uma actividade. Entdo nessa altura era mais orientada e foi muito engracado
porque no terceiro periodo estdvamos a trabalhar as plantas, e havia uma das experiéncias que era
tapar uma planta uma semana, para a outra € ndo a regar. Era suposto a planta murchar, mas néo
murchou! Depois vim a descobrir que aquela planta que eles tinham trazido era da familia dos cactos
e aguentava perfeitamente esta fase! Também ¢ daquelas surpresas que eu tive ¢ me fez pensar
porque é que isto acontece! Entfo voltamos a experimentar com outra planta e fizemos a
comparagdo. Portanto eu acho que ¢ muito positivo e muito bom para a educadora que acaba por ser
confrontada com novas situagdes.

Agora na segunda parte, ja saimos desse projecto, ja ndo tem o mesmo cardcter de obrigagéo!
Apesar da planificacfo ja estar feita com os temas, ja estou mais aberta as situagdes que eles vdo
trazendo de casa. Eu também penso que o educador acaba também por aprender e se ir adaptando,
também porque acaba por ter mais confianga no modo como se desenvolvem as coisas.

P: E nas experiéncias que eles te trazem, ou seja, nos problemas que eles te trazem para a
escola evenvidenciam o qué, por exemplo? Que tipo de situacdes é que ji lidaste?

R: Eles gostam de trazer, por exemplo coisas... trazem livros € querem experimentar o que esta
14, outras vezes coisas que ja tivemos aqui na sala que eles experimentaram em casa € vém com 08
resultados que obtiveram, por tanto ¢ muito bom, agora também ficamos com algum material desse
projecto que é por exemplo a balanga e as medidas a ampulheta.

P: Vocés tém esse material distribuido pelas salas todas, ou tém um lugar especifice?

R: Nés dantes iamos trabalhar ao laboratério, mas pela experiéncia que eu tive, eu prefiro ter o
material na sala! Como agora nfo é tdo organizado como era, agora em qualquer altura surgem essas

situacdes e por exemplo agora com as flores e com o jardim isto & diario e é ver a evolugdo...
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P: Na tua situaciio tu ja viveste estes dois momentos de diferenca, do dia fixo ¢ agora que
agora fazes, no fundo, esti planificado, mas vais fazendo também 4 medida que eles te
solicitam, niio é? Estas mais aberta mais flexivel de certa forma. Notas alguma diferenca em
termos no interesse das criancas e relativamente aos seus momentos, a0 interesse e mesmo até
a0 nivel dos resultados em termos dos ganhos que eles tém em termos cognitivos?

R: Eu acho que ¢ assim, quando a planificacdo esta destinada para aquele dia, penso que ¢ capaz
de trabalhar mais temas, porque parecendo que ndo, as vezes ha semanas que eles ndo aparecem com
nada e tenho que ser eu propor. Portanto eu penso que é isto que tem de ser feito. Quando as
situagdes nfo surgem temos que as promover, sendo podemos acabar. Pronto, eles sfo muito
interessados eles gostam muito de ... Depois fazemos os resultados, sdo experiéncias muito giras, por
exemplo, tenho um aluno que eu tenho agora que é irmfio de uma aluna anterior, a mie desde
pequenito, no outro dia veio mostrar-me um registo que tinha sido feito, portanto, nessa altura foram
dividida as tarefas por todos ¢ ela ficon encarregue de fazer os registo da evolugdo do crescimento de
uma planta (a filha dela) e entfo foi dividida em quadrados € no ultimo quadrado eu pus-lhe a
fotografia da filha a tratar, ¢ pus ali quando chegon o fim do ano depois aquele registo que era
semanal, ela no final do ano, naquela parte dela, aquilo é que lhe interessava ¢ a mée foi me agora
mostrar apds 3 anos. Veio mostra-me o trabalho que a filha tinha feito.

P: Religiosamente guardade!?

R: Exactamente! Este meio que tem varias origens e de varias situagSes econdémicas e essa &
uma familia muito pobre ¢ ela guarda essas coisas da escola, en acho que isto é muito importante, o
que a garota foi comunicar para casa, porque ela incentivon a mfe a participar ¢ nesse ano nos
fizemos uma exposicdo em que na exposi¢io fazia parte as experiéncias que eles tinham feito em
casa ¢ eu tive uma série de miiidos que trouxeram, e eu acho que as familias também ganham com
iss0.

P: Relativamente ao grau de importincia que das ao ensino das ciéncias?

R: E uma area como outra qualquer! O que en penso e o que dizem as orientacdes curriculares &
que sdo areas que sdo contempladas no conhecimento do mundo. As criangas compreendem muito
melhor estas actividades do que, por exemplo, saber qual a localizacio de Portugal, isto s@o coisas
muito mais proximas do dia-a-dia. Acho que € o ponto de partida para elas depois compreenderem
outras coisas, noutras partes da aprendizagem,

P: E agora relativamente ao que é que consideras que é mais vivenciado no processo sem
ser aprendizagem das criancas? Nomeadamente, o que é que eles tém em termeos de ganhos, ao
trabalharem as ciéncias?

R: A autonomia! Eles aprendem a respeitar, aprendem a pensar sobre as situagdes a observar.
Acho que o nivel do pensamento deles aumenta, porque o pensamento deles obriga-os a ter mais
concentracfo. Aprendem a olhar com mais calma e apesar de pode haver uma grande turbuléncia no
grupo, a medida que vdo adquirindo o habito de investigar, véo sendo capazes de ter mais atengéo,

de esperarem pela sua vez para fazer a experiéncias, discutem entre eles as funcBes antes da



experiéncia. Perguntam sempre: “Entfo o que é que vai acontecer?” Eles tém opimides diferentes,
além de aprenderem a ouvir os outros. Mas depois vamos ver se foi realmente assim, apreendem
também que a verdade deles nfo é a verdade absoluta, o outro também pode ter tido razdo e penso
que ¢ muito importante, neste nivel socio-afectivo. Para além de aprenderem o vocabulario que so6
mais tarde 1am ter necessidade de utilizar. Depois os termos cientificos como, dissolver, flutnar, por
tanto isto sdo tudo palavras que normalmente nfo se utilizam no dia-a-dia, porque estas familias ndo
as utilizam, mas aqui na sala n6s utilizamos. Por exemplo, quando eles estdo a contar uma situagdo
de que foram 4 praia, eu ja tenho miudos que dizem, “Eu fui 4 praia ¢ eu na agua flutuei”. Portanto,
j4 estfio a aplicar essas formas. Acho que as ciéncias acabam por néo serem trabalhadas isoladamente
mas sim em contacto com todas as outras actividades, porque eles depois comegam a relacionar e
aquilo comega a ser um dado adquirido em que a relac#io entre os assuntos néo ¢ tdo estanque € que
eles ficam mais rapidos. Eles vém uma imagem e ja aplicam esse vocabulario, quando estou a falar
de sitnacdes passadas. A imaginagio deles também se desenvolve, porque depois de eles saberem
mais de terem um conhecimento melhor vocabulario.

P: E consideras entiio que em termos de aquisicio nomeadamente, ao nivel da cogniciio
que envolve as Areas todas, a linguagem, essas coisas todas, eles ficam muito mais aptos depois
de adquirirem ou alterarem os seus conhecimentos basicos em conhecimentos mais complexos?

R: Eu acho que sim, porque aquele primeiro embate... aquela primeira divida ja esta
ultrapassada.

P: E consideras que eles tém muitos pré-conceitos, em relagfio as coisas quando...?

R: Tenho! Eles t8m muitos preconceitos eles tém ideias muito fixas sobre as coisas que as vezes
nem nos apercebemos que era assim que eles pensavam, 4 uma experiéncia como aquela do copo
que se pde o papel 14 dentro, volta-se 0 copo ao contrario e pde-se dentro de agua e eles tém
dificuldade em perceber que o papel continua enxugo é muito dificil e é por causa disso que eu acho
que as coisas t8ém de ser muito repetidas, porque eles hoje nfio percebem, mas para o ano véo
perceber.

P: Aquela historia da continuidade e em consecutivamente se tocar nos assuntos, volta e
meia, para que eles posam melhorar e ir mudando duma situacio menos para mais complexa?

R: A relacdio. Eles depois vio relacionando como é que as coisas se ligam. Bem, eu tive uma
que me dizia que ndo (era a Luciana), ela dizia que o papel esta molhado, por tanto ndo valia estar a
dizer que o papel estava molhado porque ela teimava, porque aquilo para ela era tdo dbvio que ela
escusava de apalpar e dizer que estava seco, para ela se aquilo tivesse entrado dentro de agua o que
estava mal era a ideia dela. Nfio era aquilo que ela tinha dito e en achei uma graga! Depois passado
de uns meses voltamos a repetir a experiéncia ¢ ela ai ja percebeu que afinal estd seco, mas eu fiz
isso intencionalmente, porque havia o interesse que a crianga repetisse, pois naquela altura ndo valia
apena estar ali a insistir, havia todo o interesse em voltar a esclarecer aquelas situacdes.

P: Nos precisamos dum tempo 4s vezes para fazer a alteraciio de conhecimentos, porque

precisamos de outras experiéncias que nos ajudem a perceber?



R: E até depois do desenvolvimento da crianga, também & outro, ela cresceu ganhou até
seguran¢a na sua opinifio, naquilo que vé e entdo a partir dai ela ja ¢ capaz de defender outro
conceito, ¢ a mesma coisa que estamos a fazer ¢ perguntam, entfo tens a certeza e a malor parte
deles ai as vezes hesita, agora se a crianca ja estfio segura, teima e diz que ¢ assim, porque sente que
¢é capaz de justificar e porque e isso nfdo é so na ciéncia, porque eles quando saem da idade pré-
escolar uns ja vio mais confiantes outros mais irritados e nessa altura, pronto. Mas eu penso que
apesar deles nfo estarem naquela idade de aceitarem aquilo que é idéntico como verdade mas, como
ja foram questionados durante muitas vezes e aquilo foi posto a opimifo deles eles acabam por ter ja
um certo habito de pensar, deixa ca ver se é assim ou se nfo é.

Muito obrigada pela tua colaboracfo!



C: Marvila: Grupo C/Histdria - 2
P: Ha quanto tempo trabathas?

R: 22 anos.

P: Qual é a tua escola de formaciio inicial?

R: Escola de Educadores de Infancia de Viana do Castelo.
P: Oiha e em termos de tempo em que estas a trabalhar a ciéncia? Assim trabaiho mais fixo em
termos de projecto?

R: Talvez uns 3 anos. Tive a sorte de vir para aqui!
P: E em termos da formagiio especifica na area das ciéncias, fizeste algum curso, tiveste
aiguma formacio especifica?

R: Formagdes creditadas, fiz 2 ou3, & parte quando fiz o complemento da formagéo.
P: Fizeste na area das ciéncias?

R: Nio, fiz na area da 1* infincia, em que esta area esta incluida.
P: Qual foi a metodologia que tu utilizastes no ensino das ciéncias e vivenciado no fundo quais
os aspectos mais reveladores da actividade? Como fizeste...

R: Isto concretamente, pronto. Na sala trabalhei ciéncias com histéria. Quando vim para aqui o

jardim-de-infancia j4 estava a trabalhar e o projecto estava inclusivamente a decorrer o modo por
iniciativa propria. Bem, entfio eu enirei no projecto e naturalmente transportei-o para a sala,
pronto. Fomos fazendo experiéncias, conforme iamos tendo a formagdo ia utilizando mais pratica
nas salas. Em relacfio ao ltimo que fizemos, ja fora do projecto de trabalho do jardim, foi uma

formacdio de 2 a 3 messes ¢ nessa altura foi-nos proposto fazer histérias com ciéncia. Al a

metodologia ja foi mais especifica e en comecei a fazer isso. a contar histérias as criancas. A

partir dai desenvolveu-se todo o meu trabalho com essa histéria mas com tudo o que se refere a

irea das ciéncias. tenho que tirar as ciéncias da parte da historia ...

P: E foi essa a metodologia que acabaste por usar mais?
R: Durante esta formagio, bem... A formac#o inicial também foi mais trabalhada com historias.
P: Que tipo de histérias ¢ que trabalhaste?
R: A proposta que foi para o jardim foi a histéria que cruzamos inicialmente e que deu depois

origem a um trabalho mais desenvolvido - foi a historia dos 3 porquinhos. Depois contamos a

histéria e o objectivo era precisamente ver a resisténcia dos materiais. E as criangas tiveram...
P: E ji trabalhaste com outra histéria qualquer?

R: Na altura também trabalhamos. trabalhamos... mas eu nfio me lembro das histérias! Tenho as

todas trabalhadas so que...

P: Sim, mas basicamente histérias que deram origem ao trabalho...?

R: Exactamente, umas foram relacionadas com a cor. esta foi relacionada a resisténcia dos

materiais. a owira foi em relacfio as cores de dia e noite. Havia uma das histdrias que fazia a

diferenca aue sé havia noite. Como a sequéncia dos dias ¢ que isto daria para as estacdes do ano.

nio fomos tio longe. Quando fomos mais longe foi realmente com a histéria dos 3 porguinhos.

P: Na explora¢iio da matemitica no ensino das ciéncias, como € que surgiram as actividades,

nomeadamente, o nimero de vezes que foram trabalhadas as situacdes, como é que foram
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planificadas, se os assuntos explorados partiam por exemplo das criancas. J4 me deste a
entender que nio! Por tanto, se ouve um trabalho especifico e se nio havia um dia especifico
para isso, trabalhavas durante uma semana, ou se trabalhavas um dia. Por tanto d4-me assim
a ideia de como é que fizeste a tua intervenciio?
R: Pronto, isto aconteceu assim; quando foi o ano que eu vim para ¢a o proprio Jardim tinha esse
projecto, portanto o dia estabelece-se ao nivel de estabilidade, ou seja, digamos que havia um dia
especifico na semana para dedicarmos ao termo especifico, outras experiéncias, eu ndo sei
propriamente o tema, podiamos basear na agua, experiéncias com a igua, se estavamos a falar do
ar, experiéncias com o ar etc..Nessa altura nds, é claro que as experiéncias eram propostas por
nds e pelos outros educadores, de qualquer forma todas as propostas que criassem muitas davidas
as criangas nos aproveitivamos tudo porque essa era a base do nosso trabalho é a partir das
criangas, ainda que nés ndo fossemos activas, as criangas seriam participantes activas. Estou-me
a lembrar nomeadamente se formos ver a capacidade de flutuar dos objectos se nds propomos um
papel logo a seguir vemos o que pudemos fazer circular, eles sugerem experimentar e tiram
conclusdes, pronto, nunca é feito como uma actividade imposta, ainda que seja iniciada por nos
ndo quer dizer que seja uma actividade imposta isto feito num determinado momento estou
mesmo a trabalhar esse projecto, agora quanto as criangas com historia foi o lancamento de
actividade no final do ano e foi uma proposta que veio em consequéncia da nossa formagéo. De
qualquer forma também a metodologia foi um bocadinho essa, demos a histéria e ao recolocar a
historia, ou seja, nds damos a histéria ouvimos o que € que as criangas conseguiram aprender,
dessa historia e nds ai vamos buscar o que € que lhes despertou a atengfo, e eles proprios chegam
a conclusdes, eles proprios chegam a ideias e langam comentérios que nés vamos agarrar. A casa
de palha, o lobo tinha muita forca para a deitar a baixo & porque ela ¢ muito levezinha! E havia
logo outro que dizia: “Oh pa! E como se fosse uma folha de papel!™; como os mitdos estdio
disponiveis para isso nds vamos aproveitar a deixa que eles nos ddo para ir pelo caminho que
interessa.
P: Mas isso acontecia quando? Tinhas um momento especifico depois da contagem da histéria
diariamente, ou havia um momento especifico que ia dar origem a isso, pronto, trabalhavas
um assunto mais que uma vez, voltavas a tocar neles?
R: Quando foi esta parte das histérias com ciéncia 0 momento em que nds langamos foi
especifico porque isto ocorren em Maio e em Junho foi mesmo no fim do ano, s6 que acontecen
assim; no chegamos com a proposta, contimos a historia as criangas ¢ vimos a receptividade das
criancas, a nossa proposta...como as criancas a maior parte das vezes sdo muito receptivas estéio
sempre muito espertas ¢ estdo sempre com muita atengdio agarraram logo entfo neste caso das
histérias tradicionais que & a histéria dos trés porquinhos por exemplo. Ai a atengdo redobrou.
Como estava a ser no fundo, trabalhado de uma forma diferente do que era habitual que era s6 o
conto e o desenho, isso ndo era o que mais interesse lhes despertoun e contei a historia uma vez e a
partir dai desenvolveu-se todo um trabalho que ndo tinha dia nem hora e foi sendo feito ao longo
do tempo até que se chegon a conclusdo. Nessa altura eu lembro-me que contdmos a histdria dos

trés porquinhos de um determinado livro, depois contei de um outro livro até inclusivamente eles
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repararam que ha varias formas de contar a histéria e que, de historia para historia, é contada de
maneira diferente todo o trabalho desenvolvido utiliza os mesmos materiais, neste caso ndo é?

P: Em termos de grau de importincia, consideras que ¢ irrelevante pouco irrelevante se
consideras que é muito importante o trabalho das ciéncias ou niio?
R: Eu acho que as criangas, primeiro gostam de estar a vontade tem liberdade de praticar,
experimentar, aqui ¢ mais o manusear, o poder mexer, o poder sentir, o poder ver o que acontece
quando eles fazem uma determinada coisa e eu acho que isso ¢ realmente importantissimo para o
desenvolvimento deles.
P: Agora em termos de aspectos relevantes que tu consideres no ensino da aprendizagem, ou
seja, 0 que é que tu achas que eles ganham com isso em termos do ensino das ciéncias, 0 que é
que eles ganham? Ja falaste que permite experimentar e vivenciar materiais, mas consideras
que o seu desenvolvimento é importante, também ja fizeste essa afirmacio, mas em que irea
especifica é que tu consideras que eles realmente tém ganhos? Por exemplo ao nivel da auto-
confian¢a?
R: Nivel da auto-confianga a nivel da criatividade da responsabilizagdo, da autonomia do sentido
critico, portanto eu acho que isto ¢ tdo abrangente quando estamos a aplicar na pratica que acaba
por tocar diversos dominios, nds quando iniciamos o levantamento, quando fizemos a
experiéneia, quando comegdmos a contar a histéria e depois partimos para a pratica para um
trabalho como foi neste caso, eles tiveram hipdtese de levantar questdes dizer o que € que
pensavam como ¢é que achavam que os materiais iam resistir ou nfo iam resistir, langavam as suas
hipéteses, segundo os conhecimentos e segundo as experiéncias que tem até ali! O que é que eles
acham que vai acontecer aos materiais? E depois quando vdo experimentar vio ver que na pratica
acontece, porque tudo passa pelas mios deles, eles ¢ que fazem, eles ¢ que pdem eles ¢ que
escolhem, enfim determinam o percurso, nos até pensamos que isto caminhasse para o outro lado!
E eles ai vio dizer do tipo: “Ah! Mas nfo cain!”, “Olha mas afinal caiu!” ele véo dizer, “Olha que
dificil que é fazer assim a casa!”, “Olha mas assim ja é facil!”, um néo se segurou o outro segura-
se! Vdo adquirindo conhecimentos quase que por eles ¢ acho que isso ¢ importante para eles
sentirem, s3o os seus proprios construtores! Adquirem imenso conhecimento! Alids acho que o
grande objectivo ¢ esse mesmo! E que eles aprendam a ser criticos até mesmo em relagdo uns aos
outros! Aprendem a respeitar-se porque tem que esperar pela vez do outro, aprendem a estar em
grupo a trabalhar, porque tem que esperar cada um a sua vez, respeitar, dar a sua opinido, aceitar a
opinifo do outro, estarem para chegarem a conclusGes.
P: Consideras, ao longo da conversa que temos estado a ter, fico um bocado com a ideia e
quero que me digas se é um pouco isso como eu estou a pensar, achas que o ensino das ciéncias
niio devia ser estanque, fechado? Devia estar sempre em situacfio de multidisciplinaridade?
R: Exactamente, porque no fundo é isso que se faz na pratica, o nosso objectivo, agora por
exemplo, vamos fazer um trabalho de movimento, vamos imaginar, tudo acaba por estar incluido
porque quando eles estdo a fazer o exercicio de movimento, eles tém que saber o equilibrio, € as
cores, & o estar em baixo e o estar em cima, tem a haver com o espago acaba tudo por tocar-se

com a ciéncia ou com outra drea qualquer isto ¢ um todo!
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P: Agora estis-me a fazer lembrar uma coisa que eu ndo perguntei & Sdo mas que ela, acabou
por ser ela a tocar nisso! Quando nés falames de um programa inexistente, porque nos niio
temos um programa a nivel da educagiio pré-escolar, temos apenas as orientacdes curriculares
eles falam numa grande irea que € o conhecimento do mundo, mas consideras que ha
realmente orientacdes especificas que possam ajudar os educadores se eles nfio estiverem 2
partida sensibilizados para o ensino das ciéncias? Achas que da dicas suficientes, que ajuda o
educador a fazer um percurso, va 14, com principio, meio ¢ fim?
R: Em relagfo as ciéncias? No sei isso depende muito do que cada educador estiver a investir,
porque é assim no6s temos um documento de reflexdo que sdo as orientagGes curriculares € que na
minha opinifio sdo bastante elucidativos, como também sdo bastante abrangentes, ¢ podem
divergir para todos, os educadores possam imaginar! Na minha dptica ndo sdo limitativos, era ai
que eu queria chegar, ndio ¢ limitante isso ai temos nogéo disso, antes pelo contrario, abrem-nos
portas e nds, portanto as orientagdes curriculares digamos que estabelecem objectivos explicam
em cada dominio qual sera o objectivo que cada dominio pretende. O educador agarra aquilo ¢
aplica ou nfio aplica, portanto eu acho que isso depende um bocadinho da pessoa, da prépria
educacfio que o proprio educador teve, agora eu penso que realmente o fazer formagdes, os
jardins-de-infincia estarem envolvidos em projectos que nomeadamente na ciéncia estejam
vocacionados para essa 4rea desperta-nos talvez mais a atengdo em vez de ser tio abrangente falar
disto e disto acabamos por nos dirigirmos mais para uma determinada area conforme aquilo que a
gente achemos que ha necessidade de trabalhar, mas por exemplo aqui os n0ssos projectos tém-se
baseado mais na parte da leitura da linguagem, oral, escrita menos, mas de qualquer modo
também estd subjacente e também achamos que a lingua € muito pobre nesse dominio ¢ uma
populacdo um pouco letrada e entio achamos importante investir nesta 4rea, e realmente temos
feito um trabalho, é um projecto que ja vem de alguns anos e nos ndo abandonamos.
P: Mas ao trabalhares a ciéncia também est4 a trabalhar a linguagem ou nfio?
R: Nfio & o contrario, nds quando trabalhdvamos, o nosso projecto é a histéria a linguagem o
nosso projecto de base. Quando iniciamos o projecto sobre matematica também achamos que era
importante fomenta-lo nessa drea, porque as estatisticas dizem que é uma das areas onde os
alunos fraquejam, na matematica ¢ muito no portugués, ento vamos comegar de pequeninos
agora todas as outras 4reas, vio tocar, e nos quando fazemos o projecto englobamos logo todas as
areas nesses projectos nfio pomos nenhuma de lado.
Vocés a partir de umas acabam por dar as outras todas no fundo o dar pés a todas as dreas €
fazer a interligacio dos virios dominios.

Muito obrigada pela colaboragiio!



D: Sacavém - Grupo S/Historia 1
P: Quanto tempo de servico é que tem?

R: Tenho 24 anos.

P: Formacio inicial feita a onde?
R: Jodo de Deus.
P: E ao nivel das ciéncias ha quanto tempo é que trabalha especificamente?
R: Ha quatro anos. Desde que fiz a formacéo com a Conceicéo € com a Paulina.
P: Em termos de formacgfio na area de ciéncias?
R: Fiz a formagdo, a acgfo de formacdo era mais (...) Foram cinquenta horas e depois também
estive no complemento.
P: Na parte de ciéncias que eles também dfio e ¢ mais a0 menos o mesmo tipo. Em relaciio ao
ensino das ciéncias que metodologia ¢ que usou com as criancas? Nomeadamente aspectos
dessa actividade como ¢ que produziu, como ¢é que funcionou, falar um bocade! O que é que se
lembra do que fez?
R: Ora bem nos trabalhamos basicamente, com a parte do ar que normalmente vou com eles &

rua em dias de vento explicar que nfo se vé mas que se sente, depois fazer aquelas experiéncias

com 0s sacos de plastico. baldes. etc.

P: Tudo o que tem a haver com as possibilidades de experiéncia nessa area do ar.

R: E depois as experiéncias normalmente sou eu gue faco primeiro, para eles verem ¢ depois

deixo-0s experimentar. E estudado na rua ou aqui a encher baldes com a bomba, ou a encher

balBes com a boca, depois aquela experiéneia que eles gostam muito do foguetfio de ver o balfo

subir. descer ¢ a direito. Pronto, primeiro fago eu a experiéncia, depois fazem eles, sempre com

ajuda. Depois trabalhamos os liquidos a dgua, aquela parte de encher, vazar, diferentes
recipientes, aquelas ilusdes opticas, acham sempre que aquele tem mais ¢ aquele tem menos ¢
depois vio a ver e tém igual primeiro demonstrando € depois deixando eles experimentar a

vontade. O ar e a agua, depois trabalhamos muito a parte das plantas, Ainda este ano fiz com os

Jarros. as Margaridas. os corantes alimentares. em que é que resulta. cortar o pezinho ao meio é

esse tipo de experiéncias muito simples que gostam de ver. A parte também da germinacfo. por

a sementinha depois o conservante, normalmente fazem registos daquilo eu vém. as experiéncias

com o bicarbonato que faz efervescéncia. com os ovos. a casca do ovo, porque € que iSso

acontece. Depois como normalmente costumo fazer mas este ano nfio tenho trabalhado Levar
alguns exercicios para casa e fazer com os pais.

P: E depois como é que resulta esse intercAmbio? Os pais costumam fazer?
R: Costumam fazer, costumam experimentar ¢ acham giro eles normalmente, os pais nfo
conseguem perceber o que & que eles estio a dizer vém perguntar e 14 Ihes digo com é que é. E
eles fazem. Uma experiéncia que eles gostam muito de fazer e vio mesmo para casa fazer é
aquela da vela consumir o oxigénio do ar. A metodologia é eu mostrar e fazer primeiro ¢ depois
deixa-los experimentar.

R: Em relacio a exploraciio propriamente dita come é que surgem as actividades?

Normalmente sfo orientadas pela Alcides ou também permite que quando as criancas trazem
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determinadas ideias de ceisas que aconteceram vocés partirem dessas? Normalmente estéio
planificadas?

R: Nio, mas se eles quiserem repetir as experiéncias, voltamos a repetir até com os pais, para
eles verem como é. Portanto mesmo estando uma actividade programada, realmente se eles
quiserem fazer outra eles fazem.
P: Mas em termos de planificacio é assim gque € para eu ficar mais a0 menos com uma ideia
perceber se ¢ um pouco sistematico?
R: Nos fazemos sempre o dia da ciéncia, havia uwm dia especifico para trabalhar, que
normalmente era a quarta-feira ¢ chegamos a convidar também aqui um colégio particular, em
que estd uma educadora sozinha, e temos registros fotograficos em que eles também
participarans,
P: E depois disso durante a semana havia actividades que complementavam os registros?
R: Sim normalmente fazemos juntas na sala da Paula ¢ que as deixamos experimentar o
exercicio porque n&o ha espaco.
P: O que eu estou a tentar perceber é que vocés fazem experiéncias e fazem... mas depois
tentam sistematiza-las depois ao longo do tempo em que esti a ser feito?
R: Registos a nivel grafico.
P: E essa determinada experiéncia que por exemplo levaram para casa, uma vez que vocés
experimentaram e nfio conseguiram eles questionam e voltam as vezes que forem precisas. Ok!
Isso era impertante. Agora uma coisa que eu gostava de saber também ¢é o grau de
importincia que a Alcides da ao ensino das ciéncias, considera relevante porqué? Se é que
considera relevante, acho que sim.
R: Sim, considero relevante porque faz parte de nds, da curiosidade das criangas e deles
experimentarem até isso os mitdos apercebem-se. Pergunta-se o que € que esta no copo, esta
vazio mas se perguntarmos se o copo tem alguma coisa, tem ar. Porque como é uma coisa
abstracta s6 o sentem quando faz vento, mas como o ar em movimento chamamos vento sfo
coisas diferentes para eles a consciéncia de algumas coisas embora nesta idade ndo conseguem
levar para mais. E concretizar determinadas coisas e ver porque é que determinadas coisas
acontecem. Eu lembro-me quando foi a experiéncia dos jarros ha quem faca com cravos mas eu
gosto mais com Cravos porque com os Jarros vé-se mais depressa o resultado. Houve pessoas
que me pediram para comprar os corantes para fazer nos jarros em casa houve uma grande troca
e curiosidade da parte dos pais, fazerem isso também, cheguei a dizer onde € que comprava ¢ a
trazer corantes, corantes alimentares, ndo fazem mal a partir daquela acgdio de formacdo ¢ que
fiquer alerta para isto. Trabalhava-se com o ar e a 4gna mas nfo era com o intuito de estar a
trabalhar a ciéncia ¢ como se se trabalhasse outro tema que viesse a baila.
P: Dos aspectos todos que ja foram falados e que ji deu a entender pela sua forma de se
explicar ha algumas questdes que sfio evidenciadas no processo do ensino das ciéncias, até ao
momento em que a Alcides nfio tinha tido a formaciio especifica, no Ambite das ciéncias
trabalhava de um modo muito geral e niio ser tio especificamente sobre isto ou aquilo e

denotou da parte das criancas, dos pais e de si prépria uma alteragiio em relacio 4 forma de
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olhar para a prdpria aprendizagem entiio ¢ isso que eu queria que me dissesse em termos de
aprendizagem o que é que considera assim tfio relevante com o ensino das ciéncias o que é que
nota nas criancas em termos de auto-estima de curiosidade, tudo o que possa estar envolvido ¢
que realmente hid uma evidéncia e denota uma grande importincia na continuagio da
explorac¢fio do ensino das ciéncias nestas idades precoces.

R: Eles ficam mais despertos e vé-se que tm interesse embora haja experiéncias como aquele
da agua que quando se pde um papel por baixo ela ndo cai eles ficam frustrados porque nio tem
destreza suficiente para virarem o copo. Ficam frusirados e pensam que é magia minha e noto
gue eles tentam fazer ¢ que sabem que nfo ¢ magia mas nfo conseguem e eles tentam
aperfeigoar-se ¢ gostam de experimentar eles nfio se cansam.
P: Mas achas que as criancas acabam por ter ganhos a nivel cognitivo? Que lhes abrem portas
em termos do ensino formal? Eles tém o seu desenveolvimento e a gente ja sabe que elas sio
curiosas por natureza e gostam de lidar com materiais e dise-lhes essa oportunidade mas,
através do ensino das ciéncias consideras que em termos cognitivos eles se tornam criancas
mais atentas e com capacidades de alterar a sua capacidade cognitiva?
R: Sim, sim evoluem para conceitos mais complexos sem dirvida que ficam mais despertos e
mais atentos ao que os rodeia.
P: E em termos sociais denotas alguma diferenca? Nomeadamente na espera da vez, do ceder
do dar a vez ao outrg.
R: Mas isso ja em todas as situagdes foi feito. Eles ja sabem que tém que esperar pela sua vez,
ouvir o colega do lado, para ser a vez deles é preciso muito do seu comportamento, outras vezes
¢ porque amanha ele nfo vem e tem que experimentar hoje. Isso nfo noto porque ja estfio
habituados a ter que esperar pela vez, pois nfo sdo unicos t&m que esperar. Eu noto € que ficam
mais despertos. Ainda ha dias quando fui ali ao jardim quando viemos das férias da Pascoa,
estavam muitas flores ¢ para eles, ja ndo sdo tudo rosas, ja sabem distinguir o botfo da rosa isto
¢ s6 um exemplo. Porque € que esta rosa morreu e a outra nfo.
P: Notou de alguma forma no processo das criancas, tém ideias sobre as coisas que vio
acontecer? Muitas das vezes tém ideias pré-concebidas. Mas as vezes tem dificuldade em
aceitar essa evidéncia ou nfio?
R: Sim.
P: Isso demonstra uma capacidade de desenvolvimento...
R: As vezes estava a espera de uma coisa e sai outra e é dificil.

Muito obrigado!



E: Sacavém: S/Historia - 2
P: Quanto tempo de servico € que tens?

R: 23 Anos.

P: Formacio, escola inicial?

R: Maria Ulrich.

P: Tempo que trabalhas em ciéncias? Especificamente, ha quanto tempo é que trabalhas?

R: Ciclicamente, organizadamente desde que entramos para o projecto ciéncia viva, ha quatro
anos.

P: E tens formacfo especifica neste dmbito?

R: Nio fiz acgfio de formagdo nenhuma neste dmbito, a minha colega é que fez passou-nos as
mformacdes e o compilado da acgéo de formacgdo que fez investigagdo propria, trabalho e contactos
com os outros colegas e trabalhei com outras colegas que tém trabalhado neste coniexio dos
projectos da ciéncia viva, mas forma¢o especifica nfo tenho.

P: Gostava que me falasses da metodologia que wutilizaste no ensino das ciéncias? Evidenciando
uns dos aspectos que aches mais relevantes.

R: Eu ¢ a minha colega, este ano mais organizado que o ano passado, em cada irimesire
explorariamos um tema comegamos pelo ar no primeiro trimestre com os solidos no segundo
trimestre e pelos liquidos por se aproximar mais do verfio ¢ o mexer na agua no tltimo trimesire e
depois pusemos objectivos para cada trimestre adequando-os ao que pretendiamos desenvolver e as
sessdes de desenvolvimento seriam quinzenais, fariamos em conjunto e depois em grupo na propria
sala. Portanto o método foi bem planeado ndo € rigido porque umas vezes conseguiamos cumprir o
calendario, outras a propria maleabilidade € necessaria no trabalho de educadora, € concretamente
neste momento estamos a desenvolver a exploracdo dos liquidos sempre com experiéncias concretas,
enquanto que os solidos e os liquidos dio mais oportunidade deles fazerem e experimentarem eles
proprios, talvez estivéssemos mais orientados e explorados na parte da exploracdo do ar. Fizemos
experiéncias com velas ¢ com baldes. No segundo periodo a balanga os sélidos falamos do peso do
que ¢ mais pesado e do que nfo €, e falamos dos diferentes tipos de sélidos porque era mais leve
porque ndo era, os que flutuavam os que ndo flutvavam ia ao fundo e ndo iam ao fundo mas agora
nas aguas porque estamos a explorar mais as aguas tenho o cantinho aberto da ciéncia viva e vo 1a
explorar a agua. Mas esse cantinho também se fecha e se abre consoante as actividades que estdo a
ser realizadas
P: Bem ja disseste bastantes coisas inclusivamente em relagio ao tempo. Havia algum dia
especifico que fosse mesmo para ser trabalhado?

R: Quando nos programamos inicialmente era quinzenalmente, era 4 quarta-feira, porque a
segunda-feira leva-se livros da biblioteca, a terca-feira faz-se ginastica a quarta-feira teriamos o
tempo livre, quinta-feira faz outra colega gindstica e a sexta é o dia do brinquedo. Portanto quarta-
feira estariam em aberto o desenvolvimento dos projectos mais concretamente.

P: O que acabou por acontecer é que havia flexibilidade nos outros dias para serem também

realizadas tarefas.
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R: A balanca esteve durante trés meses na casinha das bonecas, s6 a tirei de 14 quando
comegamos a explorar a parte dos liquidos, o cantinho da ciéncia vivam da dgua da exploragfo com
os proprios instrumentos de medida da 4dguna e esteve 1a duas semanas na sala, € eu retirei um pouco
porque entramos noutro tipo de coisas.

P: E como ¢ que vocés fazem em relagiio 4s actividades, fazem registo?

R: E uma falta minha, eu tenho feito nfio registo individual, eu faco um painel de grupo e pego

para fazerem desenhos acerca do tema explorado, é um registo livre é subjectivo se bem que scja
orientado em funcio do tempo. Agora concretamente vio fazer o desenho disto ou daquilo, nio fago
1SS0.
P: Aquilo que eu estou a pretender perceber, € se eles fazem as experiéncias. Ha determinadas
questdes que eles fazem a que sio chamadas hipoteses, eles hipoteticamente dizem: vai
acontecer isto assim e assim mas depois niio acontece. Questiona-los o porqué nfio acontecer?
Ou deixar que eles por eles cheguem i conclusio, por eles proprios?

R: Depende das circunstincias. Ha circunstincias em que eles proprios vio chegar a conclusdo
por eles, através da experiéncia e outras em que sou eu a questiona-los e a orienta-los.

P: E depois ha aquele problema da auto-estima, eles depois niio conseguindo vio acabar por
ficar tristes.

R: Ficam desligados do grupo e nfo da. Se bem que alguns consigam chegar aos objectivos
sozinhos...

P: E entiio tu ai auxilias e orientas... Consideras que é importante o ensino das ciéncias?

R: Acho que é importante porque é interessantissimo, porque é um tema que eles ndo estdo
habituados, eles nfo fazem a menor ideia que possa acontecer ou existir, ficam deslumbradissimos
com..., ¢ depois ficam mais atentos para, ficam motivados para depois poderem dizer aos pais as
descobertas que é um assunto que ndo é tratado em casa, é esquecido é um assunto dos mais velhos e
ndo dos mais novos da para descobrir coisas da natureza reaccBes do ar, deles terem tomado
consciéncia até do corpo, acerca da respiracio, quando fomos até a prevenco rodoviaria que falaram
dos fumos toxicos que nos disseram quando € que podemos passar ou encostar a parede. Eles até
sabem que existem fumos toxicos que ndo se vém, mas depois € interessante verem, enquanto, eu
posso dizer que eles até sabem, ha uma série deles no grupo, no geral, que ainda nio chegou l4.

P: Mas isso também tem haver com o seu proprio desenvolvimento cognitivo? Nio é...

R: Tem. E também tem a ver com os habitos que nés costumamos trazer no nosso trabalha.

P: As rotinas?

R: Sim, as rotinas. Porque comparando com outros projectos que nds estamos a desenvolver, eu vejo
que por exemplo o projecto na biblioteca que nés desenvolvemos ja ha trés ou quatro anos, mas levar
¢ trazer para casa, neste momento a motivagfio, o embelezar da comunidade e da familia ¢ muito
maior do que este da ciéncia.

P: Claro, também ji tem outro tipo de peso, no fundo, e de atendimento também.

R: A dinimica também é ouira, os apetrechos da ciéncia ndo podem sair da escola. H4 uma
contingéneia que confina mais no desenvolver o projecto da escola, € claro que eu posso fazer

experiéncia consequente o dia, mas desta vez ndo fol a germinagio nio foram as plantas, aqui foram
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varios elementos, ja fizemos também a parte das plantas, mas de qualquer maneira por vezes, tal vez
ainda nfo tenha a expansio que nds desejariamos ter, mas é um inicio e ¢ um comego.

P: E tu nio achas que essa frase tem a ver com uma que tiveste ha pouco tempo, parece que na
cabeca das pessoas que hd ideia que essa histéria da ciéncia € para os mais velhos e niio para os
mais novos?

R: Eu acho que a micro familiar ainda nfo estd muito habituado a desenvolver cerios e
determinados temas, numa fase pré-escolar. Com ciéncia viva, comparamos com a sexualidade
também esta um bocado abafada porque nds trabalhamos no dia-a-dia no jardim-de-infancia. E eu
posso trabalhar a ciéncia no dia-a-dia foi daqui para o caminho da gindstica, vimos as uvas, vimos as
rosas, vimos uma série de coisas e trabalhamos também wma série de coisas de ciéncias s6 que
especificamente, organizadamente com objectivos préprios estamos agora a iniciar
sistematicamente. E essa sistematizagdo tem muito, muito peso, porque entra na rotina e eles
mteriorizam muito melhor do que outro tipo de actividades.

P: Porque lhes diz muito mais... Porque também tem haver com a realidade deles?

R: Porque a rotina ajuda muito na interiorizagdo, nesta fase. Mas a familia em certos temas, e
completamente na ciéncia viva, depois fica admirada com as respostas que eles dfio 14 em casa, e as
conversas que lhes levam daqui, néo &, e depois é interessante ver até que ponto a mensagem passa
correctamente, ou néo, € as vezes vém me fazer perguntas, tipo “ Entdo o que é que estiveram a falar
daqueles baldes que tu enchestes™.

P: Também ¢é uma forma de os chamar nio é? As vezes queixam-se que os pais tém
dificuldade, mas este tipo de actividades deixa-os curiosos, e isso faz com que eles com que eles
venham perguntar, o que é que se estd a passar, nﬁd é?

R: Por isso ¢ que eu sei a pergunta “A agua pesa-se?”, e isso foi uma baralhacgfo total, as
respostas voam, foi muito giro ver a reacgdio dos pais, talvez a minha pergunta fosse assim
mconveniente com a primeira pergunta lancada, mas mexeu-os, mas mexeu-os.

P: Foste Socratica! Essa pergunta, o fim ao cabo ,foi um bocado democratica, é daquelas que
se manda para ver se mexe, € para ver o que € que sai dali?

R: Mas mexeu e foi interessante.

P: Noés estamos mesmo a ir no percurso correcto é assim nds ja estamos a chegar aquele
aspecto que ¢é tentarmos evidenciar no processo de aprendizagem, ja se falou de algumas
questdes, no ensino das ciéncias o que € que tu achas que as criancas ganham, ganham
confianca em si, tem aquele efeito de manipulagio de materiais que eles nfio podiam fazer de
outra forma, achas que lhes aguca a curiosidade, que eles se tormam mais curiosos, mais
metddicos o que € que tu pensas disso?

R: E assim, a pessoa estimula a iniciativa propria quando os vai mandar experimentar o material,
a curiosidade também, a cooperagiio com o colega, também, porque eu ponho dois a trabalhar no
alguidar, quando é por exemplo, concretamente a nivel de adultos, feitos pelo outro, para o outro
trabalhar em conjunto com o outro, dois, mas dois alguidares simultaneamente, portanto numa mesa
estdo quatro. Respeito pelo outro e cooperacio com outro a descoberta estimula o ouiro, porque 4as

vezes outro estd um bocadinho a precisar de ser estimulado pelo colega e as vezes compreendem
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melhor a mensagem que o colega passa com a que o adulto passa que nesse aspecto ¢ muito
importante, contacto com material novo e diferente, com vocabuldrio diferente ¢ utilizagfo do
vocabulario mesmo préprio de um adulto, especifico daquele material.

P: Chamado o vocabulario cientifico?

R: Sim, vocabuldrio cientifico alarga o horizonte porque véo fazer um tipo de experiéncias que
nunca fizeram antes e nunca viram e as vezes trabalhamos com velas a arder ¢ com lume que é
perigosissimo mas que eles estio a trabalhar, também quando eun faco lapis de cera de resina e
tfrabatho com a vela directamente, eles também t8m de ter cuidado, 4s vezes também trabalhamos
com corantes e é muito giro ver a diferenca dos corantes, o efeito dos corantes quando fizemas com
as plantas também bebem e eles viram essa transformagdo, foi muito interessante ver isso! Foi ha
dois anos, e por tanto tudo este leque de novas experiéncias novos contactos com novas realidades,
novos materiais e cooperagdo com o colega e entrar na nova linguagem cientifica, sdo experiéncias
muito importantes.

P: Consideras que as criancas que tiveram sorte de poderem...

R: Estfo muito mais despertas para a aprendizagem.

P: E mesmo em termos de aprendizagem, consideras que estio muito mais preparados para
entrar em concelhos mais complexos da escolarizacfio formal, ou pensas que isso nfio tem nada
a haver uma coisa com a outra?

R: Eu penso que eles comegam a pensar duas vezes antes de dar certas respostas, como & o caso
do copo de iogurte vazio e eu digo: “meninos, tenho aqui um copo de iogurte cheio de qué?”- eles ja
néo dizem vazio alguns ainda dizem, mas outros ja dizem cheto de ar!

P: Significa que ¢ uma alteracio...

R: Portanto eles sdo capazes de ja dizer: “ entfio ela faz esta pergunta tdo tonta se ndo esta nada
14 dentro do copo de iogurte se calhar tem alguma coisa por traz se calhar vou pensar™ - eu penso que
eles estdo preparados para, alguns os mais desenvolvidos e os mais velhos.

P: A questionarem? Nio é...

R: Sim, certas e determinadas coisas que estdo a ver.

P: No fundo impdem a sua hipotese, mas serd que a minha hipdtese que estara correcta? Sera
que o ponto de vista do outro niio seri diferente e o resultado vai sair de outra forma?

R: Especialmente quando as mies, por exemplo respondem 4s perguntas: “ A dgua mede-se, a
dgua pesa-se? — e quando € assim, e isto estd cheio de ar, esta vazio? Tem ar nfo tem ar?

P: Uma das questdes que podem ser colocadas pode ter a ver com a Agua colocada em
diferentes recipientes?

R: Sim, sim ¢ isso! Foi muito interessante ver, porque metade dizia: - Nio leva mais, leva
menos! — E foi girissimo ¢ a minha cara marota a olhar para eles ¢ eles jd ndo sabiam como € que
haviam de responder, se deixarem de influenciar pela minha expressdo duma maneira ou de outra ¢
1550 € que levanta a polémica é que levanta a questio é que levanta depois a curiosidade ¢ a
mteriorizagdo depois do conhecimento.

P: Outra questdo que eu gostava de saber e penso que tu vais-me dizer, ¢ assim depois deste

percurso todo que tu fizeste de nfo teres trabalhado nunca as ciéncias e depois entretanto
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comecares a trabalhar tu notaste alguma diferenca, a tua forma de olhar para os
conhecimentos que as criangas t€ém na vida, consideras que elas tém preconceitos, ou seja, elas
tém ideias feitas sobre as coisas? E que depois neste estado em que nds nes permitimos
confrontar com as situacdes e experienciar, elas acabam por mudar as suas ideias em relagiio
aquile que tém, por exemplo essa historia da Agua eles acham que pelo facto de serem
recipientes mais compridos eles dizerem gque tem mais agua e depois vio chegar i conclusiio
que nio ¢ bem assim, porque os recipientes mudam. Mas ha criancas que tém dificuldades em
aceitar essa evidéncia logo ao principio?

R: E assim, As criancas tém preconceitos, e tém ideias pré conscguidas, de racismo
inclusivamente circunstincias de vida pratica, que os ladrdes sdo feios, maus e barbudos e ndo,
podemos ter um ladrdo de gravatinha e ser uma mulher muito bem-falante, mas as criangas tém
ideias preconcebidas, da familia, do meio, a nivel de ciéncia viva isso também acontece. Porque
depois € assim a crianca no inicio do ano estd mmito mais instavel duque, eles passam por vazes de
instabilidade e de estabilidade ao longo do ano e t8m vezes em que compreendem melhor do que
outras. Até que ponto? A mim nfo me interessa saber se eles interiorizaram ou ndo este tipe de
circunstdncias interessa ¢ estimular e trabalha-los, ¢ a alargarem os horizontes. Mas é uma
experiéncia muito positiva € que eles aderem muito bem e pronto. E agora estamos prontos para
mais experiéncias.

P: J4 acabou por entrar na rotina?

R: Sim, ja nfo é uma lingnagem ja tdo escrita, ja estd a fazer parte do quotidiano do nosso saber

e do dia-a-dia e conseguem.

Muito Obrigada pela tua colaboracfio!
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Anexo 6: Base de Dados — Nivel de correccio na utilizacéio da “Linguagem

Cientifica”
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