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RESTJMO

O presente estudo, de natureza qualitativa e etnográfica" teve como grande objectivo a

compreensâo dos factores que podem influenciar a apÍendizagem dos alunos do 10 ano

na disciplina de Ciências Físico-Químicas. Foram para isso inquiridos onze professores

dessa disciplina, afiavés de enfieüstas semi-estruturadas. Nelas se procurou também

eÂÍastsil"aÍ a forma como esses professores avaliavam o impacto pedagógico do novo

programa da disciplina.

Através de anrálise de conteúdo dos discursos dos entrevistados, foi possível identificar

algumas oondicionantes que, na sua perspectiva, dificultam a aprendizagem dos alunos

na disciplina em causa, destacando-se aqui as seguintes: insuficiências na gestão das

actividades experimentais, insuficiências dos alunos em Matemática e Língua

Poúuguesa" falta de hábitos e métodos de tmbalho, linguagem da própria ciência e

metodologias didrâcticas inadequadas. O problema da motivação, afectando os alunos

mas também os professores, foi igualmente bastante relevado. A maioria dos

entrevistados pareceu, contudo, acreditar que, com o novo prograÍna e uma mais

efectiva articulação entre os professores, o nível de sucesso dos alunos do 10o ano

poderá, de frcto, aumentar.

PAI-AVRAS CHAVE

Sucesso/insucesso edtrcativo, aprendizagem, ensino, fornação contínua de professores,

C iênc ias F ís ico-Químicas.
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coNDmoNrNcs oF Tm LEARNTNG rN Tm, 10ú FoRIvr AT TEE STIBJECT of,,
PHY§rco{EEll[rsrRY scrENcE: TEE r]acm,Rs porNT oF vIEw.

ABSTRACT

The following study, of qualitative and ethnografic natrng had the plrpose of
understanding the factors that may influence the 10ü from student's at the subject

Physico-Chemistry Sciences. As suclo, eleven teachers of the subject mentioned before,

were questioned, using semi-structwedinterviews they also tiedto charasterise the way

these teachers assessed the pedagogic impact of the new syllabus on this subject.

Analysing the contents of the interviewed's speeches, it was possible to identiff some

conditioning that, according to them, make the students' learning difficult at this subjec!
pinting out the following: insufficiencies in the experimental activities management,

students' insufficiencies at Ivlathematics and Poúuguese language, lack of work

methods and habits, scientific language, and inadequate didactic methodologies. The

motivation problem, affecting not only students but also teachers, was also pointed out.

However, most interviewed seemed to believe that, with the new syllúus and a more

effective teachers' articulation, the level of 10ü form student's success caq in fac!
increase.

KEY-WORDS

Educative success/insuccess, leanring teaching teachers' continuous formation,

Physico-Chemisty Sciences.
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1.1. ENQUADRAMENTO

Foi nosso objectivo principl, ao longo deste trabalho, averiguar e analisar possíveis

condicionantes à aprendizagem dos ahmos do 10o ano, na disciptina de Ciências Físico-

Químicas. Estávamos plenamente conscientes da complexidade do desafio a enfrentar,

ate porque a aprendizagem e também o desenvolvimento não são, propriamente

proocssos simples lineares, sofrendo, antes, a influência conjugada de vários factores.

Se, por exemplo para Piaget (1972), associava o processo de desenvolvimento a uma

sequência de estiádios evolutivos, Vygots§ (1979), por seu lado, já o via mais como

uma evoluçâo contínua, dialécüca e complexa entre o pensamento e a linguagem e

Bruner (1989) como o domínio progressivo das tês formas principais de representação

(activq icónica e simbólica).

A actuação do professor pode, por sua vez, ser influenciada pelo papel que aÍribui à

aprendizagem escolar na promoção do desenvolümento cognitivo e quais as

representações que a esse respeito formula. Se adere ao ponto de vista de Vygots§

(1979), partirá, por certo, do princípio de que existe vant4gem em acelerar o

desenvolümento, criando as zonas de desenvolvimento próximo ou potencial (ZDP),

potenciação paÍa a qual conribui basante a ajuda que pode proporcionar. O professor

desempenhará, entilo, um papl seguramente mais activo do que aquele que é

preoonizado pelateoria piagetian4 segundo a qual o professor deve limitar-se a seguir o

nível de desenvolvimento já alcançado pelo aluno.

Um outro quadro que ajuda também a justificar a complexidade manifesta da

aprendizagem dos alunos, com especial acuide na fuea das ciênçias, é-nos

proporcionado pelas teses construtivistas. O construtiüsmo, com efeito, consütui,

actualme,lrte, um referencial firndamenal paÍa o pÍocesso educativo. No que diz respeito

aos princípios que lhe estão subjacentes, Anderson (1992) salienta dois aspectos

importantes, relacionados com a aqúsiçiio de novos coúecimentos por paÍte do sujeito:

o papel dos coúecimentos já adquiridos (coúecimentos prévios) e o papel activo do

sujeito na constnrção do seu próprio coúecimento. Dada a importlincia que assumem, o

professor necessitará de os ter em consideração dumnte todo o processo de ensino e de

aprendizagem.
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lvÍas, para além dos aspectos que, à paÍtida, podeÉo envolver a maioria dos alunos,

existem, aind4 determinadas caracarísticas diferenciais que fazem de cada aluno uma

pessoa unica e que o profesrcr necessita conheceç se quiser que os seus alunos

beneficiem de'rma real igualdade de oportunidades. É o caso dos estilos motivacionais,

dos estilos cognitivos e dos estilos de aprendizagem, que se taduzem em preferências

pssoais por esúatégias de snsino e de aprendizagem diferentes.

Todos estes factores fazsm com que a educação, particularmente a educação em

ciências, deva hoje ser mais diversificada" o ew, simultaneamente, tarrMm a torna,

mais problemática, mais arriscada Torna-se, aliás, imprescindível, para o próprio

desenvolvimento da ciência, que hoje o professor seja capaz de ensinar de uma forma

mais aberta, mais humana, aproximando-se mais da pessoa do aluno e dando maior

relevância às dificuldades por este sentidas.

O grande objectivo do professor de ciências deve, assim, passar pela tentativa de que os

alunos compreendam os fenómenos do mundo, relacionando-os entre si, a partir das

suas experiências e estruturas préüas, para que possaÍn actuaÍ de uma forma equilibrada

e conscierúe. Para alcançar este objectivo tâo complexo, não existe, obviamente, um

método único e padronizado, uma receita cujo resultado produza facilmente o

conhecimento científico. Não se pode resumir apenas em pura experimentação,

aplicação de leis, formulação de hipóteses paÍa chegar a teorias gerais. O que é

verdadeiramente imporhnte o professor ter em con&, nomeadamento o professor de

Física e Químicq é despertar nos alunos o iúeresse pelo coúecimento do mundo fisico

e químico e promover o desenvolvimento das suas capacidades e competências gerais,

no âmbito do ser, do saber ser e do saber fazer.

Face, no entanto, àfrac,a qualidade das aprendizagens escolares dos alunos portugueses

em ciências, nomeadarnente em Ciências Físico-Quimicas, posta em eüdência por

diversos estudos nacionais e internacionais (In PISA), coloca-se como imperativo social

e pedagógrco a necessidade de promover a literacia científica dos alunos e de inverter a

atitude pouco favorável face à aprendizagem das ciências.

Tendo presente essa realidade, pensámos, assim, realizar um esfudo que, de alguma

forma, pudesse contribuir para melhor compreender as condicionantes do sucesso no

ensino e na aprendizagem das Ciências Físico-Químicas, em particular no 10o ano de

2
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escolaridade, com especial enfoque natansição que nessa altura se prosessa enfie o
3o ciclo do ensino básico (9'ano) e o ensino secnndário (10'ano).

E, por issq nossa conücçâo que a grande falta de moüvaçâo e os resultados escolares

pouco satisfatorios obüdos por um nfunero bastante significaüvo de alunos dão a este

üabalho um canicter pertinente e actual, sobretudo tendo em conta a situação pouco

favorável do nosso país.

Consideramos, aliás, um dever social contribuir para a melhoria da quatidade da

educa$o e lutar paÍa que o ensino seja eficaz, em termos de aprendizagem, afirmando-

se como t'ma das primeiras prioridades dessa aposta o combate ao insucesso educativo,

que constifui um dos mais graves problemas estruturais que afectam o sistema de ensino

porfugpês e, consequentemente, toda a Sociedade.

Dir-se-ia que se têm feito diversas tentativas, sobretudo a nível do macro sistemq para

alterar o estado rlas coisas. Algumas das mudanças no sistema de ensino têm sido, até,

bastantes profundas. A fonnulação de novas expectativas e aspirações sociais sobre as

funções e paffis da escola, as alterações nos seus sistemas de financiamento, o

desenvolvímento do conhecimento científico e tecnológico, as novasi estratégias de

desenvolvimento interno das organizações, a influência das políticas educativas

nacionais e o aumento e diversificação da população estudantil constitue,rn alguns dos

principais factores que podem, eventualmente, induzir ejustificaressas mudanças.

O aumento e a diversificação da popúação estudantil, é, de todos esses factores, aquele

que, todaviq maior üsibilidade adquiriu nestas últimas décadas. As organizações são

solicitadas a dar respostas adequadas a diferentes formas de aprender e de estar e a

diferentes represerúações formuladas por esta população a propósito da cultura escolar e

do coúecimento ciendfico e tecnológico. Algumas destas respostas situam-se no plano

dos problemas relacionados com o aumento das dificuldades de aprendizagemoq numa

úord4gem mais globaliza'rte, com a diversidade de factores que podem estar em jogo

na adaptação dos alunos a uÍna realidade educativa diferente das experiências anteriores.

Em ambos os casos se trata de questões que se cnnarn, intimamente, oom a
problemática do insucesso, nomeadamente do insucesso em ciênoias.

3
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De uma forma geral, hrí enfie os investigadores um cerüo consenso sobre a naürreza

multifacetada do insucesso na aprendizagem e sobre a diversidade de factore ou

variáveis que, conjugadamente o podem explicar. I!{as, o consenso é mesmo muito mais

forte no que toe aos efeitos. IIá, assim, convicção de que o ínsucesso é um problema

individual, social e organizacional basante grave. Em grande parte, a qualidade do

percurso escolar do aluno pode ser determinada pelas características das suas

experiências iniciais de aprendiagem. Para além disso, é possível que esta situação

possa tamMm inflnenciar negativamente a qualidade da sua inserção profissional e do

seu envolümento fiúuro em processos de aprendizagem ao longo da üda.

Como antes se deu a entender, o presente estudo teve, assim, como grande objectivo

tentar compreender algurs dos aspectos que podem levar ao insucesso em Física e

Química, impondo-se, desse modo, como fortes condicionantes ao sucesso nessas ráreas.

Para tal, foram formuladas as seguintes questões de partida, de âmbito muito geral.

- Como se caracterizam o.§ alunos do 10" ano de escolaridade nct

aprendizagem da disciplina de Ciências Físico-Químicas?

- Que metodologias poderdo melhor potenciar o desempenho dos alunos

nessa disciplina?

Da formulaçâo destas questões, surgiram algumas suposições que, em jeito de guia para

a pesquisa, mas de modo algum como hi@teses rígdas a validar, a seguír explicitamos:

- É posslvel que a relação interpessoal aluno-propfessor seja um factor a

considerar no desempenho escolar do aluno.

- E proúvel que o insucesso escolar esteja associado à linguagem científica

complexa, utilizada nas Ciências Físico-Q r {m icas.

- É provável que o insucesso escolar esteja associado a problemas de

articulação surgidos na transição enfie o 3o ciclo do ensino básico e o 10o ano

do ensino secundário, na disciplina de Ciências Físico-Químicas.

- E provável que o insucesso escolar em C.F.Q. esteja relacionado a

dificuldades associadas a oufias fueas do saber, como é o caso da Língua

Portuguesa e da Matemática.

4
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- E provável que a não existência de prática lúoratorial ou a $ra preparação

deficiente dificultem a aprendiagem dos ahmos e possam levar à sua falta de

moüvaçâo paÍa a disciplina-

- É possível que os alunos sintam a escassa apticúilidade do que aprendem na

sala de aula pra a realidade do seu dia-a-dia e que isso resulte talnbem na

faltade motivação para a disciplina

- É possível que toda a informação exterior à escola (computador, televisão,

Interneq cD-RoM etc.) leve a que os alunos sintam falta de motivaçâo paÍa a

disciplina e não lhe vejam muita utilidade.

Este leque de questões e suposições veio, aliás, a revelar-se cenfial na elaboração do

guião das entrevistas semi-estruturadas, em que intervieram onze professores de

Ciências Físico-Químicas, as quais acabaram por constituir o pilar metodológico do

estudo, claramente assumido como sendo de orientação dominantemente qualitativa e

de forte inspiração etnográfica, e cuja problemática passarnos a analisar mais de perto,

no ponto que se segue.

1.2. A PROBLETUÁTICa

Em Portugal, os estudos sobre o insucesso dos aluros no ensino secundário são ainda

muito escassos, nomeadamente no lOo'ano na disciplina de Ciênoias Físico,Qúmicas.

Estes estudos aparecem com maior frequência na disciplina de lvÍatemática

Torna-se, assim, fundamenal que esta problemática mobilize os investigadores

poúugueses. É necessário, para além de ampliar o coúecimento sobre a matéria

conseguir uma melhor compreensâo dos fenómenos em causa, para que se torne

possível agir de forma coerente e fimdamentada sobre as condições organizacionais,

curriculares e pedagógicas do fimcionamento do ensino, nomeadamente no 10o ano do

ensino secundário.

A compreensão do sucesso ou do insucesso dos alunos não pode flrcar confinada a uma

explicação linear ou causal, que ora toma por base o nível de análise intra-indiüdual,

atribúndo exclusivamente ao indivíduo a responsabilidade cognitiva pelos seus

5
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desempenhos, ora o nível macrosocial e infia-organizacional, que enfrtiza

excessivamente os factores e:rtenros detipo social, organizacional ou @agógicos.

O campo de estudo em causa é, assim, flúdo e diffcil de circunscrever. Os conceitos de

suce§so ou de insucesso na aprendizagem das ciências são quase rrma impssibiüdade

teórica, no sentido tradicional do termo. Talvezn antes de tudo, eles pssam ser vistos

como uma construçâo social basada em nonnas gerais, cujos contendos decorrerr da

acumulação de experiências institucionais e políticas e dos resútados de processos de

negociação enfre grupos de interesse e actores sociais.

O problema do sucesso/insucesso é pr oufio lado multifaçetado. Como tal, pode ser

objecto de abordagens teóricas diversas, mais ou menos convergentes, situação ainda

mais paradigmática se tomarrnos como exemplo as várias entradas possíveis nesse

processo: efeito de transição de um sistema de ensino para outro, organização dos

processos de ensino e de aprendizagem, estilos cognitivos e motivacionais dos alunos,

formação dos professores ao nível dos métodos de rabalho, apoios organizacionais,

expectativas e qualidade da intervenção pedagógica dos professores, organização e

desenvolümento curricular, selecção dos conteúdos curriculares e qualidade dos

percursos escolares anteriores.

A enüada no ensino secunúirio, ou seja, no 10o ano de escolaridade, configura, em

geral, uma descontinúdade ou transição brusca, em relação a experiências educativas

anteriores. No domÍnio pedagógico, os alunos confrontam-se com riunos de trabalho

diferentes, com requisitos de mobilização de capacidades cognitivas igualmente

diferentes, assim como com a necessidade de ,ma organização mais autónoma do

trabalho. Para além disso, tornarn-se mais exigentes os códigos linguísticos no campo

científico. A escrita passa a ser o dispositivo mediador mais importrnte na expressilo

dos saberes; é essencialmente com base nela que os aftmos são avaliados. O domínio

insuficieúe da língua materna e as lacunas na construção cognitiva contribuem para

agmYuÍ os problemas de aprendizagem e, naturalmente, de ensino. Do ponto de vista da

oryaniru4lo das aprendizagens, seria então importante equacionartodos os aspectos que

se relacionam com os efeitos sobre as mesmas, decorrentes dos processos de

transmissão e de trabalho sobre a informação científica. A esta dimensão do problema

em causq tsremos de adicionar outras dimensões mais gerais, relacionadas com o tipo

de intervenção dos actores e da organização no ensino e na aprendizagsm, a saber: 1)

6
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possíveis deficiências nos métodos de ensino em geral; 2) algum desiúeresse e

desmotivação dos professores, muitas vezes provocado pelas tensões enúe o ensino e as

eúgências das várias firnções por si desempenhadas; 3) deficiências existetres no

asompanhamento pedagóSco-organizacional dos alunos (Tavares et. al., 2002).

A nivel d€ descontinuidade institncional, é do sublinhar os problemas que

eventualmeúe poderão estar ligados à inserção dos alunos em espaços organizacionais

diferentes (alguns alunos provêm de escolas básicas mais pequenas, de meios mais

isolados). Os alunos conÊontam-se com trma organização estnrttrral no ensino

secundário que pressupõe uma sua participação mais dinâmica que no ensino básico.

Segundo Dubet, (cit. Tavares et al, 20A2), a inserção dos alunos em novos espaço§

sociais não deixará nunsa de úalar contextos relacionaís anteriores e,

consequentemente, originar novas dinâmicas de relaç&s interpessoais.

Pareçe-nos, assinq que a elucidação de tais descontinuidades poderia constituir uma boa

base para tentaÍ compreender alguns dos aspectos mais problemáticos da adaptação dos

aluros que ingressam no ensino secundário, descontinúdades essas que acabam por

colocar fortes problemas de reconversão cognitivq afectiva e social.

Os novos contextos contribuem para transformar sistemas de referência

representacionais consolidados em erperiênoias escolares anteriores. Mas estes

continuam, no entanto, a exercer uma forte influência nos comportamentos sociais dos

alunos.

O mundo em que vivemos, caractenzaÃa por um desenvolvimento científico e

tecnotógico crescente e pela $obalizaçlo da informação, põe um coqiunto de problemas

económicos, ambientais e sociais que colocam a çada cidadão ahrefa de enfrentar esta

complexidade. Os jovens deverão, assim, ser preparados paÍa compreender a realidade

envolvente, paÍa gerir a inforrração ao seu dtpot, par4 de uma forma conscierúe e

responsável, desenvolverem as suas aptidões, conaibuindo pam um mundo melhor. A

escola tenl por sua ve4 o dever de lhes proporcionar Frcursos educaüvos de acordo

com os seus coúecimentos, capacidades, interesses e necessidades. Para além das

informações referentes a áreas específicas do saber e de competências técnicas, não

devená, desse modo, ser descurado o importante papel da escola na formação cultwal e

social dos alunos.

7
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Desde há múto que as difieuldades de aprendizagem em contexto escolar e os níveis de

desempeúo alcançados plos joveus constituem uma ára importante na investigação.

Inicialmente, procuÍava-se explicar as diferenças encontradas, sobretudo com bare em

variáveis intelectuais. Actualmente, deixou de se considerar somente a inteligência

como rariável determinante dos níveis de realização escolar, passando a valorizar-se,

tarrbém ouhos factores, como é o caso da influência das experiências de aprendizulgor-

no desempenho inteleçtual. Os eshrdos recentes sobre esta problemática acentuam,

ainda, a imprtÍincia de um conjunto de construtos pessoais que imprimem a cada

situação de aprendizagem um estilo próprio (Atmeida 1991).

A Escola, para além da sua missão de "fiansmissão/reprodução" de conhecimentos, te,m,

em suma, também uma função social. Deve, assirn, não só orientar a sua acção em

funçâo do ensino e da aprendizagem de conteúdos, mas também da aquisição de

competências que envolvem a capacidade de decisão e intervenção, ou seja, a formação

de sujeitos liwes e responsáveis.

Dito de outro modo, colocam-se à escola duas grandes Íinalidades: uma

científico/técnicq centrada Íra "transmissão" de saberes e na preparação para a
qualificaçâo profissional ou para o ingresso no ensino superior, e a outrq de toque mais

humanista, visando o desenvolvimento pessoal e social do educando. Formar alunos

para o sberlfarer/interagir é, pode dizer-se, a meta de toda a comunidade educativa.

Em Portugal, todaüa, muito deüdo ao alargamento da escolarização, mas certamente

devido a outros factores, nos ultimos 20 anos, e como salienta (Coneia, 1997), o

núrnero de alunos com dificuldades de aprendizagem aumentou consideravelmente,

tendo passado de umas dezenas de milharpara mais de trma centena de milhar.

Os jovens representam um dos principais potenciais de qualquer sociedade,

particularmente das sociedades modemas, na medida em que serão eles os agentes da

mudança no futuro. Torna-se, assim, um imperativo social, pode dizer-se, nacional,

contribuir paÍa que tais dificuldades de aprendízagem e as correspondentes talras de

insucesso sejam superadas.

E foram essencialmente razões desse tipo que nos levaram a desenvolver este estudo, o

qual se afirma como una tentativa de aprofundar os nossos coúecimentos sobre o

proce§so de ensino e de aprendizagem na disciplina de Ciêncías Físico-Químicas,

8
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nomeadamente no LOo ano de escolaridade. Visava-se, assim, contibuir paÍa rrma

melhor comprensão dos factores que @em condícionar o sucesso dos alunos nesse

âmbito, tendo em aÍençâo gue se traE do ano de transição do 30 ciclo do ensino básico

pam o ensino secundário, sendo o l0 ano o primeiro ano deste nível de ensino.

1.3. APRESENTAÇÃO DO ESTITDO

O estudo que agoÍa se conclui é o resultado de um percurso de investigação e reflexão,

feito e refeito diversas vezes, logo a começar pelo relatório de dissertação através do

qual o estudo é aqui apnesentado. Esse relatório está estruturado da seguinte forma:

1' Capitulo; Introduçâo

Este capítulo tem como principal finalidade contextualizaÍ e apresentar o problema de

investigação, dando especial relevo à sua importância social e educativa e explicitando

os seus objectivos e questões de pesquisa emergentes.

2' Capitulo: Quadro Teórico

Nele se procura esboçar tuna síntese de alguns üúalhos de investigação relacionados

oom o problema em estudo, na tenhtiva de definir um quadro tórico de suporte à

investigação. Foram, em concrsto, consideradas quafio grandes áreas temáticas,

estruturantes do estudo, tanto a nível da vertente teórica como da vertente empírica.

Essas áreas são, especificame,nte, as seguintes: a escola, o currícalo escolar, as

estratégias de ensino e o processo de ensino e de aprendizagem.

3' Capitulo: Enquadramento Metodotógico e Instrumental

Este capítulo tem como principal objectivo descrever e justificar a metodologa de

investigação utilizada" assumidamente de orientação qualitativa e etnográfica,

explicitando, nomeadamente, a estratégia o método, a técnica e o instrumento de

recolha de dados que lhe serviram de suprte. Aí se descrevem, mais concretamente, os

procedimentos úilizados para a rcalização de entreüstas semi-estnrturadas a own
professores de Ciências Físico-Qúmicas, bem como o sistema de categorias e

súcategorias emergente da análise do corúeúdo dos respectivos discursos.

9
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4" Capitulo: Apreentação eAnáIise de Rsultados

Neste quarto capítulo são apresentados, tendo por base a lógica do sistema categoriat

anfes referido, os resultados obtidos, descritos e interpretados à luz do referencial

teorico que sustenta o estudo.

5'Capítulo: Conclusões e Implicações do Estudo

Este capítulo üsq sobretudo, referenciar as principais conolusões emergeutes do estudo,

bem çomo as implicações que delas @em ser derivadas, tanto a nível pedagógico,

como enquaffio conüibuto pra a própria investigação educacionat.

A seguir, é apresentada a BibliograÍia que serviu de apoio ao estudo, incluindo as

referências inclúdas no texto principal e mais algumas fontes que, ainda que não

explicitamente referenciadas, foram importantes na génese e na consolidação do estudo,

e, a terminar, um conjunto de Anexos, julgados represerúativos do corprc empírico

compilado.

l0
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Tendo e,m conta o tema do rabalho de investigaçâo que nos pÍopwemos desenvolver e

os objectivos e questões de pesqúsa que nos guiararn, decidimos orientar a pesqúsa

bibliográfica para estudos que úordassem oinoo grandes áreas temáticas, as quais

constituem igualmente vectores esúuturantes da própria mattz de resultados obtidos.

Essas áreas temáticas são as seguintes:

A Escola;

O CurrÍculo Escolar;

As Esfratégias Pedagó gicas;

a

a

O Ensino e a Metacognição;

O Processo de Ensino e de Aprendizagem.

2.I. A ESCOI.A

2.1.1.4 Escola Face à Heterogeneidade Sócio-Culturat

Tal como refere Roldão (1999), a escola tornou-se o unico loçal onde os diferentes

níveis sócio-culturais conüvem e aprendem em conjunto. Este facto é positivo e

enriquecedor, mas acarretou maiores responsúilidades para os interlocutores escola-

-família. Lidar com a heterogeneidade existente na escola não é frácil. Esta terá de ser

devidamente pnsada e túalhada, de forrra a náo se tornar factor de marginalizacrão

nem motor de conflitos, mas contribuir para o emiquecimento pessoal e nacional.

Na actual legislação portuguesq a escola é üsta como um espaço onde se incúem os

valores da democracia e da liberdade, onde se valorizam as relações humanas e onde se

desenvolvem estratégias com vista à plena integação dos jovens na Sociedade. A escola

f

a

a
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pdenâ desempenhar a fimção de responder à diversidade cultural (Sarah,2000), através

da programação e planificação de astividades integradoras de todos os alrmos,

dinamizando actividades em gnq)o, como seja o trabalho colaborativo e traballos de

pesquisa. Só assim, é possível

t€,r rrma escola mais inÍegrada na comunidadg com runa dimensão mais humana,

mais rica em Íecursos hummos e maúeriais (e, naturalm€nt€, em tecnologia) e com

projectos eürcacimais póprios e diversificados. (Ponúe, 2@2, p.69)

A heterogsneidade dos alunos leva a que, no mesmo grupo turma" se juntem discentes

provenientes de níveis sociais muito distintos. Se, para uns os códigos da escola são

coúecidos e familiares, garantindo assim as aprendizagens, Wa otrúos isso pode não

acontecer. Mas o facto de os ódigos família-escola serem diferentes não é, só pr si,

condiçâo necessária de insucesso. Tal nâo implic4 de facto, que os alunos sejam

capazes de não adquirir as regÍas de recoúecimento e de realização dos diferentes

contextos escolares. As práticas pdagógicas terão, assim, de ser ajustadas à realidade,

de forma a se tornarem favoráveis à aquisição das referidas regras (Morais e Neves,

2000). Este processo será, todavia, sempÍe dificil, exigindo esforço por parte do

professor e dos alunos.

A escola, enquanto instituição, tená, por rm lado, de conseguir venceÍ a resistência à

mudança e de se 66mçis1çializar da necessidade imperiosa de inovar e de mudar a sua

atitude face à realidade existente, que mais não é do que um multiculturalismo

omnipresente, ao qual os profissionais do ensino nâo podem ficar indiferentes.

Os professores terão, assim, que es'tar preparados para enfrentar os obstrâculos que,

muitas vezes, vêm do seio da própna instituição, eütando, desse modo, qus o

multiculturalismo leve à indisciplina e à descrença da escola, enquanto instituição de

ensino de saberes institucionalizados.

A união de esforços entre a escola e a família é tambem una condição imprescindível

ao suce§§o educativo dos nossos jovens. Como salienta Zabalza. (2003) 'osó a

conjugaçâo das úês variáveis críticas (aluno-família-professor) torna possível a

aprendizagem" (p.69).

A vida profissional e social dos pais colide, por vezes, com asi suas responsabilidades

familiares, o que leva, em alguns casos, a que a escola se torne no abrigo dos seus filhos
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e a falta de diálogo seja uma constante. Cabe à escola não se resignar com essa fatta de

comunica@o das famllias, e tentar desenvolver esfiatégias mediadoras, de ente as quais

se destaca um discurso motivador e estimulante, que lwe as famílias a prticipar na vida

escolar dos seus educandos. Só desta forma se fará cumprir o pneconizado no artigo 60

do capítulo tr, da Lei n"3012002 de 20 de Dezembro:

Aos Pais e Enccregados de Educação compete-lhes acompaúarem a üda escolar

dos seus educandoq comprecendo s€mprê que necessfuio e não rynas qumdo

solicitados, articulando a sua actividade de eúrcadores com a funçâo da escola de

forma a comibuir pua a iúegraçâo plena dos seus educmdos.

As famílias mais escolarizadas tênq naturalmente, maior capocidade de se oÍganizar e

ajudar os filhos nos estudos. Os seus membros desenvolveram, eles próprios, estratégias

de estudo e de aprendizÂgem que podem servir de exemplo paÍa os seus educandos.

Sâo pessoas que, paÍa além de transmitirem a sua expriência académica, possuem um

património cultural que reflectem aüavés de conversas erudítas, críticas a programas de

teleüsão ou a artigos de jomal, diálogos sobre o mundo da plítica" da ciência, da

economia ou da justiça. Os seus educandos têm, fi.rndamentalmente, uma maior

facilidade de integração no meio académico e de recoúecer a necessidade de estudar

para se preparaÊm püraaüda futura.

Ao contrário daqueles, os jovens pertencentes a famílias mais desfavorecidas não

podem tanto contar com a experiência nem com o coúecimento dos pais, nem com a

ajuda paÍa os incentivar a estudar e a venoer aÍi suas dificuldades.

São famflias que, facilmente, se refugiam no seu mundo, sendo a escola algo que não

lhes diz respeito, por falta de coúecimento, por timidss ou receio de procurarem e de

se exporem a pessoa§i que crêem ser de nível social e cultural mais elwado.

Há, mesmo casios geradores de comportamentos desajustados que não estão de acordo

com as regras sociais e que levam a uma inadaptação dos alunos à escol4 o que tem

como consequência o fracasso escolar, o desleixo plas actividades lectivas e o

úandono precoce dos estudos. Isto tem consequências sociais gÍaves, por exemplo urna

elevada taxa de iliteraciq uma baixa taxa de competitiüdade no mercado nacional ou

internacional e a falta de ciüsmo e de respeito pela vida humana.
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2.1.2. O Conceito de Insucesso Escolar

Segundo Muniz (1993), um altmo com insucesso escolar é aquele que não se encontra

em condigões de vencer com êxito as exigências de adaptação à escola. Actualmelrte

poderemos definir insucesso escolar oomo o não aproveitamento esoolar do aluno e o

seu consequente úandono escolar sem terminar o ciclo onde está inserido.

Possivelmente, o que hoje consideramos insucesso escolar não corresponde à noção de

há algumas décadas. Até há bem pouco tempo, nâo se usavae de facto, a palavra

insucesso para referir o úandono escolar, ou, se era usada, não reflectia a preocupação

que actualmente reflecê. Como refere Duarte (2000, p.29) "este termo, antes dos anos

quarenta" nem sequer [era] usado, pis [era] tido como normal que grande parte das

crianças [abandonassem] os estudos".

A escola era frequentada, essencialmente, pelos jovens dos meios sócio-culturais mais

favorecidos, jovens com maiores probabiüdades de obter sucesso escolar. Os jovens dos

meios mais desfavorecidos nâo iam à escola oq quando isso acontwiq frequentavam

apenas o loçiclo do ensino básico, ingressando, de seguida, no mundo do trabalho, o que

era considerado normal, pois representava uma fonte importante de rendimento para as

famílias.

Apos a segunda guerra mundial, o mundo político mudou a sua maneira de agir e pensar

a economia. Os políticos paÍisaram a considerar a escolarização essencial para o

crescimento económico, o que teve como consequência a abermra da escola, enquanto

sistema de ensino e aprendizagem fonnal, a todas as classes sociais. Passa assim a

colocar-se o problema dos diferentes aspectos relacionados com a vivência sócio-

cultural dos alunos, assim como o seu coúecimento em termos de literacia científica.

Segundo Vítor (2002), a termo literacia, inicialmente usado pelos países angto-

saxónicos, surgrL na generalidade dos dicionários conternporiineos, com significado

equivalente a alfabetismo.

Actualmente, define-se Iiúeracia como a capacidade de usar a inforrração memorizad4

transformando-a em conhecimento úiliável, ou seja, no desenvolvimento de

competências consideradas úfeis ao indiüduo em sociedade e, sua capacidades de as

uttlizar em diferentes contextos.
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Bastantes são os alunos das nossas escolas que não chegam a atingir níveis satisfaÍorios

de literaci4 o que implica teúativas da escola no sentido de os ajudar a superar tais

dificuldades. Os alunos acabam, no entanto, pr não ürar partido dessas propostas,

como é o caso do apoio pedagógco acrescido ou do apio psicológrco, por, muias

vezes, os considerarem socialmente desprestigiante. Outras vezes, a desmotivação e o

desinteresse plas aprendizagens não pennitem igualmente ao aluno tirar partido

daquilo que o sistema coloca à sua disposiçâo. O insucesso escolar continua" assim, a

ser elevado e as suas causas e condicionantes muitas vezes dificeis de determinar.

Diversos trabalhos têm sido, todaüa, publicados nesse âmbito, como é exemplo o

estudo de Campos (2001), para o qual as causas do fracasso escolar poderão ser:

a) emocionais;

b) intelectuais;

c) Íísicas;

d) ou assoçiadas a difiouldades de aprendi?Ãgem.

Para além destas, haverâ por certo outros factores e contextos que poderão contribúr

para os baixos resultados escolares, afectando, nomeadamente, aqueles que estÍio

expstos a ambientes sócio-culturalmente desfavorecidos, que vivem em ambientes

degradados, no seio de famílias desestruturadas e disfuncionais.

Há, aind4 famílias, por vezes de meios stpostamente mais desfrvorecidos, que não dão

valor ao trabalho escolar, que estimularn, em alguns casos, a saída precoce da escola,

quer por falta de meios económicos, quer paÍa se libertarem das despesas acrescidas que

a educação acaxreta O facilitismo da actual sociedade do consumo criq tamHm, por

vezes, nos alunos falsas ilusões e expctativas que os conduzem à falta de

responsabilidade e à falta de objecüvos sobre o que fazsr naüda e com a vida.

Segundo Petrenoú (2003), a ltrta contm o insucesso escolar exige, desse modo, a acção

conjugada de diversas esüatégias, de entre as quais destaca:

a) a criação de situações didácticas produtoras de aprendizagem;

b) a diferenciação pedagógica para que cada aluno pssa ser solicitado na sua

zona de desenvolvimento próximo (conceito desenvolvido por Vygostky),

espaço em que, gaças à interacção com os orÍros, uma pessoa pode resolver
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um problema ou realizar uma tareà, com um sucesso que nilo atingiria se

tabalhasse individualmente;

c) o incrementar os processos de observação formaüva e de regutação

interactiva, trabalhando sobre as maiores dificuldades dos alunos;

d) a individualiza$o dos percureos de formação, no contexto de ciclos de

plurianuais.

2.2. O CUnnÍCUt O ESCOII\R

2.2.1. Conceito de Currículo

Todos nôs sabemos que a escola desenvolve rimos de mudança por vezes mais lentos

que os da sociedade em geral, pois é difícil desenraizar conceitos e paradigmas de

ensino. A mudança exige, dos professores o abandono de hábitos e modelos de gestão

com os quais trúalharam ürante vários anos e aos quais se habituaram. A mudança

impõe, por outro [ado, a procuÍa de novas concepções de ensino e de novos paradigmas

pedagógcos, o que só será possível com a acttnlização dos conceitos de curriculo, de

desenvolvimento curricular, de programação, de gestão e de organização da escola, de

forma a ajustara sua actuação ao ritrro damudança social (Roldâo, L999).

Em qualquer conceptualização sobre o currículo convêm, contudo, não esquecer que

existem diversas acepções de curriculo (como iremos verificar seguidamente), e que

qualquer mudança curricular afectr, consequentemente, diversos campos de acção do

professor. lnteressante nos poÍece, a esse respeito, a perspectiva de Pacheco (2001), ao

considerar os conceitos de qrrículo formal, cttrrículo apresentado, ctnrículo

programado, qnrícalo real e o urrículo oulto.

Por currículo formal (cunículo nacional), entende-se o que é elaborado pelos órgãos

centais e é distribuído às escolas; corresponde aquilo que a sociedade nacional e

inúernacional considera necessiário e firndamental que os nossos jovens aprendam. E

elaborado pelo primeiro nível de decisão, o poder potítico - o Ministerio de klucação,

no casio português.
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o cwrículo apresentado, correspondq.por seu rado, ao que é pÍeconizado pelos

manuais e otrtros documentos elaborados a partir do currículo formal, em resultado das

interpretações das instáncias gue o elúoram.

O canrículo programado é, por sua vez, elúorado no âmbito do Projecto Rlucativo de

Escola. E programado em grupo e planificado Ftos professores - corresponde ao

currículo moldado -, sendo da respnsúilidade do grupo de docentes da escoh É a
partir dests currículo que cada professor, de acordo com as suas representações e

concepções de ensino, e atendendo às camcterísticas e prticularidades dos almos, @
em prática tmr coqiunto de actividades e procedimentos que correspondem ao carrícalo
real. Estp currículo depende de vários factores, de enüe os quais se destacam as

concepões didácticas do professor, a dinâmica do grupo turmq a cultura ügente na

escola e os r@ursos existentes na instituição de ensino.

O currículo realizado na sala de aula nâo corresponde, todavia, ao currículo formal ou

currículo prograrnado, pois existe um conjunto de experiências que são postas em
prática pelo professor e pelos alunos e que resultam das üvências, coúecimentos e

hábitos de ambos. Não estão explícitas em nenhum tip de currículo e denominam-se,

por isso, de currículo oculto,assim configurado por pacheco (2001):

Dir-se-à çe existe um currículo oculto quando os autmes dos mmuais frzem a sua

interpretaçâo do program4 quando os professores moldam os conteúdos e organizam

as sitraçfies de eirsino-ap,rendizagem, quando os alnos são sujeitos activos na

interacção didáctica, enfim, quando os pais e outros mais participaq de modo

direcüo ou indirecto, no desenvolvimento do crrrículo.

Para Galvão QAO», o ensino apresenh, por isso, um forte desafio aos legisladores,

autores de programas e de manuais e professores. Tem que se ensinar o que se

considera fundamemal a todos os alunos, para que todos possam atingr o sucesso

educativo, serem bons profissionais, cidadãos esclarecidos e responsáveis. Isto, como

também acentua Galvâo (2002, p.12) sem nivelar por baixo, mas dar opoúunidades aos

alunos de "chegarem onde forem c,apazes,sem os limitar à partida,,
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2.2.2. Currículo e Orientações Curriculnres

No contexto português, o conceito de desenvolvimento curricular, e,lrquanto domínio de

estudo, ainda §e encontm ntma fase algo incipiente, visto que a prática de conslrução e

execuÉo de currículos nâo tem sido, enÍre nós, objectivo de aúlise sistemáticq

escasseando, assim, a t@wÂ+ãa da experiência nesse campo (Ribeiro, 2000). Não

admira" pr isso, a dificuldade e,m encontrar uma definição unica e úrange,lrte de

currículo (Sá-Chaves, 2000), até porçg oomo é também afirmado por Pacheco (2001,

p.16), o'a1resar da recente e,mergàrcia do currículo como campo de estudos e como

coúecimento espcializado, ainda não existe um acordo generalizado sobre o que

verdadeiramente significa", na medida em que esta área de estudos se apreserta mal

definida "e procura ainda rrr estatuto epistemológico-científico próprio" (Ribeiro,2000,
p.3).

É, no entatrto, consensual que a diversidade de concepualiraçãodo currículo reflwte a

nafiJtreza dominante das pressões sociais sobre a escola em cada situação ou época

particular (Neto e Almeida, 2001), oscilando, pr um lado, enúe a valo.117glção dos

saberes e da excelência académica e, por outro, entre a relevância atribüda aos

interesses dos alunos e à pertinência das ráreas de estudo. Desta fonnq parece ser

evidente que a mudança nas lógicas curriculares se desenvolve em espirat e, 1rcrüanto,

cada nova tendência rscupêra prte de concepções anteriores, reequacionando-as,

contudo, de fonna diferente (Roldão, 1999b).

Sabendo que sobre esta maÍéria a descriçÍto objecüva e a análise sistemiática de

proce§sos e práticas escasseiam, impedindo a evolução da sua compreensão teóric4
procuraremos, no entanto, reter, desde ja, um a§Fto que é consensual e que diz

respeito ao "újecto de estudo, que é de natureza prática e ligado à educação, e à
metodologia, que é de natureza interdisciplinat'' @acheco, 2OOl,p. 1 g).

Neste contexüo, Pacheco Q002) fala do currÍculo como um projecto construído a partir

de um conjunto de "decisões agrupadas ÍLun continmtm q\e intertiga as intenções à

prática" (p.103), sendo a ac@o curricular fruto de diferenÍes decisões, tomadas em

diversos contextos: político-administrativo, de gestilo e de administação,

correspondendo-lhe as fases do currículo prescrito, apresentado, prograrnado,

planificado, em acção, realizado e avaliado. Portanúo, o currículo encarado como uma
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con§tução colectivq feita na base de uma planificação partilhada, que úarca tanto as

decisões da Administra€o oomo as dos professores, alunos, encarregados de edqcação

e outos intervenientes.

Nnma perspectiva curricular que, de acordo com Pacheco (2001, p.l7), 'oconceihla o

currículo de ttma forma abrangente, englobando tanto as decisões ao nível das estruturas

políticas oomo a nível das estruturas escolares", Zabalza (2003) refere-se ao currículo

como "o coqiunto de coúecimentos, húilidades, atifudes, etc., que são considerados

importantes pam serem tabalhados na escol4 ano após ano", o que implica ter em conta

o conjunto dos pressupostos de partid4 as metas que se deseja alcanpr e os pgssos que

se dão para a§ alcançar. Temos, assim, nesta perspectivq o currículo como rlm todo

organizado em fimção de questões previamente planificadas, do contexto em que ocoÍre

e dos súeres, atitudes, valores e crenças que os intervenientes pssuem, tendo ainda em

linha de corúa a valorização das experiências e dos processos de aprendizagem.

Roldão (1999, p.47b), por sua vez, entende o currículo oomo 'oo corpo de aprendizagens

socialmente recoúecidas como necessárias, sejam elas de natureza científica,

pragmática" humanista, cíüc4 interpessoal ou outras", isto é, como rrm corp
estruturado e coerente de aprendizagens significativas a alcançaç ou sejq os

referenciais de conhecimento e de competências funcionais que capacitem a inserção

dos individuos noutros níveis e áreas de aprofrmdamento, bem como na aplicação de

çoúecimenúo§ e na gestlío dos seus processos de formação e inserção na üda social e
profissional. Trata-se de rtma concepção de currículo que, como referem Leite et al.

(2002), 'otrão se esgota nos conteúdos a ensinar e a aprender, isto é, não se esgota na

dimensão do saber, mas que se amplia às dimensões do ser, do formar-se, do

tansformar-se, do decidir e do üver e conviver com os ouüos" (p.15).

Depreende-se dos pressupstos affis enunciados que o currículo, tendo por base três

grandes factores que interagem de forma articurada na dinâmiça do seu

desenvolvimento, a sociedadq os saberes científicos e o aluno (Roldâo, 1999a),é uma

construção permanente e inacabada constifuindo-se como "um projecto assente em

determinados princípios, orientado para certas finalidades e desenvolvido segundo

estratégias indissociáveis das fonnas de pensar e agir daqueles que nele trúalharn"
(Sousq 2000, p.96). Trata-se de uma ideia igualmente partilhada por Pachwo (2001),
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que defende o curr[culo como'tm duplo projecto que engloba intenções e práticas, ou
sejq um proces§o qtre se dwide e se implementa em cortextos e fases diferentes,, G.ll).

Para Roldão (1994),o planeamento do currículo não é, todavia, apenas uma questâo de

organização lóglca de fins e meios ou uma sequência em hierarquia de conteúdos e
técnicas, nem §equer uma mera respsta apressões de épocas ou soçiedades específicas,

embora estes fastores sejam imprtantes. Nas suas palavras, o currículo é,

esscncialmsrte, um instnrmento concebido pra implementrum projecto edlrcativo

com o objecto de proôrzir, em certo momoto e numa sociedade específlca, aquito
qus se considsa como sendo pessoas educqrlas. Então, tal instrumento te,m de ser

examinado de modo crítico no quo respeita às sr:as bases conce,ptuais e tem de ser

constantemente melhorado quanto à sua adquação, pÍra urna melhor obtengâo dos

objectivos eúrcacionais pretendidos. (p. I 5)

Sá-Chaves (2000, p.33), por seu lado, complemenüa esta ideia ao considerar que o
conceito de currículo 'ose identifica numa intencionalidade de intervenção, melhoria e
transformação §ejam estas dimensões consideradas a nível individuat (aluno, professor)

ou colectivo (escolq comunidade, sociedade) ". segundo esta autora, é nesta

possibilidade de mudança e de transformação inovadora que emerge a dimensão pratica

e de intewenção cunicular, dando, assim, sentido à (trans)acção, (re)etaboração,

produção e apropriação do conhecimento.

Julgamos que é este também o pressuposto de base das Orientações Curriculares para o

3o ciclo do ensino básico e para o 10 ano do ensino secundário. Como tal, antevê-se,

desde já" o Ppel determiname do professor nessa "transformação" dos princípios

teóricos, veiculados a nível geral, paÍa o contexto específico onde desenvolve a prática

pedagógica

Pensar a educação no contexto actual, em que o conhmimento é total, sistemático e

dialecticamente diferenciado, torna-se algo complexo e reqrrcr uma atitude

multidimensional e uma caFcidade de questionamento, análise, síntese e reflexão. Até
porque, como acertuaBruner (cit. in Neto,20014 p.l),

a educação não é uma simples actiúdade técnica nem uma mera ques6o de aplicar

directamente teorias de aprendizagem à sala de aula. E um e,mpreendimerto

cormplexo, visando adrytar "ma dada cútrra às necessidades dos seus me,mb,ros e

ad4ttr estes e os seus modos de conheceras necessidades dessa cultura.
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2-2.3. As Orientações Curriculares e a Problemática do Insucesso Escolar

Os úadicionais programas de ensino deram lugar, em termos de ênfase, às actuais

orientações curriculaÍes, as quais não correpnde,m, unicamente, à listagem de

conteúdos e objedivos a cumprirpelos docentes, durante um ano lectivo, mas sim a um

plano de estudos que engloba conteudos e experiências educativas aratiutnum ciclo.
Elas pretendem frazsr inovação e a mudança ao e,nsino das ciências, mantendo, no

entanto, muitos dos conteúdos programáücos do anteriorprogÍaÍna, promovendq assim,

uma mudança progressiva do ensino, facto tanto mais psitivo, quando é certo que os

docentes, como qualquer profissional de outo rarno, não aceitam pacificagente

mudanças rápidas e bruscas no seu trabalho.

O canáctÊr flexível das Orientaç&s Curricularos para o 3o ciclo do Ensino Básico

permite às instituições de ensino, através do corpo docente, uma organizaçáade acordo

com a§ solioitações do meio envolvente, de maneira a tornarem a educação em ciências

mais atractiva paÍa os alunos, motivando-os para a aprendizagem, para o gosto pelo

saber, üsando, assim, um ensino mais diúmico, traduzido numa melhor prepração ao

nível do desenvolümento de competências úteis no l0o ano de escolaridade.

Vem a propósito teoer algumas considerações precisamente sobre o conceito de

competências, estruturante de grande prte dos currículos em particular das Orientações

Curriculares.

Numa por competências, os saberes e a cultura apaÍecem como recursos

essenciais à aprendizagem. As competências não 'toltam as costas aos saberes,

apoiam-se neles, embora não se limitem apems a isso"@errenoud, 2003, p.69). o
campo das compeências é, assim, wtsto e a escola deverá desenvolver capacidades que

tornem os seus alunos cidadãos activos na actual socíedade e na do futuro, promovendo,

nomeadamente (D.E.B., 200 1 ):

a) competências básicas ou essenciais;

b) comptências transversais;

c) competências especificas.

As competências básicas são fimdamentais à progressão das aprendizagens e à

aprendizagem significativa. Se o coúecimento não for integrado na esüutura cognitiva
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do aprendi4 nâo poderá ser relacionado com o anteriomente adquirido e não haveni

evolução nas aprendizagerc.

Já as competências transversais, nâo pertencendo a neúum campo espífico do

coúecimento, atravessam vários territórios do súer, das atitudes e dos princípios,

permitindo aos alunos integrar e relacionar os dados oriundos das várias áreas do

coúecimento.

As competências específicas, associadas ás diversas áreas do conhecimento, permitem

ao aluno resolver quest&s específicas dessas áreas.

Como facilmenúe se compreende, uma abordagem por competências exige trma

alteração das metodologias e das estatégias de ensino. De acordo com Perrenoud

(2003), esse tipo de úordagem, embora, permita dar sentido ao trabalho escolar,

acarreta, todavia, dificuldades na concepção e na análise das tarefas propstas aos

alunos. Não basta propor exercícios interessantes e bem concebidos; é fimdarnental que

os alunos sejam colocados em situações de túalho, como por exemplo, trabalho de

projecto ou resolução de problemas.

Esta filosofia de ensino rompe com a nossa tradição na educaçâo em ciências, assente

num ensino "disciplinar e compartimentado, baseado na repetição de conteúdos,

desfasado, muitas vezes, da realidade dos alunos e, também por isso, desmotivante"

(Galvão, 2002,p.11).

Trata-se de perspectivas que, em sumar tentam tomar o ensino mais motivante, as aulas

mais estimulantes, "em sintonia com o que se entende hoje ser o conhecimento"

(Galvão, 2002, p.12). Responsabílizans por outro lado, os alunos pelas suasr

aprendizagens e estimulam a conüvência dentro da escola" enquanto instituição de

ensino. Visam, assim, um aluno motivado para as aprendizagens, cupaz de resistir aos

mútos tipos de solicitações e:rt€rnas, de trúalhar e estudar com gosto de saber e de

coúecer a explicação de fenómenos para ele até entilo descoúecidos, o que pode frzer

aumentar ataxade sucesso escolar.
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2.2.4. O Professor como Gestor do Currículo

A existência de Orientações Curriculares para o 3o ciclo do ensino básico e para o 10P

ano do ensino secundário exige, consequentemênte, aos professores, enquanto agentes

decisivos da mudanç4 uma acção mais sistematizada Na verdade, torna-se e,aÃa vez

mais pertinente uma permanente atitude de reflexão crítie e de investigação-acção

sobre a sua práüca, na çertera, de que não poderão ser meros consumidores de um

currículo, mas terâo, necessariameúg de procurar encontrar estratégias que possam

promover a inovação educativa, tornando-se gestores criativos das referidas Orientações,

enquanto sugest&s curriculares globais que firndamentam epistemologicamente a sua

acção. O professor passa, assim, a ser parte integrante do currículo construído e

executado na sala de aula, desempeúando um papel importante na reforma e no

desenvolvimento curricular. Segundo Roldão (1999a), gerir o currículo

impüca neccsaiarneúe assumir opções e tomar decisões sobre o figr:rino çre o

curriculo deve de assumt em cada cmtexto eqpecífico. Implica gerir conteúdos,

extensâo, metodologias, prioridades, projectos integradores pfia a situação unica de

cada escola ou coqituúo de escolas. Traduz-se em lógicas de tabalho docente mais

autónomas e mais colaborativas, e também mais gratificurte (p.29).

O currículo, enquanto veículo de coúecimento, com diversas formas de se organizar e

avaliar, é, assim, uura realidade em comtrução permanente, e é, igualmerúe, um projecto

antopológico de crenças, valores, atitudes e saberes que configuram um sistem4 uma

estrutura que molda a aprendiagem. ConstruíJo e geri-lo exige, pr conseguinte,

autonomia a nível de um projecto que é parte integrante de uma cultura comum e que se

pretende próxima da realidade dos jovens, permitindo, desta form4 atender às suas

características, ne@ssidades, interesses e ritrros de aprendizagem @acheco e Morgado,

2002).

Pacheco e Morgado(2002), sobre esta matéria, alertam, a proposito, para o facto de o

currículo não ser domínio exclusivo dos professores, embora estes sejam os principais

protagonistas do seu desenvolvimento, nem dos alunos, Effi de todos eles,'Aisüo tataÍ-

se de um processo que implica ao mesmo tempo uma construçâo ao nível das intenções

e uma desconstruçtÍo ao nível da prática" (p.45). Bruner (1998), por oufro lado, defende

que
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um currlç.ulo é mais para os professores do que Fa os ahrnos. Se não conseguir

mudar, movimentar e informar os profesmeg não tÊrá efeito nos qus vâo apr€rd€r.

Tem de ser esseircialmente, e em primeiro hrgar, trm currículo pra p,rofessores.

Deste modo, jusüfica-se a exigência de ao professor comptir não apenasi

operacionaliar ou exoutar o currículo, úõ participar activamente na sua constnrçâo,

aüavés da consideração daq necessidades dos altrnos, resultant€s de uma investigação,

reflexão e crítica conshntes sobre a prática Este será o conEibúo que o professor pode

dar para o sucesso efectivo dos alunos.

No que ao 3o ciclo do ensino básico e ao 10o ano do ensino secundário üz respeito, cabe

ao professor (re)constnrir as Orientações Curriculares e transformá-las num currículo

existencial, ou sej4 encáÍar as componentes do currículo, nomeadamente as áreas de

conteúdo, como instrumerúos orientados para apetrechar os jovens com competências

que poderão mobilizar e gerir nos seus próprios percursos pessoais. Trata-se, caÁa vez

mais, como nos diz Roldão (1999, p. 38), 'de decidir e gerir o quê e o como da

aprendizagem (...) o paÍa quem e o para euê", o que implica construir e fundamentar

propostas, tomar decisões, avaliar resultados, refazer e adequar processos, equacionando

os saberes em função das finalidades curriculares, articulando-as num projecto coerente

que se corporize na eÍicácia das aprendizagens conseguidas. Para que tal aconteçq

importa ter como ponto de patida para a elúoração do currículo o sujeito que aprende,

valorizando a sua individuatidade, cognrção, atitudes e valores, no respeito pelas

diferenças, no sentido de um desenvolvimento global e contínuo.

Consequerúemente, gerir as Orientações CurriculaÍes paxa o 3o ciclo do ensino básico e

para o 1.0o ano do ensino secundário passa por colocar ojovem no centro do processo de

ensino e aprendizagem, admitindo que aquele "desempenha um papel activo na

construção do seu desenvolvimento e aprendizagem" (Ministério da Educação,1997,p.

19). Implica, em suma, promover nele capcidades de pensamento, dando-lhe o lugar de

processador activo do seu próprio saber, com sentido crítico, consciente e construtivo,

desenvolvendo, assim, apidões de argumentação e análise crítica da informação, de

resolução de problemas, de tomada de decisões e de comunicação.

A este propósito, Neto (2001b) refere que existem diferentes formas de estimular o

pensamento, nomeadamente a utilizaçâo de métodos de ensino e aprendizagem activos,

baseados no processamento de informação; o recurso a questões aberüas e problemáticas,
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que possibilihm o raciocínio hiptetico e a promoção de urna postura de

quesüonamento constaffe por parte dos alunos, dando-lhes tempo para pensaÍem; a

criação de oportunidades paÍa clarificarem, reformularem e fimdamentarem as suas

respostrs; aceitar e utilizar asi suas respshs e sugestões; consciencialiá-los do seu

própno processo de pensamento; ter em atenção as relações inerentes ao üinómio

ciência-tecnologia-sociedade; recorrer a estraÍegias que promovam o seu

desenvolvimenüo cogniüvo, os estilos de aprendizagem e de pensamento por eles

preferidos, e os estilos motivacionais e os sistemas de conceitos espontâneos pelos

msmos possuídos.

Trata-se, no fimdo, de ensinar a ponsar. Alarcão (1996) aponta como método a utilizar

para alcançar este objectivo a moderaçâo, o questionanrento, a discussão, o debate e a

aprendizagem cooperativa. Como elemento comum a todos estes métodos, surge a

metacognição, isto é, o pensar sobre o pensar, que constitui a chave-mesüa do ensinar a

pensar, e consequentemente, do aprender a aprender.

Cabe ao professor planear e promover estratégias que permitam ao aluno aprender a

p€nsar e o levem a reconhecer e controlar as competências do pensar que, gradualmente,

vai construindo. Pensar em voz alt4 parafrasear as ideias dos outros, questionar-se e

resolver problemas, são algumas dos caminhos para a metacognição (Alarcão, 1996).

Cabe, igualmente, ao professor o papel de defensor, de grrardião dos valores dos alunos,

pois é a ele que os alunos podem contar as suas ansiedades e dificúdades que, mútas

vezes, swgem como um bloqueio à aprendízagem. Tal como salienta Sanches (1996), o

professor não deve, por isso, ficar alheío aos problemas afectivos, familiares e sociais

dos seus alunos.

O professor não deve, assim, ser encarado como um técnico que executa a tarefr de

debitar conhecimento académico, mas como um profissional aúênüco que vai

analisando as dificuldades e o modo de aprender dos alunos, adaprtando asi suas

metodologias e diversificando asi suas estratégias, de acordo com as necessidades e

diÍiculdades dos mesmos. Cabe-lhe o papel de orientador e integrador das várias

informações, ate porque, como acentua Sanches (1996,p.37),

não se pode orsinar adequadammte se,m saber o que os nossos aftnos sabe,m, [é

necessriol diversificar as prrorposhs de trabalho para focuÍEr descobnir o que os

aftmos necessitam de apender.
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Como refere ainda a me$na autorq as aulas são locais onde as diferenças nas

aprendiugens dos alunos são identificadas no dia-adia e trabalhadas com vista a
minimi-á-las, equiparando, tanto quanto possível, os alunos, sem baixar o nível de
exigência Uma abordagem de conteudos não dwe, por isso, ficar confinada apemas ao
que se pretende ensirar; ela úem de centrar-se, também,Nt coma ensinar.

2.2.5. A Intencionalidade no Processo Educativo

Tal como Vasconcelos (2000, p.37)salienta,

as Orientações Curriculares implicam a inte,ncionali"ÂçÃo da actividade educatiraa, o
qlIG quer dizer que o orercício da docência deve incluir planificação,

intencionalização do quotidiano pedagógico, avaliaçâo e registo.

Concretizando melhor, podemos dizer que, na intervenção profissional do professor,

esta intencionalidade passa por diferentes etapas interligadas que se vão sucedendo e

aprofundando e que passÍrmos a apresentar (Ministério da Educação ,1997):

Obselvação - Observar cada jovem e o grupo turma em geral é uma prática necessiária

para coúecer as capacidades, interesses e dificuldades dos alunos, de modo a adequar o
processo educativo às necessidades numa perspectiva de diferenciação pdagógica. A
observação constitui, desse modo, a base do planéamento e da avaliação, servindo de

suporte à intencionalidade do processo de ensino e aprendizagem.

Planeamento - Planear o processo educativo, de acordo com o que o professor sabe do
gupo turma e de cada jovem, é condição importante para que o processo de ensino e

aprendizagem ocorra nrtm ambiente estimulante de desenvolvimento e promova

aprendizagens siguificativas e diversificadas.

Únportante no planemento é ter em conta gue aquilo que o aluno aprende numa

determinada situação depende, quer da situação em si, quer das estruturas de

coúecimento (materiais e fonnais) que se possui, aquilo a que muitos autores designarn

de coúecimento prévio. Aprender implica, portanto, um zujeito aprendiz - o aluno, que

constrói o seu coúecimento pessoal a prtir do coúecimento científico. Verifica-se

assim a presença de um zujeito activo, predisposto a enconúar significado paÍa o seu

mundo experiencial e responsável pla constmção do seu próprio coúecimento.
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Ausúel (cit. in Moreira e Buchwei@ 1993) designa este processo de aprendizagem

significativq a qual ocorre sempre que o sqieito-aprendiz courcgue estabelecer ligações

enfie conhecimentos oovos a aprender (cons:Euir) e os conceitos e proposições

previamente apree,lrdidos e incorprados nas suas estruturas cognitivas §eto,2001b).

Intimamente relacionada com a aprendizagem significativa temos a resolução de

problemas, encarada como fonte, estímulo e motor da actiüdade de pensar. A

actividade de resoluçãa de problemas é uura actividade complexa e multifacetada que

exige, por um [ado, conhecimento declarativo (os conteúdos) e, por outro, conhecimento

processual (formas de pensarnento adequadas a esses conteúdos).

A aprendizagem significativa mobiliza vertentes do domínio cognitivo, tais como o

coúecimento e o pensarnento, e acentuaa importilncia da memória e do funcionamento

psicológico, a lógica da disciplina e outos determinantes cognitivos, designadamente a

sensibilidade aos problemas, a originalidade e a curiosidade. Englob4 tarnbém,

variáveis de natureza sócio-afectiva, como o interesse, a motivação e a auto-confiança, a

persistência e a flexibilidade. Compreende, ainda, factores intrapessoais, como a

irúeligência" o desenvolümento cognitivo e os estilos cognitivos, não esquecendo os

recursos metacognitivos, responsáveis pelo çontrolo e gestâo de todos os recursos

cognitivos, em interacção com as variáveis afectivas e motivacionais que iremos

abordar mais à frente.

Acção - Em sentido pedagógico, agir implica a capacidade de o professor concretizar

na acção asi suas inten@es educativas, adaptando-se as propostas dos alunos e tirando

partido das situações e oportunidades imprevistas.

Traduz-se, afinal, em geú, o currículo em contexto, tomando opções e esüuturando o

trabalho e os saberes, nurna acçÃo que tenha sempre como horizonte a aprendizagem

dos alunos. A sua eficácia tem a ver com a capacidade de partir do nível de

desenvolvimerúo do aluno, mas nâo se lhe acomodar, fazendo-o progredir através da sua

Zona de Desenvolvimento Próximo @acheco, 200 1 ).

Neto (2001b) acrescent4 a propósito, que, para que o aluno possa aprender, é

fundamental ter em liúa de çonta os aspectos ligados à comunicação. A comunicação

desenrola-se segundo um processo em que tem de haver emissor, mensagem, receptor,
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canal e impacto. Se um destÊs fâctores falhar no prooesso, entiio não hr[ commicação

efectiva.

As condições necesúrias pra uma boa comunicação englobam aspctos fisiológicos,

psicológicos, poicomotores e psicolinguísticos. A falta de motivação, de atenção, de

concentraçâo e aspectos da personalidade, de ruídos ou ligados a questões de linguagem,

constitue,m obstáculos à comunicação.

Avaliação - Avaliar "implica tomar consciência da acção para adequar o processo

educativo às necessidades dos jovens e do grupo turma à sua evoluçâo" (Ministério da

Educação, 1997,p.27). Nesta talrefa, é de primordial importância a atituds do professor

como pnítico reflexivo, ou seja, com capacidade de criticar e questionar a sua própria

acçâo. Dewey (cit. in Zeichneç 1993, p. 18) define aarripo reflexiva como'hma acçâo

que implica uma consideração activq persistente e cuidadosa em relação aqúo em que

se açredita ou que se pratica, à luz dos motivos que o justificam e das consequências a

que conduz". Deste modo, a reflexão não consiste num conjunto de passos ou

procedimentos específicos e padronizados a serem usados pelos professores, mas sim

nurna maneira de encarar e responder aos problemas, ulna forma de ser professor. A

acção reflexiva implica não só soluções lógicas e racionais para os problemas, como

também intuição, emoção e paixão. Segundo Schon (citado em Alarcão, 1996), a atitude

de prática reflexiva kaduz-se numa reflextio na acção, numa reflexão sobre a acfio e

numa reflexdo sobre areflexão na acção.

Comunicação - Comunicar significa partilhaÍ oom as famílias e ouüos elementos

envolvidos na educação dos jovens o modo como os processos se desenrolam. Implica

estabelecer relações de trabalho em equipq desençadeadoras de momentos de

construção de sahres.

Articulaçâo - Articular, no sentido de promover a continuidade educativa, é um

processo que pressupõe um coúecimento profirndo do jovem e dos diferentes contextos

em que este se relaciona, o que exige capacidade de comunicação, no sentido de

eüdenciar os aspectos significativos do desenvolümento do jovem, nos processos de

transição entre esses contextos.
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Do anteriormente exposto, deprreende-se que gerir o currículq nurna perspctiva de

adequa@o, contextualização e articulação, as$lme uma complexidade e una pstura

crÍtica" não só pra entender o real oomo pra o mudar.

Essa adequaSo das respostas educativas à singularidade e complexidade das diferentes

sihrações implica" igualmente, a imple,mentação de inovações psdagógcas, entendidas

por Pacheco (2002, p.102) oomo pÍocessos de "adaptação pessoal, profissional e

institucionaf'.

Nessa ordem de ideias, inovar implica mudar as práticas educativas, princípio

subjacente às novas Orientações Curriculares. Tal mudança consiste, firndamentalmente,

na adopção de novas atitudes por parte dos professores, o que passa por uma nova

postura pemnte o saber, a qual implica, no frrndo, querer súer (hrmrildade, respeito,

modéstia, envolvimento), testar novas capcidades (experimentar, pesquisar) e d@idir

aprender (postura activa perante as novas situações). A necessidade de apropriaçâo

pelos jovens das ferramentas culturais e axiológicas esfiuturantes da sociedade justifica

plenamente tal mudança. Só através dela sení pssível ajudar os jovens a desenvolver o

coúecimento e a compreensão dos conceitos e processos científicos fundamentais para

a tomada de decisões pessoais sustentadas e para a prticipçâo cívica e cultural crítica e

consciencializada, ou seja" para alcançarem níveis elevados do que hoje se denomina

literacia ciewifica.

Todo esse "social e educacional @ em evidência", como salientaram Neto e Dias

(2001, p.1) "a necessidade urgente de aprender a aprender e de desenvolverm ensino

de or ienÍação maacognit tvd'

Qualquer mudança curricular orignq por oufio lado, no professor uma necessidade

crescente de formação parr-acfr;lalim{aode conhecimentos e competências ciendficas. É

exactarnente a esüa problemática da formação de professores que dedicaremos algumas

linhas no ponto que se segue.
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2.2.6. Formação ContÍnua de Professores

Considemndo que lma nova racionalidade científica e pedagógica está a emergir, o que

pressu@ a consúução de um coúecimento sempre renovado, quer ao nível da

dimensão conceptual, quer ao da inrcwenção, uma especial aÍençâo deverá ser dada aos

processos de formação contínua de professores. A este respeito Bruner refere (1998, p.

4e-50):

Será necessfoio desenvolver muito mais esforços na preparação efectiva das matérias

do currículq aa formaçâo dos professores e na investigaçâo de apoio, se quisermos

melhora a nossa prática educacimal, de modo a obvirmos aos desafios da

revohção cientifica e social que estamos a vivs.

A tansformação das experiências a partir de um processo aúo-formativo, ancorada na

reflexão e na pesquisa, desempenha igualmente um papel determinante, enquanto

processo de produção do desenvolümento do indiüduo, quer em termos de mafuridade,

quer de competência (Simões e Simões, 1997).

Sá-Chaves (2000) fala. a este propósito, de um papel activo e dinâmico da pessoa na

construção do seu própno conhecimento e desenvolvimento. Como tal, a formação do

professor não pode ser encarada como um simples processo de apenas ensinar alguém a

ensinar, mas, acima de tudo, de ajudar esse alguém a aprender e a desenvolver-se e a

tornar-se professor.

Também Neto (2001a), sobre esta matéria, refere a necessidade de uma Didáctica

Específica súordinada a ffis grandes princípios globalizantes: multidimensionalidade,

reflexiüdade e comunicação. 4 6pftidimensionalidade aponta Wa a integração, no

processo de formação e desenvolvimento do professor, das múltiplas valências

estruhrrantes da sua mafiz de conhecimento profissional, nomeadamente o

coúecimento do conteúdo e o conhecimento pedagógico. A reflexividade apnta para

um processo que privilegia a problematização, as diversas fomras e tecnicas de

investigação, bem como a reflexão sobre as própnas crenças e convicções, quer de

natweza concepfual, quer metodológica.

No que concerne à comrmicação, e tendo em conta o que diz Vygots§, Neúo, (20}la
p.11), ao reclamar runa formação de professores simultaneamente dialógica e

cooperativa, escreve:
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sendo o dialogo e acwperação corn os outrros, emparticutarcomo professor, o meio

fimdamenal eprivilegiado depromoçâo do dssenvolvimento intelesnral e cultnal do

aftmq a formação de profssores e, poÍ issq o seu desmvolvimenÍo profissionat

hão{s ser, eles hmbém, fortemmüe e dialógicos.

TaI princípio implica que à Iinguagem (em particular a linguagem velAal) seja dada no

contexto formativo atenção especial, pr constituir o veículo fundamental no prooesso.

Nesta perspectiva, torna-se necesúrio repensaÍ as práticas e progredir pra novos

modelos de concepcpo e organização da formação, potenciando, oom base na dimensão

relacional e comuniçativq a dimensão sócio-moral e deontológica e a dimensão

reflexivq de modo a que a pnática deixe de ser vista como um simples domínio de

aplicaSo de teorias elaboradas fora dela, para se tornar num espaço original, facilitador

da autonomia na aprendizagem e na formação, atendendo à importância da reflexão na

pnâtica pedagógica" como iremos analisar seguidamente.

2.2.7. Reflexão e Prática Pedagógica

Segundo Nóvoa (l992ab p. 25), 'oa formação deve estimular uma perspectiva crítico-

reflexiva", que promova nos professores um peosarnento autónomo, facilitador de

dinânricas de autoformação prticipada Neste sentido, a reflexividade crítica tem sobre

as práticas primordial imporÉncia.

Contudo, a investigação sobre a formação de professores tem revelado qus o

desenvolvimento das competências reflexivas nâo é simples e não se manifesta de trma

fomra aúomáticq nern imediata, necessitando de um processo de acompnhamerúo e

apoio sistemrâtico e de trma pnâdca err situação de ensino (Oliveira, 2002b).

É nessa linha que Quintas et al. (199D afirúa que a reflexão desempenha um papel

fundamental na formação e na aprendizagem, algo que os autores expressam do

seguinte modo:

A htica Pedagógica" deve proporcionar e,rperiências que permitam reflectir sobre

as pÉicas, tommdo-se c4azes de qnalism: as acçôes, decisões e sucessos/insucessos

e, deste modo, constihrir-se rrum instrumento de desenvolvimento profissional.íG,.124)
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Também SchÕn (citado em Alarc![o, 1996) perspctiva a prática como fonúe de

coúecimento (atuavés da experimentação e reflexão), como momeúo privilegiado de

integÍação de competências, como oportunidade pam peitsaÍ mentalmente a qtralidade

do produüo final, bem oomo apreciar a pópria capacidade de agir, de diálogo com a
própna acção e de aceitação dos desafios que esta provoca. O aúor súliúa, aindq o
papel da reflexão sobre e na acção oomo geradores de sahr em prmanente

reconstução dialéctica

Esta úordagem reflexiva vem trazer uÍna nova perspectiva no que respeita à relação

teoria-prática na formação contínr.ra de professores, a qual se deve earactçlir2gtr por uma

interacso dialéctica" em que a teoria informa a pnática e estia permite (re)organizar os

quadros teóricos.

Segundo Oliveira e Terça (1991), o que se pretende é que se promova a análise

aprofundada de questões fundamentais que estimulem o pensamento sobre os

fundamentos do acto educativo e que induzam os professores a reflectir sobre o papel do

próprio professor e da educação em geral.

Consciencializar esse processo é tornar o professor efectivamente competente, ou seja,

capaz de agir, de analisar, de avaliar e de modificar a sua atçlo, produzindo um súer
reflexivo e renovado.

E esta, na verdade, uma perspectiva de forrração em que se priülegia um processo

contlnuo de desenvolvimento e aprendizagem, de construção do ser, do saber e do agir,

assentes numa reflexão promotora de autonomia (Vieirq 1993).

Quanto às estratégias de reflexão, estas podem ser de vária ordem: a problematização

(o que fia porquê, como), que possibilita a cuasteizarfio da actuação do professor; a
imtestigação, que implica a justificação da sua acção, a aruálise da situa4ão, a
comparação e contraste corn outros modelos; a procara de alternativas; e, finalmente,

a tomada de decisões e sun waliação, o que implica ter em consideração as

consequências pedagógicas e a avaliação do que resultou e porquê.

Neste sentido, o processo de forrração condnua deve assentar, nunÍra construção pessoal

de atitudes e saberes, na qual o professor protagoniza um papel central, assumindo, em

grande parte, a respnsúilidade pelo seu procssso de desenvolvimento pessoal e
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profissional, comptindo ao formador proporcionar um teÍreno fértil para o auto-

desenvolvimento do próprio professor (Oliveira, 1992).

2.3. ESTRATÉCTAS PEDAGÓGICAS

As estrategias desenvolvidas pelos professores e pelas escolas reflectem, em maior ou

menor grarr, a cultura e a vivência desenvolvida pelos agentes educativos, traduzindo,

como referem Almeida e Ale:randre (1994), valore, princípios e uma ideologia sobre a

educação e o ensino.

Actualmente, o docente debate-se com um púlico heterogéneo, pouco acomodado à

autoridade dos professores, sendo alguns dos alunos portadores de coúecimentos que

desafi am os saberes institucionalizados.

A aprendizagem é, por um lado, um processo condnuo, dirrâmico e complexo. E um

processo contínuo, pois decorre, inintemrptamente, ao longo da vida - os sujeitos vão

acumulando conhecimentos nas diversas situações do seu quotidiano; é dinâmioo, no

sentido em que não existem certezas absolutas, as novas descobertas permiúem uma

remodelação constante dos saberes; é complexo, porque cada um interioriza o

coúecimento à sua maneirq de acordo com as capacidades cognitivas que possü e que

desenvolveu-

TaI como refere Almeida (1998), a aprendizagem é, desse modo, um pÍocesso pessoal

que exige a iniciativa do ahmo, podendo o professor servir de mediador nessa

apropriação e construção.

O professor deve, antes de mais, criar um ambiente propício à aprendizagem, no qual os

alunos se sintam motivados a participar e a estabelecer diálogos, verticaís e horizontais,

de forma a desenvolverem capacidades de comunicação necessárias às aprendizagens.

As metodologias pedagógicas devem, aind4 garantir que os alunos porüadores de níveis

cognitivos mais baixos progridam, adquiram e desenvolvarn estnrturas cognitivas de

elevado nível de cognição e úsEacçâo. Estâ será, possivelmente, a forma de nivelar os

alunos, sem que o ensino perca a qualidade formadora e educadora que sempre lhe foi

atribuída.
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Atmeida (1998) entende pr processos cognitivos baixos os processos que envolvem a

recepção, a codiEcação, a organizaSo, a retenSo e a evocaçllo da informação. Inclú
aqui, a aten$o, a percepção, a compaÍasão e o registo dos pormenores ou elementos de

informaçâo,

Nos processos cognitivos superiores, este autor inclui as capacidades e as esfiatégias

usadas na categorização, no relacionameffio da informação e na resolu@o propriamente

dita dos problemas.

Segundo Silva e sá (1997), muitos dos problemas de aprendizagem podem, por ouüo

lado, ser explicados pela ausência de estratéglas de estudo e Fla falta de hábitos de

trúalho favonáveis à aprendizagem. Nem todos os almos porüadores de baixo

rendimento escolar são, com efeito, detentores de dificuldades ao nível cognitivo -
muitos apresentam âlta de métodos de trabalho.

Como referem, aind4 os mesmos autores, os estudantes, poÍ vezes, não têm a noção da

importância das aprendizagens que decorrem nas aulas, dado que pensam que @em
compen§ar as faltas de atenção e concentação com o estudo em casa. São alunos que

carecem de orientação. As famílias, em alguns casos, ou não actuam porque não sabem

o que fazer, ou, simplesmente, porque não estão vocacionadas nem motivadas para este

tipo de tarefa, ou seja, para ajudarem os seus familiares e vencerem a dificil barreira do

insucesso escolar. Daí a tendência pra responsabilizaÍ os professores e a escola pelos

fracos resultados dos seus educandos, quando nem fudo é, obviamente, da

responsabilidade da escola- [.evar os alunos a reflectir sobre o seu comportamento e

sobre a sua condição de aluno é meio camiúo andado paÍa a modificação de

comportamentos desajustados, não só na sala de aul4 como também nos diferentes

contextos sociais.

O aluno, isoladamente ou com a ajuda da família e dos professores, deve identificar e

estabelecer um corliunto de métodos que melhor satisfaçam asi suasi dificuldades,

principalmente as que resultam da falta de concentração e atenção nas aulas.

A comunidade educativa tem, por oufio lado, de se consciencializar de que, embora a

inteligência seja um dos parâmefios essenciais à aprendizagem, existem outras

dimensões que influenciam o sucesso educativo dos alunos, por exemplo as estratégias

de estudo e a apropriação de técnicas úteis para aprender, que não são meras "receitas".
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Como salienta Vasconcelos (2003, p.24) o tçino dessas técnicas deve englobar as

seguinúes dimensões:

Perce,p$o pessoal e envolvimento no estudo, aütrdes e comportamento no estudo,

comptâncias e prwessos cognitivos no esürdo e coepoÍtmsftos m sitra€o de

avaliaçâo.

Os alunos que admitem que os seus fracos resultados são devidos à falta de tahalho

sentem-se, provavebnente, culpados e consideram que, se estudarem, atingem o sucesso.

Os portadores de baixa auto-estim4 que associam os seus resultados à falta de

capacidades ou à falta de sorte, sentern maiores dificuldades em vencerem a barreira do

insucesso e enfram no desânimo e na falta de motivação.

A motivação nâo é mais do que a força interior, a vontade própri4 o gosto pelo sahr e

pelo aprender. Lieury e Fenouillet (1997) definem esse conceito como "o coqiunto dos

mecanismos biológioos e psicológicos que permitem o desencadear da acção, da

orientação, da intensidade e da persistência" (p.108). Os mesmos autores consideram a

existência de dois tipos de motivação:

a) a motivação intrínseca, qve é a procura de "uma actividade pelo interesse que ela

oferece por si própria", o que corresponde "ao sentido corrente de motivação" (p.108);

b) a mottvação extrínseca, que se deve a factores exteriores à própria p€ssoa -
prémios, elogios ou reconhecimento social -, coffespondendo, assim, à força externa

que faz mover as aprendizagens e, por isso, leva a aprendizagens menos duradouras e

mais superficiais.

De acordo com Vasconcelos (2003), a fim de desenvolver a dimensão que se designa

pr competências e processos cognittvos no estudo, o aluno deve ser consciencializado

de que a atenção nas aulas e nas tarefas didácticas é fundamental, que terá que adquirir

teino para tirar apontamentos e nohs das partes mais importanÍes e essenciais das

matérias, esquematizar e anotar as figuras dos diferenÍes documentos, habituando-se,

assim, a distinguir o essencial do acessório.

No que diz respeito às atitudes e comportamento ern situaçõo de avaliação, também

referidos por Vasconcelos, os alunos devem ser levados a ter consciência de que os

estados de ansiedade não favorecem o sucesso das tarefas escolares e de que existem

formas de diminuir a ansiedade e o nervosismo.
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Face ao que foi expsto, é fundamental que o professor tome consciência de que não

existem receitas @agógicas, urrra vez que cada aluno apresenta o seu rifuo de

aprendizagem, as suas carências e necessidades e a sua própria estrutura cognitiva.

Cabe, assim, a caÁa professor diversificar metodologias e estratégras de ensino, pois

cada 'nna delas apresenta \antagens e desvantagens, num púlico heterogéneo, como é

sem drfuida, o grup turma.

Uma das tarefas em que essa diversificação ganha prticular acuídade é a que se

relaciona com a astividade de leitura. Para Giasson (2000), a compreerulão na leitura

depnde de tês variáveis: do leitor, do texto e do contorüo. Só ocorre efectiva

compreensão do teor da leitura se o leitor se enconfiar no contefio adequado e se o

texto estiver ajustado ao nível do leitor.

A escola actual debate-se com uma diversidade de alunos e nem todos apresentam a

mesma capacidatle de leiturq pois nem todos têm os mesmos hribitos de leitura nem as

mesma§ vivências familiares. A compreensão da leitura está intimamente relacionada

com o coúecimento do mundo, com a informação anteriormente adqürida e com o

respectivo vocúulário.

A leitura é, todaviq firndamental para se atingir o sucesso escolar. Um aluno que

realia uma leitura fluídq que agrupa os elementos de signiÍicação, que dá a entoação

correcta e respeita a pontuação, tÊÍit maior facilidade em compreender e retirar a
informação do texüo.

Dwe, assim, haver, por parte dos professores a preocupaçâo de ajudar os alunos na

selecção de inforrração, devendo estes reter apenasi a mais importante, armazenando-a

na memória a longo FÍw, de fonna a relacionarem-na com outra ou outras mais

recentes. Uma estratégia que os professores @erão utilizar no sentido de ajudar os

alunos na selec@o e oÍganização de informação é leváJos à construção de um porffólio.

O port/i5lio - Segundo Sá-Chaves (2005), esta pode constituir uma excelente estratégia

aúo-reflexiva e auto-reguladora das aprendizagens, pois ajuda os alunos a melhorar o

seu desempeúo, a tornaÍem-se mais reflexivos e, consequentemente, a

consciencializar-se das suas dificuldades. Este instrumento permite, por outro lado, aos

seus autores, desenvolverem aspctos cognitivos e socio-afectivos, uma vez que
*obriga" 

a desenvolver actividades dinâmicas de âmbito científico, de partilha mútua de
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informação professor-ahmo, de respeito pelo fiabalho e saber do outro. O ponfotio

difere do dossiê fiadicional" uma vez que com ele o aluno, ao invés de ter de arqúrmr

todo o material e as nohs referentes aos conteúdos leccionados, é incentivado a reunir

um conjunto de documentos que julga repnese,ntativos do seu pfircesso de desempeúo,

induzindo a avaliação.

A memorização - Não se,lrdo esta, muitas vezes, nma esEatégra de elevado nível

cognitivo, é, todavia, importante, na medida em que os ahmos, para desenvolverem

frúalhos escolares, têm de conhecer um conjunto de informações essmciais.

Confrariamente às opiniões de alguns professores, as actuais Orientações Curriculares

apelam, naturalmente, ao treino da estratégia de memolirzaçãto, mas só após a

compreensão dos conceitos.

Como propõe Azevedo (1993), sempre que necessário, o aluno deve utilizar rgçunios

habilidosos que o levem a estabelecer e recordar relações ente as matérias aprendidas.

São exemplos desses recursos as histórias, as rnnemónicas, o encadearnento ou as

relações entre letras.

Para além destas esfrafégias existem, entre oufias, asfichas de trabalho e o traballn de

pesquisa, orientado pelos professores. O docente deverá, através do desenvolvimento

de estratégias de ensino, proporcionar a aquisição progressiva de conhecimentos por

parte dos alunos, para que as novas aquisições sejam incluídas, harmoniosamente, nas

anteriores, ou seja, sem que isso gere desânimo ou frustração, desperhndo, pelo

conhário, o seu interesse e motivação para as ns formais, permitindo-lhes

desenvolver capacidades cognitivas e atitudinais. Isto requer, naturalmente, treino e

persistência quer por parte do aluno querpela do professor.

Ao aluno cabe não se demitir do seu papel de estudante, aprendendo a aprender,

desenvolvendo una postura social e civicamenÍe ooÍrecta. Cabe-lhe, enfim,

desenvolver, soziúo ou com ajuda, esüatégias de aprendizagem que lhe permitam

atingir o objectivo final de se prepaÍaÍ WÍaavida académica, social e profissional.
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2.3.1. A Dimensâo Relacional

Para que o processo de ensino e aprendizagem decorra do modo mais favorável para

todos os intervenie,ntes, torna-se necessrário criar um clima adequado, trma ahosfen
afectivo-relacional positiv4 em que prevaleça a emptia enfie o professor e o aluno,

desde os primeiros contactos. Implica, portanto, uma relação interpessoal dinfunica,

baseada no encorajamento e facilitadora de r.m processo de desenvolvimento e

aprendizagem conscieúe e comprometido.

Paralelamente ao desenvolvimento dos tragos pessoais dos professores, deve aliar-se a

vivência de um modelo promotor da positividade do clima afectivo-relacional. Como

refere l{achado (2002), "não se ensina apenâs com métodos racionais, mas, também, ou

sobretudo, com a intuição e o afecto".

2.4. OEN§INO E A METACOGNIÇÃO

O termo metacognição foi introduzido pelo psicologo norte-americano John Flavell, no

início da década de 70. Etimologicamente, metacognição é uma palavra composta pelo

prefixo meta, que exprime a ideia de "além de", e pela palawa cognição que significa

capacidade de conhecer ou de pênsar. A metacogniçâo pode, asslm, ser entendida como

a faculdade de conhecer o próprio acto de coúecer ou de Fnsar sobre o pensaÍ.

Apesar de a metaco$rção ser usualme,nte definida como coúecimento e cognição

acerca de qualquer coisa cognítivq o próprio Flavell (ciado porNeto, 1998) admite que

o significado do conceito pode perfeitamente ser ampliado, de forma a englobar ouüas

dimensões, não esfritamente cognitivas.

Flavell admite, por exemplo, que se possa considerar metacogniüvo o coúeimento

que se tem acerca das nossas próprias emoções, sentimentos e aütudes ou dos nossos

próprios motivos. Qualquer tipo de monitorização psicológica poderá, segundo ele, ser

consideradametacognitiva, incluindo amonitorização de competências psicomoúoras.

Investigações recentes em metacogniçâo sugerem que, à medida que os alunos

aprendem a resolver prúlemas metacognitivamente, varia no mesmo serúido a sua

capacidade de exercer controlo consciente sobre os seus mecanismos motivacionais
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(Mccombs, op. cit.). Desta forma, e oomo já previa Flavell, a metacogniçâo pode

considerar-se oomo um pderoso instrumento ao sewiço da motivação, esta, afrnal, a

mola propulsora de qualquer comportamento acüvo e delibemdo. Trata-se de uma ideia

bastante pertinente para o nosso estudo, dadas asi suas imediahs implicações prévias na

aprendizagem.

Numa tentativa de integrar motivação e metacognição, Salomon e Globerson ( op. cit.),

pretendendo, precisamente, contribuir Wra a redução do fosso que existe ente aquilo

que os altmos são potencialmente capzes de fazer e aquilo que reaünente fazem,

propõem um construto novo, o qual visa relacionar entre si os aspectos da motivação, da

metacognição e da aprendizarpm.

Nessa perspectiva, aqueles autores acham que sâo diversas as calrsali que levam um

aluno a não conseguir acfualizar o seu potencial cognitivo, @endo as mesmas ter a ver

com factores cognitivos, tais como deficiências na memória, aplicaçâo incorrecta de

heurísticas ou estratégias, insuficiências metacognitivas, factores motivacionais e

factores de personalidade - ligados, por exemplo, a estilos de personalidade ou estilos

cognitivos.

Alguns autores sugerem que a escola deve dar ênfase ao ensino de competências

metacogniüvas gerais, com algum desfavor paÍa as ias cognitivas mais

espcíficas. Por um lado, como Vygots§ assinala" só se pode aprender a controlar

funções psicológicas que já se adquiriram; quer ü2.e4 háde haver atguma fase da

escolarização em que necessariamente a ênfase terá que ser posta nas competências

cognitivas, que constituirão rm pré-requisito para as metacognitivas.

Muitos alunos não têm nma ideia consciente de muitas das suas actividades Gealizando-

as mecanicamente) e que, frequentemente, não conseguem explicitar as suas estraÉgias

de resolução de problemas; cúe à escola intervir, no sentido de remediaÍ essas

deficiências metacognitivamente (Costa, citado por Neto, 1998). Isso impticará, como é

óbüo, mudanças profirndas nas práticas pedagógicas correntemente adoptadas.

Flavell, por exemplo, declarou acreditar ser possível, na verdade, ensinar os alunos a

utilizarerr estratégias metacognitivas. Entre as abordagens de ensino capazes de ajudar

os alunos a desenvolverem esse tipo de estratégias destacam-se as seguintes:

r Explicar aos alunos os objectivos a atingir na sala de aula.
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r Colocar questões abertas paÍa qlre os alunos esquematizem o seu pensemento.

o Regishr todos os pass{rs que permitirm chegar a uma resposta ou solução.

O conhecimento da coptção é passível de ser relatado verbalmenÍe, no sentido em que

o indivíduo é eaprrz de reflestir sobre os mecanismos que o possibilitam, de tomar

consciência deles e de os discutircom os outros.

Sabemos, de Piageg que a ústracção reflexiva exige a formulação e testagem de

hipóteses e, por isso, pensamento operacional formaL nesse sentido, ela só será possível

em plenitude a partir da altura em que a criança ou o adolescente conseguem efectivar

pensamento formal e abstmcto.

Vygots§, por seu lado, prevê que a abstracção reflexiva só se adquire a partir da altura

em que ocolTe aquela que paÍa ele constitui a mudança crucial do desenvolvimento, ou

seja, aquele momento em que o pensamento se torna verbal e a linguagem racional.

Existe, por oúro lado, um grande número de estratégias de contolo metacognitivo,

especíÍicas das actividades em que se utilizam. .4- Brown (citada em Neto, 1998)

sugere uma lista de estratégias metacognitivas que poderão estar presentes em

praticamente todo o tipo de actividades, possuindo, por isso, um considerável grau de

transferibilidode.

Não nos podemos esquecer que a resolução de problemas relaciona capacidades e

compeências cognitivas, afectivas e motivacionais, assumindo o siguificado de um

processo cognitivo de ordem suprioE fortemente relacionado com a metacognição.

Assim, as úordagsns didácücas paÍa a resolução de problemas devem ter em conta os

estilos cognitivos e motivacionais dos alunos aquem se destinam.

A visão apresentada no prograrna actual (DES, 2001) no que tem a ver com às

esmÍégias de ensino e de aprenüzagem e, nomeadamente, com a resolução de

problemas associada L trúalho investigativo, denota alterações na forma de

perspectivar o ensino da Física e da Química relativamente ao programa anterior. O

programa actual do 10o ano preconiz4 com efeito, que devem ser escolhidas

siü-rações-problema do quotidiano, familiares aos alunos, a prtir das quais se

organizam estatégias de ensino e de aprendizagem que irão reflectir a necessidade

de esclrecer conteúdos e processos da Ciência e da Tecrrologi4 bem como as sras

inter-relações com a Sociedade, proporcionando o desenvolvimelrto de atitrdes e
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valores. A aprendizagem de conceitos e processos é de importância nmOmemtal,

mas toma-sê o ponto de chegadq nâo o ponto de prtida A orde,m ds apresentação

dos concêitos pâssâ a ser a da sua relwância e ligação e,om a sitmçâo-problema em

discussâo. (DES, 2@1, p.5)

Esta forma de abordar o ensino poderá sr potencialmente motivadora para os alunos,

una vez qus eles têm (ou pelo menos dweriam ter) como pontos de partida situações-

problema que vão ao enconfro das suas vivências difuias e, eventualmente, das suas

preocupações.

Uma úordagem deste género podera" igualmente, ir ao encontro de uma das

preocupações expressaÉi no programa vigente (DES, 2001), a qual se prende com a

necessidade de conter a ênfase fadicional na memorização rotineira:

É necessário retirar o poso à memorização e à resolugão repetitiva de orcrcícios,

privilegiando-se estrateg:ras de compreensão, técnicas de abordagem e de resolução

de problemas. Estes problemas poderâo consistir em questões abertas de aplicação

dos conceitos e leis a siurações do quotidimo, não sendo ob,rigatoriamente semprre de

resolução numérica. (p. t 0)

2.5. O PROCESSO DE ENSINO E DE APRENDIZAGEM

2.5.1. DesenvoMmento e Aprendizagem

Existe uma diversidade de opiniões acerça do modo oomo o desenvolvimento cognitivo

se processa- A esse proposito podemos destacar os trabalhos de Piaget por um lado, de

Vygots§, por outro.

Segundo Piaget" o desenvolvimento intelectual resulta de um esforço activo e

deliberado na procuÍa de equilíbrio entre dois grandes mecanismos complementares e

simultâneos que operam no presente e que garantem a adaptação do sujeito ao meio

onde estií inserido. Esses dois grandes mecanismos são a assimilaçdo e a acomodação

(Piaget, 1964). O primeiro FÍrnite a "incorporação" dos novos coúecimentos nas

estruturas cognitivas préüas do zujeito; o segundo torna possível a transforrração

dessas estruturas, aÍe ao ponto de as reajustar as exigências da nova situa@o.
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Piaget por oufio [ado, concebra o desenvolvimento cognitivo como um processo que

comporta uma sequência de Entro estádios de pensamento, qualitativamente diferentes

- ou seis, nas formulações em que o primeiro é desdobrado em fiês períodos distintos

(Piageq 1990) -, correspondendo a cada um deles a capacidade de 'aer' o mrmdo de

rmra maneirae não de outra.

Esses estádios são assim designados: estádio sensório-motor (0-2 anos); estádio pré-

operatório ancreto (2-7 anos); estádio das operações lógicas concreta§ (7-l1ll2 anos);

estádio das operações ló§cas formais ou abstractas (a partir dos 11/12 anos). Esta

sequência de esüidios pde ser camcterizada pelas seguintes propriedades fimdamentais

@iaget e Inhelder, 1993;Nero, 1998):

1. Para os diferentes estádios existem idades médias, podendo estas variar de

indiúduo para indivíduo, no entanto, a ordem de sucessão dos estádios é

invariável. Embora existam variações individuais nos zujeitos,

independentemente dos seus diferentes ambientes sócio-culturais, estes teriam

de passar pelos quatro estádios e pela ordem de sucessão referida anteriormente,

consequentemente admitir-se-ia a existência de r a universalidade dos

estádios.

Posteriormerúe identificaram-se constrangimentos concretos impeditivos de tal

universalidade, particularrrente no que diz respeito ao estádio das operações

formais. Apsar de mútos adolescentes beneficiarem de culturas possuidoras de

condições privitegiadas para o desenvolvimento do pnsarnento ústacto,

verificou-se que muitos deles não possúam a capacidade efectiva de

concretização das oprações fomrais.

2. O indivíduo está integrado numa estrutura que irá garantir possíveis

comportamentos que se revelarão consistente e homogéneos em qualquer tarefa

rullizadu esfrutura essa que está ligada a c,ada um dos estádios anteriormente

referidos

Vários autores têm, contudo, colocado algumas reservas a essa suposta homogeneidade

cognitiva. Flavell (citado em Neto, 1998), por exemplo, é de opinião que, se é verdade

que existem factores que a apoiarn, outos hrí que denunciam haver tanrbem

heterogeneidade.
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O mesmo aúor lembrq a proposito, que o próprio Piage,t" na fase final da sua carreira"

veio a recoúecer que os jovens e os adultos podem ser cognitivamente heterogéneos,

ou experimentrrem o'décalage" horizontal, no sentido em que são capazes de utilizar
operações formais em situaçôes em que é maior o seu interesse, a sua motivação e a sua

experiênci4 mantendo-se contudo concretos sempre que essas condições não se

apresentem.

Contrariamente à teoria piagetian4 Vygots§ (in Neto, 1998) defende um sistema de

aprendizagem diferenciado de sujeito para sujeito, podendo, no entanto, existir
referências comuns. Deste modo, considera um desenvolümelrto gradual dialéctico e

complexo do pensamento e linguagem por ele concebidas como duas entidades distintas,

maÍi funcionando nuna relação biunívoca total, a partir de c€rto ponto do

desenvolvimento, altura em que "o pensamento torna-se verbal e a linguagem racional"

(Vygots§, 1979).

De acordo com Vygotsky a linguagem é influenciada pelo legado histórico-cultrual do

meio e da sociedade em que o individuo se insere, apoiada no presente e receptiva a

inÍluências futuras. O conceito vygotskiano que melhor capta estr ideia é o já referido

conceiÚo dezonado desenvolvimento próximo (ou potencial) (Vygotsky, 1993). A zona

de desenvolvimento próximo abrange não só o que a crianga coffrcgue actualmerúe

realizar em cooperação, mas também o ew, efectivamente, poderá conseguir realizar no

futuro de forma au6noma.

O conceito de zona do desenvolvimento próximo tem implicado mudanças profimdas na

forma de conceber a relação entre o desenvolvimento e a aprendizagem, as quais têm

importantes implicações eduçacionais. Contrariamenúe ao ensino tradicional, a teoria de

Vygots§ pressupõe um estírnulo constante da criança, tendo como princípio didáctico a

famosa asserçâo daquele aúor: 'b ensino deve ser orientado para o futuro e não ppÍa o

passado " (Vygotsky, 199E).

A teoria de Vygots§, ao contrário, de certo modo, do que acontece com a teoria

piagetiana, faz assim ressaltar a imagem de uma criança nâo solitrária, mas em

cooperação e "diálogo" com os outros, üálogo esse que é decisivo no desenvolvimento.

Além disso, segundo Vygots§, a aprendizagem da criança inicia-se muito antes da sua

escolariação. Toda a aryndízagem escolar tem pré-história.
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Desse modo, a escola, em geral, e o professor, em particular, são para vygotsky

úsolutamente essenciais paxa o aluno desenvolver "pr@essos psicológicos superiores",

pois o aftmo esüí em contacto com importantes instnmentos sociais (como é o caso dos

conceitos ciendficos) construindo a maior parte das suas significações. Vygotslry

continua, assim, hoje e,m diq a ser considerado um dos maiores defensores da escola

como finalidade educativa zuperior, que pressupõe o desenvolvimento reflexivo e auto-

-regulativo dos alunos, ou sejq da sua metacogniçâo.

2.5.2. Diferenciação Psicotógica e Motivação

Não há, não,
Dus folha iguais em tada a criação.
Ou nerwm a menos, ou célula a mais,
Não há, de certeza, duasfollws igwis.

Antonio Gedpão

Como assinala Neto (1998) "durante muito tempo, o objectivo da psicologia foi o de

formular leis gerais de aprendizagem que pudessem ser vtârlidas para todos os seres

humanos". Progressivamente, no entanto, "os psicólogos foram-se aprcebendo da

importância e da pertinência da diversidade psicológíca individual " (Neto, 1998).

Isto aconteceu, sobretudo, a partir do momento em que os estilos cognitivos passam a

ser üstos como uma variável psicológica a ter em conta no estudo da diferenciação.

Esta variável não tiúa tanto a ver com coúecimentos específicos, nível de inteligê,ncia

ou de competência cogniüva, mas mais com os modos de pensamentos consistentes e,

em certa medidq estáveis que cada pessoa utiliza na sua tentativa de aprender e de

resolver as situações problemáficas com qus se depara.

Os estilos cognittvos correspondem, assim, a determinados padrões, diferenciais e

individuais, de reacção perante a estimutação recebidq de processamento cognitivo da

informação e de aprendizagenr, ou seja, a modos peculiares de funcionamento mental

que se manifestam narcalizarflo de quaisquer actividades mentais (Cabanactr, citado em

Pires,200l).

Quanto às implicações edtrcacionais dos estilos cognitivos, Cabanach (citado em Pires,

2001) refere que todos os autores paÍecem estar de açordo em quo é necessrârio adequar

o ensino aos estilos cognitivos dos alunos. Para o autoç é obvio que, quando se
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desenvolve um processo insfiucional, é fimdamental conhecer em profimdidade as

diferenças individuais dos aprendizes, o que permitirá ao professor ajustar o seu ensino
a estas características diferenciais, ou sejq individualizil o ensino. Witkin e

Goodenough (citados por Neto, l99B) consideram, por seu lado, eüdente que, em
alguns Çasos, os estilos influenciam a forma como os alunos apre,ndem, como os

professores slsinam, como os alunos e os professores intemctuam e até como são feitas
as opções vocacionais.

Tonta-se, muitas vezes, pertinente, no contexto dos estilos cognittvos, fazer adistinção
entre estes e os estilos de aprendizagem. Como Neto (1998) súlinha enquanto para

alguns autores essas duas designa@s são equivalenúes, para outros elas referem-se a
conceitos diferenciados.

Cabanach (citado pr Netq 1998» considerq nesse sentido, que os estilos de

aprendizagem dos alunos não passam de manifestações exteriores dos estilos cognitivos,
ou seja, o esülo de aprendizagem resulh, em grande part€, do próprio estilo cognitivo.

Adoptando esta concepção de estilo de aprendizagem, será mais fácil distinguir, por um
lado, os estilos cognittvos, que se encontram relacionados com a forma intema e

profunda de processar informaçâo e, por outro lado, os estilos de aprendizagemque são

os procedimentos extemos que podem ter influência no modo como essas formas de
pro§es§aÍ informação se activam e se mantêm (Schmec§ op. cit.). Os estilos de

aprendizagem encontram-se, assim, mais orientados para a acção, apresentando maiores

implicações educacionais (Cúannach, op. crt).

Vale a pena, neste contexto, atender à caraúenzação dos quatro estilos básicos de

aprendizagem propostos por McCarthy (citado nos Pacific Shndards for Excelle,lrce,

2004), bem como às estratégias de ensino que o arúor considera particularmente

adequadas acadaum (Quadro 1):
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Quadro 1 - Esilos brásicos de ryrendizagenn-

Para além da importâncía hoje conferida aos conceitôs de estilo e de inteligências

multiplas (Gardner, 2001), enquanto suporte teórico à ideia de diferenciação psicológcq

é de relwar também o relwo actualmente atribuído às atitudes pela generalidade dos

sistemas e currículos educativos e, de um modo mais geral, o apoio à hipótese de que a

dimensão afectiva ou emocional é tiio ou mais importante que a cognitiva para a

aprendizagem Cognição e afectividade são, desse modo, hoje üstas como partes

distintas de uma mesma, unidade funcional, diferenciada mas sistémica @amásio, 2000).

Estilo de aprendlzqgem Caracúerísticas Estratégias de Ensino

Alunmlnovadors

Qnnovative Learnen)

significados nas
e envolvimerúo

o Procumm
actiüdad€s
p€ssoal.

o Int€ressam-se, essmcialmente
pelas pesoas e pela cultrra.

o Aprendem ouvindq falando com
os e partilhando idsias.

Trúalho em gnrpo,
simulações, envolvimeoÍo em
experifucias na sala de aula e
bminstormtng.

Nunos Analítiem

(Ana$ticLearuerc)

o Prioctrrm os factos e as qiniões
dos peritos.

Intqessam-se mais pelas ideias do
que pelas pessoas.

o Aprendem recolhenrdo e analisando
a informação e os factos.

a
Aulas tradicionais, odo o
professor fomece a
informação, baseada nos facto
e nos üvros.

Alunos 6§enso Comum»

(Common Sense l*amen)

Procuram atfilidade das coisas.

Interessam-se por saber como as
coisas funcionam e pela resolução
deproblemas.

Aprurdem testando ideias e atavés
de actividades maniputativas
(lrands on activitt esl.

o

a

a

Constrrfro de coisas e
modelos, realizaçâo de
erperiências, inveirção de
aplicações, tabalho de
campo, etc.

Alunos Ilinâmicos

(Dynamic Leamerc)

a

o

Procuram as possibilidades
aparentemmte escondidas.

o Interessam-se por súer o que pode
ser feito com a variedade das
coisas.

Aprendem mavés da acçâo, pela
tentativa e erro e pala descoberta.

Escolha do seu próprio modo
de procedimento, experiências
corn as coisas e equifocias
pra descobrir novas ideias.
Patilha com os otüros das
suas próprias ideias.
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Assumida a hipótese anteriormente mencionada" rrma questilo se coloca: a de saber levar

o altmo a tomar a decisão de realizar esforços deliberados para aprender, isto é, a de

saber oomo o {udar a accionar os seus mecanismos de motivação.

A psicologia da moüvação constitni rrm camlx) amplo e escarisarnente delimitado. Têm

sido apresentadas váÍias definições e teorias, consoante os quadros de referência de

quem as formula Como refere Nieto (citado por Neto, 1998), a motivação é todaüq
usualmente definida pelos poicólogos como um processo que oompreende a activação, a

direcção e a manutenção da oonduü. A motivação tenq desse modo, a ver com o
"porquê" da condúa, mas não com o "como" ou com o "quê"; existem várias respostas

para o problema do "porquê". A motivação fornwe, assim, apenas uma explicação

parcial dacondutq dependendo estatambém de outros factores inatos e aprendidos.

Por vezes, estúelece-se, também, alguma confusão ente motivação e interesse, o que

torna pertinente clarificar a diferença. Segundo Nieto (citado por Neto, 1998)), o termo

interesse refere-se a padrões de eleiçâo entre modelos alternativos, padrões esses que

apresentam alguma regularidade e estabilidade temporal e que não parecem resultar de

pressões exteriores. Interesse é, nesse sentido, um factor intínseco que, se bem que

possa activar os mecanismos motivacionais, pode também nâo o fazer.Isto porque, ao

conüário damottvação, o interesse não pressupõe um esforço conscierúe, orientado para

um dado objectivo.

Pode dizer-se, nesse sentido, que o interesse corresponde a um estado psicológico e a

motivaçõo a um Processo gue tenta explicar alguns dos factores que activam a conduta e

a orientarr para o objectivo ambicionado. Esses factores podem sq ertrínsecos

(exteriores à unidade funcional sujeito-tarefa) ou intríruecos (inerentes a essa unidade

funcional). Surge, assim, a necessidade de pensar, como antes já se assinaloq em dois

tipos de motivação: motivação intrínseca, em que o locus de confiolo da conduta é da

ordem do sqieito; motivação extrínseca, em que o locus de controlo da condtrüa é da

ordem do meio exterior (Cohen e Nieto, citado em Neto, 1998).

A motivação extrínseca tem a ver com situações em que a conduta se produz com a

simples finalidade de se receber uma Íeoompensa extÊma, material ou não material. A
motivação intrínseca, por seu lado, corresponde a situações em que objectivamente nâo

existem ou não é possível obter neúum tipo de recompensa extema (apenas auto-

recompensa).
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Para Garrett (1989), as expectativas, cÍenças e convicções dos alunos aoerca de uma

disciplina - da natureza dessa disciplina da sua frsilidade ou dificuldade, da

especificidade da sua aprendizagem, dos seus problemas e das reais capacidades desses

alunos paÍa a compreenderem e aplicarem - constituem rÍna das variáveis mais

significativas no que respeita ao seu efeito na aprendizagem significativa.

Segundo o mesmo atfror, mútos alunos criam a convicção de que, ao conüário deles

próprios, os cientistas constroem a ciência praticamente sem esforço. Para esse eshdo

de espírito, muito contibui a forma linear e "económica" como a mat&ia lhes é

explicitada e como lhes sâo tambem explicadas as soluções dos problemas. Esta

linearidade e economia de processos e palawas levam os alunos à crença de que

quaisquer esforços suplementares são para eles esforços em vão.

2.5.3. Aprendizagem §ignifrcativa e Organizadores Préüos

Tal como defendia Ausúel, os organizadores previos são fundamentais para uma

aprendizagem significativa: servem para orientar a aprendizagem, fornecendo'opontes"

cognitivas entre os conceitos a aprender e os já aprendidos.

Psicólogo de orientação cognitiva e consrúiüsta, Ausubel (1978), investigou o

processo de aprender em firnção do que o sujeito já conhece (que seriam os

organizadores previos),partindo do pressuposto que o ser humano não é tábua rasa.

Tendo como ideia cental do seu pensamento o conceiüo de aprendizagem significativa,

procurou desmistificar a crença de que a aprendizagem por recepção é necessariamente

rotineira e defendeu que dificilmente um aluno colocado numa situação de

aprendiragem por descoberta autónoma consegue um4 aprendizagem significativa. Os

alunos precisam de orientação na sua aprendizagem, necessitam de um ooguia",

dificilme,nte ela sení significatina quando é totalmente aúónoma.

Curiosamente, também Vygots§, como recorrentemente foi já acentuado, sustentou

que paÍa um sujeito aprender é necessário ser auxiliado: "aquilo que ojovem faz hoje

em coopenção, fará amanhã sozinho'(Vygotsky, 1998).

Ausubel propôs a utilização explícita pelos professores de organizadores previos de

aprendizagem sobretudo nos casos em que é suposto os alunos não possuírem já
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conhecimenÍos prévios sobre ele, ainda que configrrando concepções alternativas;

asslm, os organizadores prévios iriam permitir a existência de algo em que o aluno

possa ooassentar" 
a nova aprendizagerq tonrando esta significativa

Os orgwtizadores prâtios devem, assim, senrir para ajudar incorprar os novos

coúecimentos na estutura cognitiva já existente. A sua úilidade é sobretudo relevante

quando os coúecimentos prévios que o aluno possui, antes de uma dada uidade, não

Çonseguem só pr si assegurar as "pontes" cognitivas com as novas mensagens, de

fomra a proporcionar aprendizagem significativa.

Pode-se afirrrar, plo que anterionnente foi desorito, guê os organizadores préüos,

podem desempenhaÍ um papel frrndamental no sucesso educativo dos alunos. Isto

levanta" contudo, duas questões pertinentes,

t Será que os professores têm a preocupação defornecer aos seus ahmos

organizadores prévios quando se inicia um novo asstmto temático?

o Como sãofornecidos os organizadores prévios aos alunos?

Mas oufro factor crucial no prosesso de ensino e aprendizagem das Ciências Físico-

QuÍmicas e que não pode ser por nós esquecido é o tabalho prático, que úordaremos,

sumariamente, no ponto que se segue.

2.5.4. O Trabalho Prático

Parece ter havido, por parte de quem elaborou os programas do 3" ciclo do ensino

básico e do ensino secundário (l0o ano), nma preocupação oonstante, e bem expressa!

sobre a importiincia do úabalho prático (de carácter lúoratorial e experimental) na

formação dos alunos.

De acordo com o novo o programa que entou em vigor no ano lectivo 2003120M (DES,

2001), a revisão curricular mostra direcúizes no sentido de ser dado espaço à

experimentação, visando tornaÍ, definitivamente, esta componente parte integrante do

ensino das ciências. No entanto, face à diversidade de obstáculos que o próprio sístema

de ensino coloca aos seus actores, este potencial não está a ser aproveitado

Para que tal pudesse acontecer, seria necessário que se verificassem duas importantes

condições: por um lado, que as escolas dispusessem de lúoratorios bem apehwhados
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com materiais didácticos adequados para a rerrlir-acrão de tais astiüdades; por ouüo lado,

que os professores tomassem consciência da impor6ncia dessas astividades e tivessem

acesso a formação/reciclagem no âmbito destas metodologias, no sentido de se sentirem

mais seguros na forma de desenvolver as competências a elas associadas.

Enfre os diferentes objectivos gerais de aprendizagem e as competências a desenvolver

de.staca*e a necessidade de, por um lado, "compreender o ppL da experimentação na

consfrução do conhecimento [científico] em Física e Química'(DES, 2001, p.7) e, por

ouEo, o'desenvolver competências sobre processos e métodos da ciência" incluindo a

aquisição de competências práticas/laboratoriais / experime,ntais * (p.7). Poderzí suceder

que a não concretização da componente prática de carácter experimenhl venha amputar,

fatahnente, as boas intençôes veiculadas pelo programa e o sucesso escolar do aluno.

No conteúo escolar, as orientações dadas ao ensino formal das ciências designadas de

experimentais passam necessariamente pelo modo como se perspectiva o papel das

actiüdades práticas, quer no ensino, quer na aprendizagem dos alunos. As actividades

pnâticas, particularmente o trabalho experimental, estão hoje, com efeito, no cenüo de

muitos dos debates que se fazem sobre educação em ciências. Emborq segundo Oliveira

(1999), esta não seja a solução para todos os problemas da educação em ciências, é

certamente uma estratégia recoúecida como motivadora Wa a aprendizagem dos

alunos e relevante pelas potencialidades cognitivas e formativas que abarca. Ainda de

acordo com a mesrna autora, o tabalho experimental terá, no entanto, que ser úilizado

integrado em actividades didácticas, com objectivos próprios.

A ideia de que o trabalho experimental é uma poderosa ferramenta pra auxiliar

professores e alunos no processo educativo é também partilhada por Cachapuz (2001),

quando refere que é caÁavez maior o "apelo ao pltralismo metodológico a nível de

estratégias de trabalho, em particúar no que respeita a novas orientações sobre o

trabalho exprimental" (p.47).

Apesar de alguma controvérsia, derivada do facto de nem todos encaÍarem o trabalho

pratico de naturea experimental da mesma formq este coutinua a ser uma componente

importante e, em nosso entender, fimdamental paÍa a formação dos alunos em ciências e

sobre ciências, em particular no domínio da Química e da Física.
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Como antes se assinalou, o actual programa &â a esta componeúe grande ên&se,

considerando-a nma ferramenta poderosíssima Wa a concretização do projecto

pedagógico correspndente e Fra aumentar os níveis de literacia cientifim dos ahmos.

E vai me§rno mais longe, ao não se limitar a privilegiar as tarefas práticas (na sala de

aula e no laboratório) como via pam a progressão na aprendizagem, propondo ainda que

tais tarefas sejam interligadas ao contexto escolhido. Isto implica que o trabatho pnítico

se enconüe intinsecamente relacionado com a dimensâo social e famitiar do alunq de

forma a {udá-lo a, progÍessivamente, ir adquirindo e corsolidando novos significados e

construindo, assim, o seu conhecimento.

Hodson (1994) refere, a propósito, guê o trabalho prático tem potencialidades que

permitem atingir" em sintese, objectivos relacionados com:

. amoüvaçâo dos alunos;

t a aprendizagem de coúecimento conceptual (conceitos, princípios, leis e teorias);

o aaprendizagem de competências e técnicas laboratoriais;

t a aprendiTagen de metodologia cientifica (nomeadamente processos de resolução

de problemas no laboratório, os quais envolvem coúecimentos conceptuais e

coúecimentos procedimentais);

I o desenvolvimento de atiürdes cientificas (as quais incluem rigor, persistênciq

raciocínio crítico, pensamento divergente, criaüvidade... ).

As abordagens em geral realizadas nas aulas de ciências ficam, contudo, muito aquém

das potencialidades anteriormente mencionadas, pr se c€nharem, fundamentalmente

nos conteúdos e, embora mais raramente, nos processos das ciências ("método

cientifico"). Fatta espaço e tempo paÍa os alunos porem as mãos na massa, como bem

salienb Fiolhais (1994):

O aprmder faz-se com a ca@4 mas começa mútas vezes corn as mãos. para

aprrender, ou melhor apreender, o mr.mdo, é necessário agarrá-lo, aptá-lq úmá-lo.

Gr.203)

Uma vez que a ciência não se restringe à descrição de fenómenos e acontecimentos do

mundo natural, envolvendo também ideias e modelos desenvolvidos pela comunidade

ciendfica paÍa prever e interpretar essm acontecimentos, assim como os proc€ssos
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afiavés dos quais essas ideias são desenvolvidas e avaliadas, o ensino e a aprendizagem

da ciência devem, naturalmente, incorlrcrar essas duas vertentes.

O processo de consüu@o pessoal da realidade implica" todavia, o sqieito na sua

totalidade global: envolve nâo só elementos cognitivos, mas também ouüos de cariz

afectivo (como interesses, emoções, auto-conceito, ansiedade) e de cariz moral

(valores), que pode,m firncionar como activadores ou inibidores do desenvolvimento

prático de planos de acção. Como afirmaAlmeida (2000),

a aprendizagemda ciê'ncia não pode, assim, ser caracterizada ne'm pela aeredizageÍm

dos conteúdos, nem pela aprendizagem dos prmessos, mas pela sua interacção

dinâmica em situações de prordizagem que possibiütem aos ah:nos comtruíÍEm

coÍúfuua e progressivamente a sua compreensão do mr:ndo. @.261'262)

A intodução do rabalho prático como metodologia didáctica deve, por outro lado,

permitir o desenvolvimento de competências de úsfiacção e de raciocínio lógico e

crítíco, fundamentais paÍa a interpretação ciendfica da realidade natural e paÍa a

estruturação do pensamento, úansformando a informação coligida em aprendizagem

significativa.

Esta introdução deveria ser conseguída o mais cedo possível na vida académica do

jovenç preferencialmente no 1o ciclo do ensino básico, continuando no 2" e 3ociclos.

Assim, os alunos ao chegarem ao l0o ano do ensino secundario já poderiam beneficiar

de uma melhor preparação ao nível do desenvolvimento de competências úeis ao seu

sucesso escolar.

O trabatho prático deve, assim, ser incluído em actiüdades diversificadas, concebidas,

planeadas e executadas tendo como pano de fimdo o progÍama das Ciências Físico-

-Químicas, desencadsndo problemas emergentes da conjugação de esforços entre o

professor e alunos. O trabalho cooperattvo deve, igualmente, ser implementado e

estimulado, desempeúando o professor o papel de mediador. Esta estratégia poderá ser

um factor de motivação quando se tem em vista clarificar e definir problemas e sub-

problemas (exequíveis dentro do programa das Ciências Físico-Químicas), cuja

resolução, ainda que parcial, irá" seguramente, ao encontro das grandes linhas

orientadoras da educação.
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2.5.5. Linguagem e Aprendizagem

As novas tecnologias são uma componente importante enquanto suporte ao processo de

ensino e aprendizagem, mas a linguagem verbal continua a dese,mpenhar um papel

insubstituível nesse âmbito.

Quando atribuímos à linguagem essa firnção primordial, temos em vista todos os seus

aspectos importantes paxa uma aprendizagem significativa. Todos teinos a percepção

que a linguagem é um suporte firndamental do conhecimento e do pensamento, seja ela

verbal ou não verbal.

Vygots§ (1998), que desde cedo mostrou interesse plo campo da linguísticq efectuou

vários estudos que o levaram a considerar que a linguagem verbal desempeúa duas

funções fundamenÍais,aftmção eÍterno e afunção interna.

Em relaçâo à vertente externo da lingwgem, ela está sobretudo associada à sua fimção

comunicativa, interpessoal ou interpsicológica. Afavés dela, o ser humano transnite

para o exterior as suas ideias, os seus pensamentos. relativamente a esta função, o

homem consiegue ter domínio sobre elq ela é a concretincfio exterior da actividade

mental.

A /imçdo interna da lingngem é, pr sua ve4 intrapsicológica e intrapessoal, isto é,

uma linguagem no interior do próprio indivíduo; pode até dizer-se que se trata do pensax

do próprio indivíduo, é a sua actiüdade mental.

Para superar dificuldades a nível da fimção internq é necessário reoorrer à fimção

externa. Esta é fimdamental na resolução de problemas, lllna vez que a escrita lhe está

associada

Em geral o índice de dificuldade narealização das tarefas é diminuído com a utilização

da fimção externa da linguagem, ela atxilia a esquematizaÍ e oÍganiz*rr a actiüdade

mental do zujeito.

A" lingwgem, ao conMrio do que se possa pensar, tem por detrás runa enoÍme

complexidade. A ela esüí associada a fonética (relaciona os sons), a semântica

(associada aos significados das palavras), a sintaxe (relacionada com a estrutura das

frases), a modologLa (que se relaciona com a formação e o agrupaÍ das palavras em
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classes) e a pragruitica (faz relações entre a tíngua e o seu uso poÍ parte dos

intervenientes em comunicação, por exmplo, o que está implícito).

A sintaxe, pela sua condição de processo de rível superíor, estrá intimamente

relacionada com o desenvolvimento cognitivo, nomeadamente com o desenvolvimento

de estruturas lógico-maúemáticas ( Vygotsky, 1998).

Acapacidade linguística do ser humano vai evoluindo ao longo dos anos, tomando-se,

desse modo, caÃtvez mais complexa- A fase fundamental do desenvolvimento de um

ser humano é, precisamente, como acentru Vygots§, quando o seu pensarnento se

torna verbal e a linguagem racional.

Uma das dificuldades que existem no processo de ensino e aprendizagem tem a ver com

a diferenciação de dois importantes códigos linguísticos:

. Ípr um lado, o código linguístico do professor, mais científico, mais absÍacto, mais

elúorado do ponto de vista semântico e sintáctico, mais lógico-estruturado e mais

rigoroso;

o pnr outro lado, o código linguístico dos alunos, esre menos formal, menos complexo,

mais espontâneo, menos elaborado do ponto de üsta semântico e sintáctico. Nos

alunos pode, aindq haver códigos diferenciados, somo por exemplo, nas minorias

de um meio urbano, de um meio rural, de um meio abastado ou de um meio com

dificuldades, até mesmo de culturas e eürias diferentes.

Como todos sabemos, o vocúulário que se utiliza Wa a nossa comunicação no dia-a-

dia é bastante polissémico; como uma palawa pode ter viários significados, é mais uma

dificuldade acrescida para os alunos, associada não só ao vocabukírio técnico oomo

tamh, ao domínio do vocúulário não tecnico, as vezes sobretudo neste caso de

fonna bastaÍúe tácíta ou implícita.

Em geral, o professor tem, de faúto, a preocupação explícita de explicar o vocabulário

técnico, assumindo, ao confiário, que o vocabulário não técnico é dominado pelos

alunos, o que infelimente, na maioria dos casos, não se verifica. O que acontece é que

um aluno pode, muitas vezes, não perceber o discurso técnico, não somente por nâo o

compreender o seu vocabulário, mas por não dominar o vocabulário não técnico que

nele se enconfra impregnado.
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A leitura é uma actiüdade e:rte,mamente comple:ra, ao contrário do que possa parecer.

E, contudo, é firndamental Wa a apreensão de conheimentos. E necesúrio ler e ter

capacidade de reflectir sobre o que se leu pra assim se pder incorporar os novos

conteúdos nas estruturas cognitivas já existentes, conseguindo-se, desse modo, uma

reestruturação ou reorganização dos esquemas mentais. Quando rrm aluno não possui

capacidade de leitura satisfatória, dificilmente conseguirá aprender coúecimentos

veiculados em suporte escrito.

lúas talvez mais complexo ainda é, todavi4 a escrita, porque é uma actiúdade bastante

solitária, sendo necessário forte dose de compreensão individual paxa a ralizar. (Neto,

2001a).

Para um professor é, assim, dificil ajudar o aluno na escrita, \fira,vez que não se pode

estar sistematicamente a interromper quem estiâ a escrever. Quando o nível de ensino é o

secundiírio (10o ano), ainda se torna mais complicado, porque se assume tacitamente

que os alunos já têm uma certia autonomia e a escrita já flui com uma certa facilidade, o

que nem sempre é verdade.

Hoje em dia os alunos lêem pouco ou não lêem, de todo. O que nos leva a levantar a

questão:

Seú que os ,rosso,§ ah.mos não compreendem os próprtos conceitos ou será que a

dificulfude estuÍ na sua corpreeraão leitora?

Existem processos fundamentais sújacentes à compreensão leitora, tais como a

entoação - a pontuação enconta-se no texto para nos ajudar a fazer realizÁ-la -, súer

distinguir o essencial do acessório e o ritmo de leüura - associado ao rinno de leitura

estiâ a concentação e a esta o pensar; para peÍlsaÍ é noessário tempo.

Existem esratégias que ajudam a distinguir o essencial do acessório, as quais os

professores devem ensinar aos alunos,levando-os a exercitá-las (súlintrar, súliúar de

forma diferenciada, úilizaçâo de cores,..., etc.).

É, assim, importante que o professor tome consciência da complexidade que é ler um

texto e de tudo o que lhe estri associado. Quando esse texto é de Ciências Física-

-Químicas, a complexidade aumenta: não existe somente a complexidade associada à

leitura do texto, mas também à natureza dos próprios conceitos, já de si bastante
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complexos. Nes'te caso os nossos alunos necessitarão de mais tempo, pam pensar no que

estão a leç e assim poderem, mais facilmente compreender os conceitos úordados.

E assim imperativo que seja dado aos ahmos tempo Waacompreensão dos assuntos e

condições necessárias à concentação, uma vez que esta é fulcral na compr@nsão de

conceitos.

N(as ttm dos tipos de linguagem que maiores dificuldades colocam nos alunos é,

seguramente, a linguagem matemática A ela dedicaremos, de seguida, algumas linhas,

particularmente no que se refere ao nível de exigência que, a esse respeito, é colrcada

pelo programa de Ciências Físico-Químicas do 10" ano.

A Utiliznção da Linguagem da MaÍcmática

No programa de Ciências Físico-Químicas do 10o ano incentivam-se e privilegiem-ss as

abordagens mais qualitativas em detrimento das quantitativas. Aposta-se num

hatamento articulado daquilo que o aluno já sabe em termos de

temaVconceitos/princípios, oom aquilo que os programas propiciam em tennos de

interpretação; assim, entende-se que deve ser dada relevância aos coúecimentos que os

alunos já adquiriram, uma vez que eles são firndamentais paÍa o desenvolvimento de

competências e paÍa a construção do seu saber. Como refere o próprio

programa, "imprta paÍtir do que é admissível que os alunos saibam já, alargando e

aprofimdando os seus conhecimentos" @ES, 2001, p.6). Dessa formq é desejávet que

se destaque o que "é essenoial em cada teina/conceitoiprincípio, despojando as

abordagens de aspectos de pormenor que reflictam visões particulares da questão ou

demasiado académicas' (DES, 2001, p.6).

As autoras do programa tentaram expressar face ao qus era húitual, de forma clara a

necessidade de reduzir, substancialmente, o tratamento quantitativo (particulannente a

nível do cálculo) dos conceitos envolvidos (o que não significa que ele tenha sido

banido, como o aúesta o primeiro parágrafo:

Adequar o nível de hatamento (por exsmplq nâo enfttizar demasiado modelos

matemáticos, mas nâo abdicar da linguagem matemática como forma de €,rpressão).
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Proporcionat int€rpretações dos fenómerros possíveis de traútzir em lingrragem

corrmÍe e represenAcional reorrendo à linguagpm matemática dc modo

consentÍineo com a capacidade de úsEacçâo dos alunos.

cifocia implica aprender a sua linguage.m, mas isso deverá ser feito de

forma graóral, tmtando desmvolver o nível de abstracso dos alunos. As ciências g

em. prticular, a Física e Quhicc dado o ssu carácter mais concreto de plicaçâo ao

quoüdiano, sâo r meio privilegiado para eclarecer e ilusrar muitos conceitos

natemáticos. (DES,2@1 p.6)

O facto de os professores virem a dar mais ou menos atenÉo às sugestões feitas pelas

autoras do programa, nomeadamente no que ao excerto anterior diz respeito, tem óbvias

e importantes implicações na sua prática pedagógca.

2.5.6. A Avaliaçâo Pedagógica

Todos nós fomos alunos e sabemos como os critérios de avaliação e a avaliação dos

no§sos professores pesavam nas nossas atitudes, no nosso comportamento e, por vezes,

no nosso rendimento escolar. Como salientam Leite e Femandes (2001), é de facto,

uma compnente reguladora das práticas pedagógrcas e dos processos de aprendizagem.

A avatiação é, nesse sentido, parte integrante do desenvolvimento curricular e, como tal,

deve ser planificada como qualquer outa actividade educativa - os instrumentos de

avaliação devem ser aferidos de fonna a estarem ajustados ao que se ensinou e ao que o

professor pretende que o aluno desenvolvq no sentido de verificar se o aluno é capaz

de usar o coú@imento ciendfico e se os seus saberes nesta área são suficientes para

formar "cidadãos capazes de prticipr em sociedades cada vez mais marcadas por

avanços científicos e tecnológicos" (PISA, 2000).

A avaliaçâo dwe, assim, estar em consonância com o que se pretende que os ahmos

adquiram e os insfiume,ntos de avaliação devem ser diversificados de forma a fornecer

dados de várra ordem: se o aluno compreende as matérias, se aplica esses

coúecimentos a situaçôes do dia-a-diq se tira conclusões e ilações.

As grelhas de observação de trabalhos de grupo e individuais, as grelhas de correcção

de üúalhos escritos, são, desse modo, e para além dos testes, insüumentos a serem

utilizados na avaliação.
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Asprwas escritu,tal como referem Leite e Fenrandes (2001), permitem verificar se os

alunos adquiriram os conhecimedos e as capacidades essenciais de um determinado

temp ou unidade programática Têm a funçâo de classificar os alunos, de atrrbuir um

valor numérico às suas aprendizagens. No entanto, ffiE insürmento de avaliação não

exclui a hipótese de o professor interprehr e analisar os resultados, de forma a retirar

ilaç&s sobre o que falhou nas aprendizagens, ou seja" de lhe dar rm canícter formativo.

As grellus de obsertação de trabalho de grupo ou indiúduais devem permitir ao

professor registar informações aserca da comunicação oral, daparticipaçâo no fiabalho

desenvolüdo, das atitudes e do comprtamento.

As grelhas de correcção de úúalhos escritos devem conferir maior objectividade e

rigor à correcçâo, de forma a garantir recolhas de informação válidas Fra a avatiação

do processo de ensino e aprendizagem.

As retlexões sobre trabalhos anteriormente relizados, ou sobre as dificuldades e

anseios dos alunos relativamente às materias leccionadas podem ajudá-los a tomar

consciência das suas dificuldades.

A avaliaçdo deve, em suma" estar ao serviço do aluno e do professor. O avaliador não

deve realizar a avaliação com o objectivo único de sancionar e de seleccionar os alunos,

com vista a uma futuÍa progressão dos estudos. Além da avaliação sumativa, deve ter

em atenção que existe a avaliação de diagnóstico e a avaliação formativa. A avaliaçâo

de diagnóstico e a avaliação forrrativa permikm ao professor recolher inforrrações

importantes sobre as aprendizagens dos alunos, as suas dificuldades e lacunas. São

avaliaç&s centradas no aluno.

A waliação de diagnóstico utiliza-se "quando se trata de explorar ou de idenüficar

algumas caracterísücas de um aprendente" (Hadjie, 1994,p.62). Esta avaliação siara o

aftmo nas suas aprendizagens, pois identifica lacunas, interesses, aptidões, necessidades

e pré-requisitos necessários à progressão das aprendizagers, e facilita a adequação das

estratégias de ensino à realidade existente.

A waliação formativa permite ao professor refonnular as suas estratégias aúavés da

obtenção de indicadores que tornam possível verificar se os objectivos educativos

foram alcançados, se os metodos de ensino desenvolvidos vão ao encontro das

necessidades e dificuldades dos alunos. Na opinião de Roldão (2003), a avaliaç,ão
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formativa regula as dificuldades strgidas, remedeia-as, inflectindo-as pâÍa estratégias

didrâcticas mais frutíferas.

A avaliação pode, por ouEo lado, tornar o aluno mais confiante nas suaÍt

aprendizagens, permitindo vmfeedbackmais rápido enüe quem ensina e quem aprende.

A avaliação sumativa está, pr seu lado, fortemente associada às provas escritas e
pressupõe um caráctermais pontual e mais normativo (tIadjie, lgg4).

Aavaliação tem, por outro lado, que ter sempre subjacente uma filosofia de ensino, que

advogam uma aprendizagerr activa" centrada no desenvolvimento de competências. Tal
como diz Roldão (2003), o docente terá que avaliar se o aluno adquiriu o coúecimento

e se desenvolveu a capacidade de o usar. As Orienhções Curriculares apelaln ao

caráúer auto-regulador da avaliação, apostando, essencialmente, na aúo-avaliação dos

alunos, em detimento de uma avaliação reguladora técnica, onde as actividades de

ensino sâo estnrturadas e os conteúdos a ensinar norüeados por objectivos que

expres§am de modo claro os resultados a obter. Pretende-se, como salientou Leite e
Fernandes (2001, p.40) regulÍlr o processo de ensino e de aprendizagendos alunos, de

forma a evitar desvios e a aÍisegurar o cumprimento do plano traçado.

A auto-avaliação é vantajosa, nomeadamente para os alunos de fraco sucesso escolar,

na medida em que garante uma meta-avaliação, pis prmite aos alunos tomarem

consciência des suas dificuldades, do que deviam ter aprendido e não aprenderam, das

esfratégias de estudo que devem desenvolver. Concretizar a avaliação dos alunos nesta

prspecüva impõe o recurso a instumentos e a procedimentos que facultem aos

professores informação precisa sobre os alunos; implica, também, desenvolver nos

alunos o sentido crítico e de responsabiliação colectiva do acto de aprender, o que

exige ambientes educativos criaüvos, meúodologias de tabalho e dispositivos

didrácticos que favoreçam o desenvolvimento do espírito criativo e reflexivo (Leite e
Fernandes, 2001).
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Neste capítulo, configuramos a investigaqão que nos propuemos realizar e que

pretendeu oonhecer as representações dos professores de Ciências Físico-Químicas

sob're o tema "Condicionantes da aprendizagem dos alunos no l0o ano na disciplina de

Ciências Físico-Químicas".

Nesse sentido, apresenta-se, de seguida, o enquadramento epistemológico do processo

empírico de pesqúsa, definem-se os objectivos a atingir, explicitam-se as questões de

pesquisa que nos orientamm, caracteriza-se os protagonistas do estudo e são

apresentados os procedimentos metodológicos adoptados, tanto Wa a, recolha como

paÍa a analise de dados.

3. 1. ENQUADRAMENTO METODOLÓGICO E INSTRUMENTAL

3.1.1. Análise Retrospectiva

Numa análise retrospectiva incidente sobre a última parte do século )O( verifica-se que,

durante os anos 60 e 70 desse século, ocoÍreu em diferentes países, a par som a

expansão económica, uma grande eclosão no campo da investigação educacional, com a

criação de cenÍos e institutos nacionais de investigação, onde era planificada e levada à

prática.

Desde o séc. XD( que se vinhq aliás, criando a ídeia de que a escolariaçdo tr.aaa

beneficios económicos paÍa a sociedade. Por um lado, aumentava a prodúiüdade e, por

outro, melhorava o nível de vida dos indivíduos. A ideia de progresso económico e

social fez aumentar os fundos destinados à investigação no campo da educaçâo, oomo

paÍtida para melhorar a qualidade de vida em geral.
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Mas esta épwa de optimismo acúotl na primeira metade dos anos 70, com a crise

económica qus se viveu e, consequentemente, eom o corüe considerável de apoios

económicos.

As profirndas e vertiginosas alterações que osoÍrerarn nessas décadas de sessenta e

setenta do século passado, nomeadamente a nível político, económico e cultral,

levaram os investigadores educacionais a adsrir a novos posicionamentos

metodológicos, começando, em concreto, a manifestar interesse pela investigaçâo

qualitativa" como bem salientam Bogdan e Biklen (1994).

Apesar disso, a investigação educacional de orientação qualitativa era, ainda na década

de sessent4 algo marginalízadrpela comunidade cienüfica. Só no final dessa década se

começou a verificar um desenvolvimento progressivo da abordagem qualiativa em

educação e, consequentemente, um aumento sústantivo e recorrente do número de

trabalhos em que se uülizava essa abordagem.

Mas foi no início da década de setenta que a perspecüva qualitativ4 embora não

dominante, se começaria a afirmar verdadeiramente. Foi entÍlo que os investigadores

educacionais começaram a verificar que a investigação quanütativa não conseguia" só

por si, dar respostas a todos os problemas alvo de investigaçâo. Segundo Bogdan e

Biklen (1994), alguns investigadores que, até ai, haviam advogado, de modo

proeminente, a abord4gem quantitativa, começÍuam a explorar e a defender a úilização

de métodos qualítaüvos. De uma metodologia da generalização úsoh*a da explicação

dos fenómenos, pssou-se a uma metodologia da compreensão da realidade sociaf tal

como ela é vivida e interpretada plos intervenientes no processo investigativo. O

pÍocesso de condução da investigagão qualitativa em educaçâo envolve, de facto,

estrategias e procedimentos que possibilitam aos investigadores dialogar oom os

respe,otivos sujeitos investigados, o que lhes permite tomar em consideração os seus

pontos de üsta acerca das experiências üvenciadas.

Foi nos anos 80, que a investigação qualitaüva ganhou força como metodologia de

investigação, após ter surgido uma forte contestaçâo ao tipo de investigação que até, al

se viúa a desenvolver, revelando-se como "inadequada à missão de elucidar os

professores e outros agentes de ensino sobre a melhor forma de actuar na sala de aula "
(Neto, 1995, p.a13) e assim promover um maior sucesso. Durante esta década, a

investigação educacional alcançoq segundo Arnal et al. (1994), um estatuto científico
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de qualidade comparável com a das ouüas disciplinas sociais, embora existissem

diferenças bastante acentuadas no seu grru de desenvolvimento nos diferentes píses.

Essa qualidade alcançada nas investigações, tanto no plano teórico como nos seus

métodos e técnicas, repercrüiu-se na prátrca educativa. Por outro lado, tomou-se

consciência de que neúum pradigma de investigação pode, por si só, dar resposta a

todas as questões levantadas no âmbito educacional.

Gage (citado porNeto, s.d.) identificatrês explicaç,ões cruciais pam esso fasto, a que faz

corresponder três "críticas", a cÍítie,a antinaturalistrl a crítica interpretativisüa e a crítica

dos "teóricos críticos", que passamos de seguida a expor.

r A crítica antinaturalista" Os antinaturalistas advogavam que a investigação de

questões humanas, onde se inclui o ensino e a aprendizagem, não pode ser feita

exclusivamente com base em métodos cientificos erperimentais e quantitativos. A sua

argumentação baseava-se no façto de o mundo social do ensino e da aprendizagem se

encontrar intimamente ligado às intenções e aos objectivos que lhe conferem

significado. Por outro lado, o mundo social não é estável e uniforme ao longo do teinpo,

do espaço e dos conÍextos situacionais, pelo que nilo se verifica a existência de relações

causais determinísticas entre os fenómenos em estudo, em partioular os fenómenos que

goveÍnarn as intemcções na sala de aula.

r A crÍtiça interpretativa. Os interpretativistas rejeihvam uma concepção positiüSra de

causar a tese da uniformidade da raírez-a e o recurso a modelos causais lineares.

Adoptamm, deste modo, uma perspectiva essencialmente fenomenológrca que tem

como objectivo estudar e compreender como e qual o signiÍicado que os vfuios açtores

que se movem no contexto educaüvo consüoem para as suas experiências. Segundo esta

perspectiva" a ralidade não é mais do que o significado das nossas experiências. A

realid«le é, desse ponto de üsta, "socialmente constuída'' @erger e Luckmanru 1986).

o A crítica dos "teóricos críticos". Para os 'teóricos críticos", a investigação

educacional dwe ter em conta as questões éticas e sociais, devendo assentar na inter-

-relação Escola-Sociedade. Segundo eles, os seres humanos são capazes de intervir no

pÍocesso de mudança das estruturas sociais, não tendo que ser apenas por elas

dominados. A sua crítica é diÍigida aos psitivistas e aos interpretativistas,

argumentando que as suas pesquisas eÍam mais ou menos triviais, pois manifestavam

uma tendência paÍa medir "tudo aquilo que se move" (Neto, 1995).
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Na sequência de tais críticas e divergências, a comunidade investigatina educacional

araba por compreender que nâo tê,m necessariamente de existir conflitos ou rupturas

enfre a investigação de natureza objectivo-quantitativa e a investigação de natureza

subjectivo-qualitativa. Nada impede que na análise das interacções educativas se

ntilizem, complemenhrrtente, os procedimentos dpicos das metodologtas de nafixeza

quantitativa e os que se integram mais de perto nas metodologias ditas qualitativas, pois,

como referem Bogdan e Biklen (1994), todos os métodos de investigação têm as suas

forças e as suas limitações.

Algrms autores afirmam que uma das fraquezas da abord4gem qualihtiva reside na

excessiva confiança depositada no investigador, havendo a possibilidade de as suas

próprias perspectivas poderem influenciar os dados resultantes da pesquisa.

Otrtros, prém, consideram que este é um dos seus aspectos fortes. Em nenhuma outa

forma de investigação o processo de fazer o estudo e as pessoas que o fazem são üio

conscienciosamente consideradas e estudadas como parte da pesqüsa (Bogdan e Biklen,

1994; Moreira, 1994). Ouüa das fraquezas da abordagem qualitativa, aceite mesmo por

quem advoga este tip de abordagem, consiste no facto de os procedimentos uülizados

paÍaa obtenção dos dados não poderem ser repetidos em todo o seu detalhe.

Um dos seus asp€ctos fortes diz respeito à flexibilidade, ou sejq à possibilidade de o

investigador poder adaptar e orientar a sur Fsquisq à medida que o trabalho for

evoluindo, da forma que considerar mais pertinente, sem estar sujeito a uma fórmula

pÉvia

No que respita ao planeamento de uma investigação de tip qualitativo, este pode

revelar-se mais fácil nas ebpas iniciais, pors o planamento de uma investigação de tipo

quantitativo exige ao investigador uma maior especificação prévia dos dados a recolher

e uma definição mais precisa das variáveis que pretende estudar e das hipóteses que

pretende validar, do que na investigação de tipo qualiativo. No entanto, na fase de

análise e de elúoração final, verifica-se uma maior dificuldade de exploração do tipo de

dados em causa, no que diü respeito à investigação de tipo qualitativo. Os

investigadores que defendem a abordagem qualibtiva súlinham, no entanto, que os

dados obtidos por metodos qualitativos permitem, frequentemente, uma maior

compreensão dos fenómenos em estudo do que os obtidos por métodos que,

aparentemente, podem surgir como mais estruturados e fiáveis (Moreira, 1994).
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As úordagens quantitativa e qualitativa não têm, em sínúese, o mesmo camp de acção.

A primeira, basffida na recolha de dados qsencialmente quantitativos (numéricos), aos

quais se aplica um EaÍamenüo estatístico, é mais objectiva, mais fiel, mais exas'üa e mais

rígrd4 üsto a observação ser melhor controlada. A seguuda é, por sua ve4 mais

subjectila" correspndendo a um procedimento mais intuitivo, mas, ao me$no temp, é

mais flexível no seu firncionamento e mais adagável a situações impreüstas ou à

evoluçâo das hipóteses (Bardnu §94).

Em resumo, pode afirmar-se que a investigação educacional, nas duas últimas décadas

de século passado, madurece metodologicamente e alarga os seus conteúdos temátioos,

contribuindo FÍa que, nos ultimos anos, ela se tenha tomado mais participativ4 flexível

e exequívet pelos próprios professores. A investigação estq hoje, directamente

implicada na resolução dos problemas levantados pela realidade escolar e por uÍna

soçiedade em constante mudança-

3.2. NATUREZADO ESTUDO

Tendo em conta a rrortureza do seu objecto, os objectivos a atingir e as questões de

pesquisa formuladas, o presente estudo é de nnfixeza qualitativ4 centrando-se em

procedimentos interpretativos e heurísticos de análise e interpretação de dados.

No sentido de melhor coúecer esta metodologia de investigação iremos de seguida

apresentaÍ u a úordagem geral sobre a investigação gualitativq uÍna vez que foi a

nossa metodologia de eleição neste estudo.

3.2.1 A Investigação Quatitativa: Abordagem Geral

A expressão *investigação qualitativa", de uma forma genérica" 4grupa diversas

estatégias de investigação que partilham determinadas características. Os dados

reçolhidos, designados por qualitativos, ou seja, ricos em poÍmenoÍes, descritivos

relativamente a lwais, pessoas ou acontecimentos, são, em geral, de complexo

tratamento analítico.
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As questões a investigar não se estabelecem mediante a opracionalização de variáveis,

sendo ants, formuladas oom a intenção de investigar os fenómenos em toda a sua

complexidade e e,m contexto natuÍal. A úordagom à investigação nâo é feita com o

objectivo de responder a questões préüas ou de teshÍ hipóteses. Nela se privilegia, ao

conffirio, a compreensão dos comportrynentos a partir da perspctiva dos sqieitos da

invesügação, sendo os dados recolhidos em frrnção de um contacto profirndo com os

indivíduos, nos seus contextos ecológicos e naturais e na busca dos respectivos senüdos

e significados.

De facto, a investigação qualittiva orienta-se pelo modelo das Ciências Humanas, ou

pela penpectiva hermenêutica e da interpretação e carastpriza-se por ssr uma

investigação das ideias, da descoberta dos significados inerentes ao próprio individuo -
base de toda a investigação.

A investigação de índole qualitativa pressu@e, por outro lado, a inter-relação do

investigador com a realidade que estuda. A construção da teoria processa-se à posterior

de modo indutivo e sistematico, a partir do teneno, à medida que os dados empíricos

emergem e sâo analisados (Pacheco, 1995).

De acordo com Bell (1997, p.20), os "investigadores que adoptam uma pesquisa

qualitativa estâo mais interessados em compreender as percepções indiüduais".

Tarnbérr Bogdan e Biklen (1994) refere,m, a respeito da investigação qualitativa, que

esta, ao enfatizar a "descrição, indução, a teoria fundamentada e o estudo das

percepções pessoais" (p.11), permite-nos investigar um fenómeno em toda a sua

complexidade e em contexto natural, com o objectivo de conhecer os pontos de üsta e o

comportamento dos protagonistas do estudo, a partir da sua própria perspectiva.

Na verdade, a investigação qualitativa proporciona aos investigadores um conhecimento

intrínseco aos próprios factos, permitindo uma melhor compreensão do real, com a

inevitável subjectividade, Ínas marcada pela conjugação do rigor e da objectividade na

recolha" análise e interpretação dos dados.
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3.2.2. Natureza e Enfoque da Investigação Qualitativa

Bogdan e BiHen (1994) apresentam cinco características da investigação qualitativa:

1 - A fonte directa dos dados é o ambiente natural, sendo o investigador o

instrumento principal. Os dados são recolhidos em situação e complementados

pela informação que se obtém aÍravés do contacto directo. Uma das grandes

preocupações do investigador qualihtivo prende-se com o contexto. Na sua

perspectiva, separar o acto, a palawa ou o gesto do seu contexto é prder de

vista o seu significado.

2 - A investigação qualitativa é descritiva. Os dados recolhidos são palawas ou

imagens, podendo, assim, incluir üanscrições de enüevistas, notas de campo,

fotografias, vídeos, documentos pessoais, memorandos e ouüos registos oficiais.

A palanra escrita assurne, todaüa, aqui particular impordincia" tanto para o

regrsto dos dados oomo na disseminação dos resultados.

3 - Os investigadores qualitaÍivos interessam-se mais pelo processo do que pelos

resultados ou prodúos.

ç Os investigadores qualitativos tendem a analisar os dados de forma

fundamentalmente indúiva. Os dados recolhidos não se destinam, em geral, a

confirmar ou infirmar hipóteses constrúdas previamente; pelo contrário, as

abstracções vão sendo consüuídas à medida que os dados particulares que foram

recolhidos se vão agrupando.

5 - O significado assume imprtância vital na abordagem qualitativa. Ao apreender

as perspectivas dos participantes, a investigaÇÃs qualitativa acentua a dinâmica

interna das situações, dinâmica esta que é inacessivel ao observador extemo. Os

investigadores qualitativos estão, assrm, continuamente preocupados com os

probgonistas da investigação, com o objectivo de entender *aquilo que eles

, o modo como eles interpretam as suas experiências e o modo

como eles próprios estruturam o mundo social em que vivem" @santhas, cit. in

Bogdan e Biklen, 1994, p.51).

Os investigadores qualitativos revelam-se, assim, sensíveis aos efeitos que eles próprios

provocam nÍüi pessoas que são objecto do seu estudo, sendo estas entendidas a partir da

sua perspectiva, pelo que o investigador qualitativo procura afastar as suas próprias
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crenças, peÍspectivas e predisposiç&s. Baseando-se em métodos humanistasr o

investigador quatitativo considera válidas todas as perspectivas. Todos os contextos e

pessoas são para ele dignas de estudo, pelo que a investigação qualitativa é também

considerada uma arte.

De modo análogo, também Smith (cit. in Pacheco, 1995) apresenta como características

da investigaçâo qualitativa as seguintes:

a) é um processo firndamentalmente empírico (distinto da mera especulação,

interpretaçâo pura ou reflexão do investigador);

b) estuda as qualidades ou entidades qualitativas pretendendo entendê-las num

contexüo particular:

c) cenfia-se em significados, descrições e defrnições (isto é, mais em palavras do

que em números);

d) expressa uma forte sensibilidade para o contexto;

e) nele a objectiüdade apÍ!Íece como uma ilusão onde se procuÍam coúecer

processos subj ectivos;

0 dá pouco valor a protocolos estandardizados de investigação; trata-se do

estudo no seu ambiente social;

g) em relação ao método, não tem como sentido principl garantir a verdade, mas

sim ser usada de maneira criativa para cada situação (p.19).

3.2.3. Processos e Fases na Investigaçâo Qualitativa

De acordo com Gómez (1996), o processo na investigação qualitativa não tem sido

objecto de grande atenção, devido à diversidade metodológica que a tem caracterizado,

em que cada enfoque ou corrente mantém as suas próprias formas de proceder, e à

ausência de um processo de investigação em que se possam identificar uma série de

fases ou uma sequência de decisões segundo uma ordem pré-esAbelecida.

Apesar desta diversidade, podemos encontrar, no entarúo, elementos comuns e, desta

formq falar em processo na investigação qualitativa. Denzin e Lincoln (cit. in Gómez,

1996) definem o processo de investigação qualitativa a partir de ffês actividades
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genéricas, inter-relacionadas, que têm sido alvo de diferentes terminologias, incluindo

teoriq método e nnálise, ontologia, epistemologa e metodologia. Paxa eles, "cada

investigador se enfrenta al mundo desde rm conjunto de ideas, un marco (teorru) qure

determina una série de cuesüones (epistemologia) que son examinadas de una forma

determinada (met adologia anál is i$ (p.62).

No que ao processo de investigação diz respeito, Gómez (1996) apresenta como

elementos constituintes do mesmo quato fases ou etapas firndamentais que não têm

principio e fim claramente delimitados, mas que se desenvolvem dialecticamente nr.rm

continuum, completando-se, sobrepondo-se e intercalando-se umas com as outras,

sempre na intenção de responder âs questões identificadas prr:aa investigação. Temos

assim:

- a fase preparatória;

- a fase de üabalho de campo;

- a fase de análise;

- a fase informativa.

Em cada uma destas fases, pdem diferenciar-se distintas etapas. Assim, a fase

preparatória é constituída por duas etapas: reflexiva e deseúo. Na primeira eúapa, o

investigadoç tendo por base a sua própria formação, coúecimentos e experiências,

tentara definir o quadro teórico-oonceptual da sua investigação. Na fase de desenho,

dedicar-se-á à planificação das acüvidades a desenvolver nas etapas posteriores. O

deseúo de um estudo correspnde à intenção do investigador de organizar um coqiunto

de fenómenos, dando-lhes sentido, de forma a poderem também ser comunicados a

ouúos. O produto final desta ehpa poderá concretizar-se no projecto de investigação.

Aíat" de trabalho de campo inçlui o acesso ao campo e a recolha de dados. O acesso

ao campo desenvolve-se rum pÍocesso através do qual o investigador vai acedendo,

progressivamente, à informação fundaurental para o seu estudo. Já na fase de recolha

prodúiva de dados, o investigador terá de tomar toda uma série de decisões,

modificando, alternando e redeseúando o seutrabalho.
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Quanto àíase de análise, embora seja dificil falar de uma eshategia ou procedimento

geral relativamente aos dados qualitdivos, é contudo pssível indicar "rna série de

tarefas ou procedimentos que constituem o processo analíüco básico, comum à maioria

dos estudos em que se üabalha Eshs tarefas são: redução de dados, disposição e

transformação de dados, obtenção de resultados e derivação de conclusões, culminando

o proce§§o de investigação com a apresentação dos resútados -fase informativa.

Do affis exposto, fácil será constatar acomplexidade de um estudo qualitativo, tornando

dificil predizer com grande precisão qual será o pasiso seguinte. Daí dizer-se que a

característica fundamental do deseúo qualitativo é a flexibilidade, ou sejq a

capacidade de o mesmo ter de ser adaptado, em cada momento e circunstlincia, em

função das mudanças que ocoÍrem na realidade em que se desenvolve o estudo. Torna-

se, portanto, firadamental "planificar siendo flexíble" @rlandson, cit. in Gôme2,1996,

p.e1).

3.3. PROTAGONISTAS DO ESTUDO

Os professores seleccionados não foram escolhidos ao acaso. Tendo em conta as

dimensões do estudo ralizado,optámos por um grupo de conveniência.

O método de selecção consistiu na escolha de "colaboradores" facilmente disponíveis.

Entre as suas vantagens podemos salientar as que nos paÍecem mais pertinentes: é um

método imediato e prático. Enfe as dewantagens, a mais saliente paÍece ser a de não

podermos generalizar os resultados e asi conclusões obtidas (Carmo e Ferreira, 1998),

embora, à Frtida, esse não fosse o nosso objectivo. Apesar de os resultados poderem

fonrecer informações preciosas (por exemplo num estudo exploratório), haverá que ter

cuidado de os utilizar com as devidas reservas, não sendo lícito fazer a sua exúapolação

para o tmiverso constituído por todos os professores de Ciências Físico-Químicas. Isto

porque nâa há neúuma gnrantia de que o grupo escolhido seja razoavetnente

representativo desse universo (Hill e Hill,2000).

No nosso caso, trata-se de um estudo qualibtivo que, em deüimento de preocupações

de representatividade e generalização, pr@ura a exploraçllo aprofundada de aspectos da
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prática pedagógica e das perspectivas de onze professores, em relação às condicionantes

de aprendizagem no 10o ano de Ciências Físico-Qúmicas.

O nrhnero de docentes envolvidos foi o resultado de um processo de selec$o bastante

dificil. Isto porque impusemos como condições que os participantes tivessem

leccionado a disciplina de Ciências Físico-Químicas no 3o ciclo e no 10o ano de

escolaridade, com os novos programas, tentando úranger professores com diferente

tempo de serviço e diferente formação de base. No entarto, tivemos a sorte de todos os

professores contactados se terem disponibilizado a colúorar no estudo, embora uns

mais do que orÍros. Com alguns professores existiu alguma dificuldade em enconfrar

honário disponível, o que adveio das tarefas nas escolas e afazeres pssoais. Apesar de

algrrmas adversidades, todos os obstáculos foram contornados e foi possível realizar as

onze entrevistas.

Seguidarrente, vamos çwactçirzar o grupo de entreüstados, começando pelo nrfunero de

anos de serviço docente de cada professor (Quadro 2).

Quadro 2 - Nirmero de anos de serviço doce,lrte.

Professor Anos de servico docente
PI l0
P2 16

P3 5

P4 23

P5 7

P6 l5
P7 5

P8 7

P9 20
P10 I
Pl1 t2

Como se pode verificar, os onze professores participantes no estudo, representados

pelos códigos Pl a Pl1, tiúam entre cinco e vinte e três anos de serviço docente, sendo

a média respectiva de ll,6 anos. Pode, assim, admitir-se que se fratava de professores

que, na sua maioriq eram já possuidores de uma boa base de 'tonhecimento didáctico

do conteúdo", conhecimento esse que actua como mediador enúre o conhecimento

ciendfico e o conhecimento escolar, e que é fortemente expriencial e contextual,

determinado por cada situaçâo concreta de ensino e de aprendizagem.
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Contintrando acÂmctÊÍi7a*ão da amosfrade entrevistados, apresentamos no Quadro 3 as

húilitações académicas de cada rrm.

Quadro3 - Habilitaçõesacadfuims.

Profesor Habilitacões Académies
PI - Enge,nharia Qulmica com profissionalização feita

em serviço
- Freoue,nta o Mffiado em Ciências da E«lucacão

m, - Licenciatura em Ensino de Física e Quimica
- Frque,úouo Memado em Ciências da Educação -
Supervisão Pedaeósica

P3 - Licenciatura m Ensino de Física e Química -
Ramo daQuimica

- Freoumta o Mestrado de Ouímica Analitica.
P4 - Licenciatura em Ensino de Física e Química

P5 - ücenciaüra em Ensino de Fisica e Qulmica -
Ramo daQuímica
- Encontra-se a fazq a parte curricular do Mestrado
de Física oara o Ensino

P6 - Licenciatura em Ensino de Física e Química
- Freque,nta o Mestrado eÍn Ciênoias da Educação -
Superrri são Pedasósica-

P7 - Licenciatura em Ensino de Fisica e Química -
Ramo da Química
- Fe,z a parte cunicular do Me,strado em Quimioa
Analítica

P8 - Licenciatura ern Ensino de Física e QuÍmica
- Frequenta o Mesrado em Ciências da Educação -
Supervisão Pedagógica.

P9 - Licenciatura em Ensino de Física e Química

Pl0 - Licenciatura em Ensino de Física e Química

Pll - Licenciatura em Ensino de Física e Quimica
- Mestrado em Fducação variante de Didáctioa da
Física (Mestre).

No que se refere às habilitaçõ€s académicas, o Quadro 3 mosüa-nos que urr4 professor

fez a profissionalização em serviço tendo como formação inicial o curso de Engenharia

Quimica e os dez restaÍrtes emm licenciados em Ensino de Física e Química.Destes, wn

possuía o Mestrado em Educaçiio, variante de Didáctica da Física, cinco estavÍun a

frequentar o Mesüado em Ciências da Blucação e dois o Mestrado em Química

Analítica.
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3.4. PROCEDIMENTO PARA RECOLIIA E ANÁLI§E DE DAI)OS

O canácter evolúivo do plano de investigação qualitativa prmite que as perguntas a

colocar e os dados a recolher decorram do próprio processo de investigação. Tonra-se,

contudo, firndalnental que o investigador pssa recolTer a determinados instnrmentos de

recolha de dados descritivos, na linguagem do próprio sujeito (Bogdan e Biklen, 1994).

No contexto do presente estudo, em que decidimos utilizar a entrevista semi-estruturada

como tecnica de recolha de dados, cada palawa dos protagonistas assume Earticular

importfuicia, pois aquilo que eles experimentam e o modo como interpretam e

estruturarn asi suas experiências serão fundamentais Wa a investigação (Bogdan e

Biklen, 1994).

O uso da entrevista como técnica ao serviço da investigação não é contudo imune a

críticas. Há ainda queÍn reconheça pouca validade nos dados obtidos por intermédio

desta tecnica, ainda hoje apelidada por muitos de "pouco cienüfica". As ameaças à

validade associadas a uÍna grande parcialidade são apontadas como as principais

máculas da entreüsta em investigação. Carrro e Ferreira (1998) afirmam serem frês os

problemas a gerir em simulÉneo, durante aralizaefio de uma enfievista, em virtude de

se estar Frante uma situação de interacção directa ou presencial:

o A influência do entrevistador no enüevislado

Existe, regra geral, lma objecüva assimetria entre os dois interlocutores: o entrevistador

possui un estatuto que o distância do entevistado, o que pode limitar a comunicação,

quer inibindo este ultimo de colúorar abertamente, quer levando-o a responder às

questões que lhe são colocadas, de acordo com aquilo que pensa que o entreüstador

quer ouvir. O risco aumenta se o entreüstador for pouco cúdadoso na forma como

coloca as perguntas, induzindo as respostas com formas demasiadamenÍe enfáticas de

perguntâr ou conduzindo à exclusão precme de algumas das respostas possíveis.
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o As diferenças existentes entre os intervenientes (de gÉnero- de idade. sociais e

culturais)

Perguntas inocentes paxa uÍn,r dada cultnra ou para uma dada idade poderâo não o ser

para outras. Hrí questões que são exfiemamente claras para o entrrevistador e que não o

são para os entreüstados; por vezes, os referenciais cultruais e pessoais são

difere,nciados.

o A sobreposicâo de canais de comunicação

Ao preparar uma entrevistq o entrevistador tem de ter em conta que o modo como

coloca as questões e como as enquadra eÍn termos não verbais pode ser têlo imporhnte

como o seu conteúdo específico. Deve, por isso, ter tantos cuidados com a esfratégia

formal a adoptar como com a estrutura do guião. A comunicação não verbal poderâ

nesse sentido, constituir trnto uma potencialidade como tuna condicionante

relativamente ao uso desta tecnica.

Em jeito de conclusiio, e de acordo oom a perspectiva de Carmo e Ferreira (1998),

podemos resumir as vantagens e desvantagens do inquérito realizado por entreüsta:

Quadro 4 - Vantagens e dewantagens da técnica da entrevista.

Estamos conscientes de que questionar os professores sobre asi seus pontos de vista e,

em particular, sobre asi suasi prátioas pedagógicas, podenâ ser motivo para algum

desconforto e poderá mesmo desagradaÍ a alguns. Os professores estão habituados a

expor-se em frente aos seus alunos, mas não a ser questionados sobre as suas

perspectivas e sobre as suas opções em termos pedagógicos. A conveÍsa do

entrevistador no inicio da enúevista sobre o tema em estudo, a forma como este iria ser

desenvolvido, o faoto de ser de interesse comum a todos os professores e interloctrtores

ligados à comunidade escolar, acabou também por ter um papel inffodutório, uÍna vez

Técnis Vantagens Dewantagens

Inquérito por

entrcvists

o Flexibilidade qumto ao tempo
de duração, adaptação anovas
situaçôes e a diversos tipos de

emtrrevistados.
o Profimdidade - permite úservar

o entrevistado e colher
informações idiossincráticas ou
de tipo confidmcial.

r Requer maior especialização
do investigador.

o Custa mais caro.
o Requer mais tempo.
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que informava sobre o que a seguir se passaÍiq permitindo, dessa forma" que se

estabelecessem sinergias e que se criasse um ambiente mais favonível à concretiação

(mais desinibida) da entrevista que se pretendia ralizar-

Pwa a recolha de dados, recorremos, oomo já referimos anteriormente, à entreüsüa

semi-estuturada. Esta, sendo umatécnica que possibilita"arecolha de dados de opinião

que permitem nâo só fornecer pistas para a camstenzação do processo em estrdo, como

também coúecer, sob algUns aspctos, os intervenientes do prrcesso" (EsEela, 1994,

p.342), e ainda orecolher dados válidos sobre as crenças, as opini&s e as ideias dos

sujeito§'(Irssard-Héberf, Goyette e Boutin, 1994, p.160) permitiu-nos a obtençÍ[o de

informação sobre o real e atgum coúecimento dos quadros conceptuais dos professores

que participaram no estudo.

Também Bogdan e Biklen (1994) nos serviram de referente, ao salientarem que

a e,lrtevista é rrilizada para recolher dados descritivos na linguagem do próprio

súeito, pemitindo ao investigador uma ideia sob,re a maneira como os sujeitos

interpretm aspectos do mundo (p. 134)

Walker (cit. in Pacheco, 1995) complementa a ideia anterior ao definir as entrevistas

como

mecanismos de recolha de dados que pretendem obter reqposta a psrguntas que foram

cúdadosamente normalizadas e que stpõem a mínima intervençâo possível: trata-se de

ir peneirmdo a snpe,rftcie da consciência do zujeito em busca de um cor$unto de

afirmação, opiniões e ditudes" (p.88)

Tendo em conh a rrúrxez-a e os objectivos do estudo, e conscientes de que oltma

enfevista é muito mais do que uma conversa interessante" @ell, 1997,p.121),optámos,

nessa perspectiva, e como já referimos, pela entrevista semi-estruturada" procurando,

sobretudo, esaÍar os entevistados (Gonçalves, 1992), mas obedecendo aos princípios

enr.mciados por Esfiela (1994) e tarrbé,rn pr Pacheoo (1995) Wa a. sua conoretizaqão.

Proctrámos, nomeadamenle, não *dirigir" demasiadamente a entevista, não limitar as

respostas dos entrevistados e não restringir a temiúíca abordada, deixando-os expor

liwemente o seu pensamento, de acordo com as questões formuladas, embora

proctuando esclarecer os quadros de referência utilizados pelos mesmos, levando-os a

esclareer conceitos e situações concretas.
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a) Elaboroçda da gqião daentraista

A entrevista foi suportada pÍ um gúão de natureza flexível, por forma a qu§, na

realização da mesma, fosse respeiAda a liberdade dos entrevistado e, num ambiente

adequado mas sistematizado, fosse possível atinglr os objectivos definidos.

O referido guião (Anexo I) tinha por tema "Condicionantes de aprendizagem no 10" ano

de escolaridadg na disciplina de Ciências Físico-Químicas - o ponto de vista dos

professores", e como objectivo geral "Identificar condicionantes que possam influenciar

a aprendizagem dos alunos no l0o ano na disciplina de Ciências Físico-Químicas". Era

composto plos seis blocos temáticos qlre passamos a apresentaÍ:

Bloco A - L€gitimaçâo da entreyista e incentivo dos entrevisúados

Com este primeiro bloco, pretendíamos legitimar a entreüsta e incentivar os

entrevistados, informando-os sobre o trabalho em curso e seus principais objectivos e,

ainda, solicitar a sua colaboração Fra a prossecução do mesmo, garantindo'lhes o

anonimato e a confidencialidade das informações.

Bloco B - Os profesores e o ensino das Ciências tr'ísico-Químicas

Tinha com objectivo coúecer os entrevistados como professores de Ciências Físico-

Químicas e como pessoas.

Bloco C - Os alunos e a aprendizagem

Visava identificar factores e condicionantes que, na opinião dos entrevistados, possam

influenciar a aprendizagem dos alunos do 10o ano, na disciplina de Ciências Físico-

-Químicas, tentando identificar, em concreto, possíveis causas de insucesso nessa

disciplina nesse ano de escolaridade.

BlocoD-Ocurríeulo

Tinha como objectivo infeú articula@s efectivas entre os currículos do 3o ciclo do

ensino básico e ensino secundfuio, na disciplina de Ciências Físico-Químicas e procuraÍ

verificar se os professores do ensino secundário conhecem o currículo do 3o ciclo do

ensino básico e vice-versa.
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Bloco E -As aulas

Visava recolher informaçâo sobre as práticas lectivas no ensino secundário e no 30 ciclo

do ensino básico, na disciplina de C.F.Q..

Bloco F-A avaliação

Tinha como objectivo identificar as formas de avaliação utilizadas pelos professores no

ensino secrmdário e no 3o ciclo do ensino básico, na disciplina & Ciências Físico-

-Químicas.

Pan a consfiução do guião de entreüsta, baseámo-nos quer na bibliografia consultada,

quer em instrumentos afins já utilizados por oufios investigadores. Quanto a este ultimo

suporte, inspirámo-nos particularmente, num instrumento elaborado no âmbito de um

Relatório de Trabalho de Investigação Aplicada (Licença Sabática 200212003) de Ana

Iúaria Lopes, Maria Lúcia Grilo e Maria Teresa Gruçq em que foi realizado um estudo

sobre 'â Matemática na transição do ensino básico paÍa o ensino secundário" e num

instrumento consruído no ârrbito da Tese de Mestrado de Olga Ludoüco, em que foi

efectuado um estudo sobre'âs Orientações Curriculares paÍa a Educação Pré-Escolar

num Contexto de Supervisão: Representação das Educadoras Cooperantes".

Como metodologia de consüução, começámos por elaborar o guião (Anexo I),

constituído por questões que resultaram de uma selecção e adaptação de iúens dos

instrumentos anteriormente referidos e outras que foram por nós concebidas com base

na literatura.

Tornou-se necessiírio testar previamente o gurão da entevista, particularmente no que

se refere a aspectos relacionados com a sua consistência intema, com a validade de

conteúdo e, ainda, com a frrncionalidade. Nesse sentido, súmeúeu-se o mesmo à análise

e avaliaSo de um Doutor em Ciências da Educação (Didrâctica da Física) e de duas

colegas do mesmo grupo disciplinas (4"d Ciências Físico-QuÍrnicas), tendo uma delas

sido submetida à entrevista baseada no gurão. hporta ressalvar que a enüevista de

validação não consta do presente estudo.
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AÉs a elaboração e vatidação do guião de enüevista, passou-se à sua aplicação aos

onze professores seleccionados FÍa o presente estudo.

b) Realizaçãa dos enfrevistos

Todos os professores a entrenistar foram contactados, pessoal e individualmente, tendo

os mesmos mostrado dispnibilidade e iúeresse em participr no estudo. Seguiu-se a

redização das entreüstas, cada uma das quais teve cerca de hora e meia a duas homs de

duração, nos dias, horas e locais combinados, tendo haüdo a preocupaçâo e,nr garantir

um ambiente adequado e não susceptível de interferências.

Tendo o gurâo por referênci4 começou-se poÍ explicitar os objectivos da investigação e

as condições de realizaçiio, tendo-se, tal como sugere Pacheco (1995), preocupação de

saber escutar e saber dar pistas sem dar a sensação de se "estar a examinar" os

entevistados, procurando-se, por outro lado, explorar a consistência e a coerência dos

seus pntos de üsta e das suas argumentações.

Para o registo dos dados, e como garantia de assegurar a fidelidade dos mesmos,

recoÍTemos, com o acordo prévio dos er[revistados, à gravação áudio das enÍevistas,

tendo presente, de acordo com GoeE e LeCompte (cit. in Pacheco, 1995, p.89), que a

"exactidÍlo das palavras e usos linguísticos (...) aurnenta com o regrsto exacto das

respostas do entrevistado".

De forma a garantir o anonimato dos entrevistados, foi aribuído um número de código a

cada enüevista - de Pl a Pl l -, de acordo com a ordem de realização da mesma.

c) Processo para a andlise dos dndas das enfraistos

As enteüstas realizadas foram objecto de gravação, oomo anteriorments se referiu, o

que implicou um súsequente (e penoso) processo de transcrição. Por opção nossar

procedemos à descrição integral das'tonversas" mantidas com os entreüstados, uma

vez que se julgou ser preferÍvel ficar com toda a informaçâo dispnível, para eütar,

caso fosse necesúrio reüsitar as otonversas" com os entevistados, ter de recorrer

novamente à audição das gravações efectuadas.
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A título de ilusfração do trabalho realizado nesta fase, apresenb-se no Anexo II o

protocolo verbal de t'ma das emevistas efestuadas. Nele e nos restantes protocolos, o

enfevistador é identificado por E e os enteüstados por Pl, P2, ..., P11.

Para tratar os dados assim obtidos, teve-se por base a análise de conteúdo, a qual, de

acordo com Bardin (1994), se traún num

co{unto de Écnicas de aúlise das comunicações vismdo obter, por procedimerúos

siste,máticos e objectivos de dascrição do conteúdo das meirsagems, indicadores qtre

pennitam a inferência de conhecimentos reldivos às condições de produçãoirecepção

(variáveis inf€ridas) dossas meÍrsâgens. (p.3 I )

A finalidade principal de análise de conteúdo é, pois, efectuaÍ inferências, com base

numa lógica expücitada" sobre as mensagens cujas características foram inventariadas e

sistematizadas (Vala, 1990). Assim perspectivada, a análise de conteúdo assenta em

regÍas de homogeneidade, exaustividadg exclusividade, objectividade, adequação e

pertinência.

Após uma leitura flutuante dos protocolos, demos início à análise de conteúdo

propriamente dita, a qual contemplou as dnas seguintes fases:

- Primeiro tratamento, no qual foram seleccionados os aspectos pertinentes e

relevantes do discurso dos entrevistados, sendo eliminadas as intenogações da

investigadora e as passagens dos discursos que não iam ao enconho dos objectivos

pretenüdos;

- Coratrução da grelha de categorização - A partir da leitura exaustiva e de um

coqiunto da informação derinada da fase anterior e do guião das enüevistas,

elaborámos uma versÍ[o *prévia" da matiz de categorização dos dados, a qual foi

sendo (re)ajustada ao longo do processo de recolha e anrâüse. Foram assim definidos

temas, categorias e subcategorias, considerados pertinentes, com o objectivo de

'ofornecer, por condensação, uma representação simplificada dos dados brutos"

@ardfuq 1995, p.1 19). A versão final desta grelha de categorizaçdo, emergente das

reformulações que se vieram a mostrar pertinentes ao longo do processo, é a seguir

apresentada no Quadro 5.
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Quadros - GrelhadeCatqorizaSo.

IEMA§ §UBTEMA§I CATEGIORIA§ §UBCATEGIORIA

1. O Ct RRÍCI LO

1.1. Curr{culo e
competônciao

1.1.1, Competfucias
dcsenvolvidas no 3"ciclo

do cnsino básico

o Racioçínio lógico-
-metemftico e
reolução de
oroble'mas

o Atihrdes e valores

o Métodosdee*udo

o Coúecimentos de
TIC

1.1.2. Condicionants ao
dsenvolvimento de

competênchs no 3"cido
do ensino básico

o Extensãodo
programa

o Faltâdetempo

o Falta de maturidade
dos alunos

o Baixo nível de
exigência

1.2. Currículo e
mudança

1.2.1. Mudança
curicular no Scldo

em C.X'.Q.

o Mudança positiva

o Escassa mudança

1.2.2. Mudança
curricular no ensino
secundário: o caso

particular do l0o ano de
c.F.o.

o Mudança positiva

r Escassa mudança
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5
TEIUAS

o lúaiornível de

o MenorênÊseem
lúdicas

o ilÍaiorfofaseem
competências

o Difererte perEl de
aluno

2.1.1. Novos rcquisiüos

PedagóSicm

o ResoluÉode

. Actividades

o Actividades de
Itrabalho de

o Debate
r Trabalho
o Trúalho a
o Análise de toúos
o Técnicas
o Constnrção de

2.12. Novas metodologias
didácticas

o A nivel de parâmetros
e critérios

o A nível de formas e
2.1.3. Novas metodologias

de aveliaçâo

a nível
o A nÍvel dotrúalho

o Anlveldaescolhae
diferenoiação de

2.1.4. Necessidades de
formaçâo sentidas

2.1. Do 3'ciclo ao
l0ano: outros
desafros para o

professor de
CT'Q

o Escassa anicula$o
entre o 3o ciclo e o
lOP ano

c.F

o Articulação no 10o

ano e,nÍre professores

outras

o Articulação no 10
ano entre C.F.Q. e

r Escassa artiailação
no 10P ano

2.2.1. 
^ntuel 

da
articulaçâo pedagódca

o Faltade
. Dificuldade em

a§segurar a
participação activa
dos alunos

o Escasso treino em
metodologias de

o Dificuldade e,m

estabeleer pontes

conceptuais e

2.2.2. Constrangimento§
enfrentados

2.2. Hticas
vivenciadas

2. OEN§INO
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5
IEMA§ ST]BTEMAS CAIEGORIAS SI]BCATEIGORIA

o Dificuldades em
IVíatermática

o Dificuldadeem
Língra PoÍürsuqsa

o Dificuldades com a
linguagem daprópria
oi&cia

o Dificuldadescomo
trabalho omerimental

o Dificuldades na
orgaoização do
conhecimento

o Faha de métodos e
hábitos de trabalho
adequados

o Falta de motivacão
o Faltadeautonomiae

sentido de
resoonsabilidade

o Dificuldades de
atenção e
concentracão

o Ritmos e estilos de
aprendizagem
diferenciados

o Elevadaabstracção e
densidade teórica dos
conteudos

r Condicionantes de
ordern social e cultural

o Descontimridade
entreo3ocicloeo
LOoano

3.1.1. Condicionants do
SUCG§§O

o Condicionantes
imputáveis aos
professorc
o Discussão das
difiouldads de
aprendizagem em
grupo disciplinar,
departamento e
conselho deturma
o Reflexão individual

o Apoio pedagógico
acrescido

3.1. Os alunos e a
aprendizagem

das CtrQ no 10'
ano

3.1.2. Esúratfoias de
superaçâo

o Organização de
clubes

o Reforço dos
incerúivos à

motivação para a
disciplina

3. A APRENDIZAGEM

o Reforço darelação
aftctiva e relacional
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32. Contributos
para umo

aprcndiagem
com §uce§§o

32.1 Do profecsor
o Promoçâo da

epacidade de
reflexão

o PromoSo do
dsonvolvimemo de
mtratésias de estudo

o Preocrrpa@ ooma
aÍticulaÉo
psdagóeica e
interdisciolinar

o Acuralização
cientifica e
pedaeóPica

3.2.2. Ilo próprio aluno

r Desenvolümento da
capacidade de
autonomiae sentido
de resoonsabilidade

o Desenvoleimento de
novos hábitos de
trabalho e de
estratéeias de esnrdo

r Reforço da
autodisciplina e
capacidade de
orgaÍrização

3.2.3. Dos encarregados
de educaçâo

e l\{aior promoção de
atitudes e valores
adequados

r lúaior
acompaúamento da
aprendizagem escolar
do educando

Como se pode observar no quafuo anterior, foram definidos tês temas estruturantes do

discurso dos entreüstados: O Curículo, O Ensino e A Aprendizagem. Cada um destes

temas deu origenr a viárias oategorias. Na definição dos mesmos, teve-se a preocupaçllo

de seguir os critérios sugeridos por Bardin (1995), particularmente no que se refere a

aspectos como e>rclusão mútu4 homogeneidade, pertinênci4 objectiüdade, fidelidade e

produtividade. Todas as categorias compreendem, por sua vez, um número variável de

súcategorias, coÍrstnrídas com base nos mesmos critérios antes referidos.

A validação da matriz de catqoriza$o apresentada no Quadro 5 foi assegurada

através de uma adequada negociação de critérios e de significações entre a investigadora

e o orientador do presente trabalho de dissertação.

Vale a pena salientar tarrHm neste contexto que, com o intuito de não desvirtuar as

declarações dos entrevistados e procuÍax ser o mais Íiel possível ao teor das "conversas"

com eles mantidas, optou-se por fazer uma análise exaustiva dos seus discursos. Na
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apresentaçâo dos resultados dessa análise, a efectuar no próximo capítulo, recoÍre-se

frequentemente a excertos dos mesmos, os quais, apsaÍ de se apresentarem por vezcs

algo ortensos, são, a nosso ver, ilusfativos dos discursos a que se referem, garantindo,

por outro lado, umamaior fidelidade ás declarações dos seus autores.
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Umavez descritas, no capítuto anterior, as opões metodológicos adoptados no presente

estudo, passaÍemos, neste capítulo, à apresentação e análise dos resultados obtidos no

processo de investigação, tendo por referência o quadro conceptual que o e'nforma"

assim como os objectivos e as questões de psquisa que no§ orientaram.

Tal análise senâ feita, paxa uma maior compreensibilidade de leitura, categoria a

categoria e subcategoria a súcategoriq seguindo de perto a estrutura da mafriz de

categorização apresentada no capítulo anterioç configurando o Quadro 5.

4.1. O CUnnÍCULO

4.1.1. Currículo e Competências

Compdênctos Desenvolvidas no i" Ciclo do Ensino Bdsico

No Quadro 6, são apreseúados dados referentes à opinião dos professores eúrevistados

sobre as competênoias desenvolüdas no 3o ciclo do ensino básico na disciplina de

C.F.Q. pr eles consideradas detenrrinantes paÍa o sucesso dos alunos no 10o ano do

ensino secundário.

Quadro 6 - Competências desenvolüdas no 3o ciclo do e,nsino básico na disciplina de C.F.Q.

§ubcatsorias Frquência Respondente§
o Coúecimentos deTIC 8 PL;P2;P3; P4; P5; P7; P8;

Pll
o Métodos de esürdo 5 P2;P7;P8; PI0; Pll

o Raciocínio lógico-matemático e resolução
do oroblemas

4 P4; P7; P8; PlO

o Atitudes e valores 4 P5; P8; P9; Pll
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De acordo com os enfievistados, os alunos, quando chegam ao 10o ano do ensino

sectrndário, paÍecem possuir já um bom domínio de competências de pesquisa e

fratamenüo de informaçáo, dependentes de coúecimentos associados às TIC
(Tecnologias da Informação e Comunicação). As argumentações dos professores H! e
P7 servem para ilushar esse ponÍo de vista:

VL - Tenho alwtos bem preparados na área da pesquisa e tratamento de
tnformação, reconendo às novas tecnologias; isto acontece talvez Wrque
este método de *aballn tenha sida mtito utilizado emvárias üsciplinas.

vl - A melhor preparação é na drea de inforuática; está relacionada com o
inleresse e motivação que os alunos têm para a drea dns novas tecnologias.

Ao que paÍece, a árw forte de muitos alunos centa-se, assrÍn, na utilização das novas

tecnologias, o que pode ju*ificar-se quer pela motivação que as mesmas suscitam nos

alunos, que pelo seu uso transversal em viárias disciplinas, sejam elas curriculaÍes ou

não cuniculares. Actualmente, os alunos recoÍrem muito à Internet para realizarem os

trabalhos das diversas disciplinas. Trata-se de uma ferramenta que, de uma forma geral,

dominam relativamente bem.

E de salientar, também as referências feitas pelos enteüstados a competências

relacionadas com os métodos de estudo. o professor p7, por exemplo, aÍirmou:

w - se eles perceberem logo rw básico para que é que a disciplina serve, e
tentarem arranjar uma forma de estudar bem ou arranjar um método de
estudo da disciplirn, depoisfacilita muito as aprendizagens do l|oano.

É cnrioso que quase metade dos entrrevistados teúam afirmado que há alunos que

revelam bons hábitos de trúalhos, opiniâo que, a nosso ver, não estará em sintonia com

a percepção que a maioria dos professores costuma ter a esse respeito.

Ainda com um núrnero relatiramente expressivo de referências, destacam-se as

competências relacionadas com as atitudes e valores e som o raciocínia lógico-

matemático e a resolução de problemas.

No que tem a ver com o raciocínio, o professor P10 chama a aÍenção rruraanecessidade

de promover esta importante competência, com as seguintes palavras:

P10- O raciocínio lógico acho que é peça fundamental nq percepção de todas os
disciplinas
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CondicionarrÍw ao dqenvolvimcntn de mmpdêneias no 3" cie:lo do ensino
bdsico

Para melhor compreender algumas condicionantes que poderão dificultar o

desenvolvimenlo de competências no 3" ciclo do ensino básico adequadas ao sucesso

dos alunos no 10" ano do ensino swundário, centremo-nos na evidência presente no

Quadro 7, a qual ilusta a opinião dos entr.ievistados neste âmbito.

Qmdro 7 - Condicionantes ao desenvolvimmto de competências no 3o ciclo do ensino básico
nadisciplinade C.F.Q.

Analisando o Quadro 7, verifica-se que as condicionantes mais assinaladas pelos

professores protagonistas do estudo foram a extensão do programa (lt) e a falta de

tempo (11), seguidas dafalta de manridade dos ahmos (8) e por ultimo, do baixo nível

de exigência (5).

Todos os professores entrevistados foram, na verdade, unânimes em considerar os

prograxnas extensos, apontando a dificuldade daí decorrerúe em desenvolver o leqr.rc de

competências neles preüstas. P4 e PlQ por exernplo, veicularam essa opinião, do

seguinte modo:

P4 - Eu acln que os Progrorurs deviarn ser muito mals pequenos, mos com
obiecttvos fcompetênciasJ mlnimos paro deserwolver, com tempo para o
professor poderfazer uma abordagem correcta das coisas.

P10- Dtficilmente conseguimos cum|trir o programo com todos os alunos a
compreender e a aprender todos os conteúdos que estomos a leccionor e
conciliar com actividndes práticas, que demomm aindo mois tempo.

O "trabalhar em grupos com objectivos separados, com níveis de desenvolvimento

diferentes ... numa sifuação em que fudo está contabilizado, tudo cronomefiado," (P4),

torna-§e, naturalmente, tarefa complicada. Perante este ceniârio, assume especial

pertinência a questão levantada por P10, relacionada com o equilíbrio curricular entre a

quantidade e a qualidade:

Subcategorias Frequência Repondents
r Extensão do programa II Pl; P2; P3; P4; P5; P6; P7;

P8; P9; PlO; Pl I
. Faltadetempo 1l P1; P2; P3; P4; P5; P6; P7;

P8; P9; PlO; Pl1
o Falta de maturidade dos alunos 8 Pl; P4; P5; P6; P7; P8; P9;

Pll
o Baixo nivel de origência 5 PI;P2;P6; P7; P9
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P10- Ácho Ete cada vez estontos mais para a quanfidade e nilo pora a qualidade.
os alunos têm & saber muita coisa, daquilo tuda que têm de saber pouco
coisovai-

Até porquq oomo salienta P6, referindo-se ao que, a nosso ver, constitui uma realidade

oa maioria daq escolas, fica mútas vezes por discurtir o que efectivamente se entende

por cumprir o progama (ou o currículo):

P6 - Se nós entendermos o cxtrnprimento do programa leccionw rw tatalidade a
cornponente teórica e a cofiVonente prática, poucos são os professores que
cwnprirão o§ programas. A porte prática é sempre deixada para segmdo
plano, até porque dá mito mais trabalho, as escolas não oferecem as
cottdições tdeais para Ete seja realizada a comlzonente prdfica.

Como se pode observar a partir do Quadro 7, os professores pl,pz,p6,p7 e p9 foram

de opinião que impera o facilitismo, existindo um baixo nível de exigência por parte dos

professores. O professor PI exprime a sua opinião utilizando as seguintes palawas:

Pl - A prtir do numenta em que é permitido nos Conselhos de Turms votar
nota§, em que §e .faz tudo para que os alunos transitem, em que quanda
pensamos na progressilo ou ttão progressão dos alunos, pensomos lambém
nos sentittento§, nas emoções, na Wríe sócto-ahiva e não apena§ nos
conhecimentoq estamos a fazrr com que em termos de coúecimentos nós
próprios não sejamos 6o exige,lrtes quamto isso.

4.1.2. Currículo e Mudança

Mudança cunicular no 3" ciclo em C.F.Q.

Os resultados referentes à opiniiio dos professores em relação a esh subcategoria

enconÍam-se indicados no Quadro 8.

Quadro I - Mudaoça curricrír no 3o ciclo do srsino básico na disciplina de c.F.e.

Observando o quadro, verifica-se que alguns professores (4) consideraram a mudança

curricular no 30 ciclo do ensino brásico na disciplina de C.F.Q. positivq usando

argumentos que tendiam a relevar a nova "filosofia do currÍculd', o facto de esta se

Subcategoriâs Frequência Respondentes
o Escassa mudança 6 PL;P2;P4; P5; P6; P8

o Mudançapositiva 4 P4; P6; P8; P9
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apiar em "conceitos do dia-adia", e de o mesmo ser sustentado em melhores

progÍamas.

O entrevistado P4 fez também questâo de salientar, a maior preocupação das novas

orientações curriculares para o 3o ciclo com as problemáticas sociais:

P4 - Acho esta abordagem nuis virada paro a sociedade muito inrportante; veio
valorizar maito a Física e a Qafmtca

Seguindo a mesrna linha de pensamento de P4, o professor PE referiu:

P8 - Eu perao qae a filosofia que está inerente a esta rrudmrça é extremamente
positiva; pennite que realmente o ensina das ciências se adeque cada vez
mais à sociedade onde ttós vivemos.

Seis foram, todaüa, os professores entrevistados que afirmaram existir escassa mudanç4

alegando que, "com a nova organizaqáo, só passararn conteúdos do S ano para o 9o

arlo", pelo que, em sua opinião, o' houve uma reorganização curriculaÍ, sem mudança

efectiva", ou enti[o não acreditando, simplesmente, na mudança Outra das razões

apontadas por estes entreüstados para frrndamentarem a sua opiniâo de que a mudança

possa ter sido efectivamente reduzida prendia-se com a escassa ou inexistente formação

dada aos professores para o efeito.

Mudança cuntular no erwino seannddrto: o ctmo paniculu do 10" ano de
c.F.Q.

No que toca agora à opinião dos entrevishdos sobre amudança curricular no 10o ano do

ensino secundário na disciplina de C.F.Q., os resultados obüdos são os qrrc, em síntese,

se apresentam no quadro que se segue.

Quadro 9 - Mudançacurriculanno l0 anonadisciplinadeC.F.Q.

Como ilustra o Quadro 9, apenas o professor P3 considerou que existia escassa

mudança no 10o ano do ensino secundário na disciplina de C.F.Q., argumentando com a

seguinte afirmação:

Subcateqorias Frequência Resoondente§
o Nfudanppositiva 6 P4; P6; P8; P9; PlO; Pll

o Escassa mudança 1 P3
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P3 - As mudonças são sempre o mesmo, os conteúdos mantêm-se só os mtdsm de
orurwraano.

Para a maioria dos pnofessores enúeüstados (6), no entanto, a mudança curricular no

10o ano tená sido positiva. Alguns dos argrrmentos por eles apresentados para justificar a

sua opinião evocaxaln o facto de o novo currículo se preocupar mais em relacionar

"conceitos ciendficos com coúecimentos do dia-adiú', tÊÍ permitido olrma subida,

ainda que ligeira" no sucesso escolar na disciplina", e relevaÍ'b Eabalho exprimental,

enquanto ponte entre os conhecimentos científicos e os do dia-adia".

Apesar dessa opiniâo favorável os mesmos professores não deixaram, todavia, de

alertar paÍa a escassa fonnação que possúam paÍa leccionar alguns dos novos

conteúdos prograrnáticos, facto que lhes exigru túalho acrescido na prepaÍação das

aulas.

As argumentações de que a mudança foi positiva não se esgotaÍn, todaüa, nas

anteriormente mencionadas, como são exemplo as afinnações de P6 e P9:

P6 - No l0o ono eu acho que houve uma grande preocupação de adequor os
prograrnas à realidode das alutas tentar mosffar-lhes que a Flsica e a
Qu[mica são disciplinas que estão presentes no dia-a-dia deles nas mais
diversas coisas.

P9 - O programa do l0'ano é muito virada pora o ambiente, para a nahffezo, o
equilíbrto na qtmosÍera, o que é que se passa na atmosfera. A filosofia deste
programa já cottduz os alunos a uma percepçêlo do mundo em que vivem, qs

dificaldades que o planen estd a atravessar, Ieva-os a pensar nos coisas.

O facto de os professores considerarem a mudança curricular positiva nâo significa,

poÉrn, que pensassem que a mesma possa ter contribúdo para o sucesso dos alunos

como seria desejável.

0 sucesso da refonna pode ser a ponte para o sucesso escolar dos alunos. Para que esta

reforma seja implementada em sintonia com os princípios pedagógicos que lhe

subjazem" é necessário que os professores façam acções de formação (P6), para terem

ao seu dispor os conhecimentos de que necessitam para se sentirem seguros ao leccionar

o novo programa 0 professor P6 vai mesmo ao ponto de considerar que seria *muito

imprtante existirem mais acções de forrração com as aúoras [dos programas], pelo

menos paÍa todos os dooentes que estâo a leccionar o novo programa do 10o ano de

C.F.Q. pela primeiravez". Sentindo.se, de algum modo, privilegiado, uma vez que foi

um entre o gtrupo resfrito de26 professores que, a sul de Lisboa, tiveram a oportunidade
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de ouvir falar as autoras do novo programa, critica essa es§,assez de formação, nos

seguintes termos:

P6 - O múnero de acções fomução é restrita. Isto tinla de ser uma coisa a nível
distriíal (ru em 2 ou 3 cidades de cada distrito. Os professores que estão a
leccionar o l0'ano pela primeiro vez irtam fazer essa acção de forttação,
sendo obrigados a frequentor esta formação todas as semirnos, ou bdos os
ntese§, ou de 15 en 15 dias, e depois esses jd túo podiam dizer que não
tinham owidofalar sobre o assunto.

Com um número tão reürzido de professores a assistirem à acção de apresentação das

novas orientações programáticas pana o l0o ano, não é de admirar que nrLq escolas a

mudança curricular efectiva acabe por ser sscassa. Há professores que já possuem o seu

método de tabalho há muito tempo e, para o alterar, têm de ser "obrigados", ou "abrir"

a sua mentalidade a novas coisas; um bom momento para isso acontecer são as acções

de formaçâo, desde que criteriosamente orientadas, o que, como alirás também

salientaram os professores entrevistados, nem sempre tem acontecido, num sistema de

formação contÍnua balizado na prática pela contabilidade dos créditos. A mudança não

se faz com papis ou motivos meramente administúivos, faz-se com as psssoasi, em

cooperaçSo, "lado a lado", em trabalho de eqúpa.

4.2. O ENSINO

No actual programa do 10o ano de escolaridade, na página 4 do documento (DES, 2001),

afirmar-se que a disciplina de Ciências Físioo.Químicas "tenâ de ser encarada como uma

via para o crescimento dos alunos e não como um espaço curricular onde se

'empacotam' coúecimentos exclusivamente do domínio cogniüvo, com pouca ou

nenhuma tiga@o à sociedade". O ensino desta disciplina deve, asslÍn, contribuir para

consciencializar os alunos sobre o "papel da Física e da Química na explicação de

fenóme,nos do mundo que nos rodeiq bem como na sua relação íntima com a

tecnologia"(p.4). O ensino da disciplina C.F.Q. acarreta novos desafios e requisitos ao

professor. Na opinião dos professores inquiridos, esses novos desafios e requisitos são

os que a seguir se explicitam.
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4.2.1..Do 3o ciclo ao 10o ano: Outros DesaÍios para o Professor de C.F.Q.

N ov os re quisiÍos p edag ó gic os

Com a finalidade de melhor compreender quais os desafios que os actuais programas

vieram tazer paÍa o professor de C.F.Q., particularmente a nível de novos requisitos

peda,gógcos, passarnos à análise do Quadro 10.

Quadro 10 - Novos requisitos @agógicos em relação à disciplina de C.F.Q, no 10 ano.

O que imediatamerúe ressalta do quadro anterior é a evidência de que um dos novos

requisitos pdagógicos perspectivados pelos entrevistados, na transição do 3" ciclo para

o l0o ano do ensino secundário, é a necessidade de um diferente perfil de aluno,

particúarmente a nível de atitude e postura perante a escola. Quando falamos em nova

postura ou novo FrÍil perante a escola, pode pensar-se no que poderão ser, idealmente,

as características de um bom aluno na disciplina de Ciências Físico-Químicas. A

característisa que mais professores mencionaram, das várias que foram admitidas, foi a

de esse aluno dever revelar hábüos e atitudes fworáveis face à escola e à rcalização

das tmefas propostas.É disso exemplo as palarnas proferidas pelo professor P11:

Pll- Um bom aluna tem à partida àns grandes vertentes: um alano qae tira boos
notas e um alutn Ete é boa pessoa.

Para além dessa, foram também enfatizadas a existência de uma sólida base científica,

bem como as capacidades de analisqr e argumentar, raciocinar, questionar, relacionar

conhecimenÍos cierúíficos e do dia-a4ia, tirar apontamentos.

Ainda no que tem a ver com requisitos pedagógicos acrescidos, os entrevistados

tenderam ígualmeme a enfatizar o maior grau de exigência que o ensino secundário

comporüa comparativamente ao ensino básico (este mais lúdico), grau de exigência esse

Subcaúesoria§ Freauência Respondentes
o Diferente perfil de aluno 1l Pl; P2; P3; P4; P5; P6; P7;

P8: P9: P10: Pl1
o !úaior nível de exig&rcia l0 Pl; P2; P3; P4; P6; P7; P8;

P9; P10: Pl1
o Maior ênfase em competências

espoíficas
8 P2;P4; P5; P6; P7; P8; P9;

Pl0
o Menor &rfrse em actividades lúdicas 2 P6; Pl I
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que os novos programasi vieram mesmo reforçar, dado o maior leque de competêrcias

preconizadas. Essa mudança no gÍau de exigência foi, aliás zssrrmida com toda a
naturalidade pelos inçriridos, como bem o ilustra a seguinte argtrmentação de Pt:

P8 - É rutural o eraino seamdário ser mais exlgente, uma vez que não é un
ensino obrtgatório, não se ffata fu escolaridade bdsica fundamenal a
qualquer pessoa, mtw sim ds utno preporação Wa a vida univercitária ou
Wra o rrundo profissional.

No ensino básico, ainda de acordo com a opinião da maior parte dos professores

investigados, verifica-se também uma maior valorização das competências gerais em

detrimento do conhecimento cienüfico associado às disciplinas:

P8 - No básico ao longo dos túltimos anos, começoa a ser desvalortzado cada vez
ttuis o conlrccimento associado ds disciplirus, ern beneficio dc competências
de cafácter geral, isto como resposta aos mou§ resulíados.

Ao verificar-se a transição paÍa o ensino secundfuio, Fssq confudo, e um tanto ou

quanto descontinualnente, a ser dada maior ênfase às competências específicas. Para os

entreüstados é, por isso, importante que os alunos possam adquirir novos hábitos de

trabalho no LOo ano, única forma de conseguirem lidar com tais desafios.

Novas melo dolagios üdóc.úicos

No que a novas metodologias de ensino diz respeito, as respostas dos entevistados

distribuíram-se de acordo com as caÍegorias presentes no Quadro 11.

Quadro 11 - Novas metodologias didacticas a úilizar na disctplina de C.F.Q no lOP mo.

Subcatesorias Frequência Respondentes
o Actividades elçerimerrais il Pl; P2; P3; P4; P5; P6; P7;

P8: P9: PlO: Pll
o Trúalho emgrupo 9 Pl; P2; P3; P5; P6; P7; P8;

P9; Pl1
o Técnicas expositivas 8 P2; P3; P5; P6; P7; P8; P9;

Plt
o Actiüdades de pesquisa ltrabatho de

projecto
7 PI;Y2;P4; P6; P7; P10; Pll

o Resolução de problemas 6 Y2;P3; P4; P5; W;P9

o Analise detextos 5 W;P3;P4; P5; P7

o Debate 5 P4; P6; P7; P8; Ptl

o Trabalho apaÍes I P5
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o Constnrção de porffilios I P5

Como se pode verificar, a metodologia jutgada mais adequada pelos enfievistados às

aulas de C.F.Q. do 10o ano, tendo em conta, nomeadamente, as exigências das novas

orientações curriculares, seria rrma mstodologia fortemente apoiada em actividades

experimentais. Pode, a§slm, afinnar-se que, para estes professores, o ttabalho

experimewal pqdeÍá as5rrmiÍ um papel frmdamental no ensino e na aprendizagem das

Ciências Físico-Químicas.

Lnportavq no entanto, investigar como é que os inquiridos perspectivavam a integração

do úabalho experimenhl nas suas actividades lectivas. Pertinente, a esse respeito, nos

paÍece a posição de P6, ao acentuar a necessidade de o tabalho experimental ser

r€ÍâilizaÃo com "cuidado" e 'osgr apresentado aos alunos e anaüsado com os alunos". O

mesmo professor salientou ainda:

P6 - Um aluno, quanda vai realizar uma actividadc experimental, deve saber
exactamente o que vai fozer e qual o objectivo pretendido. Logo, além da
preparação em sala de aula, deve realizm uma preparação po§terior em
casa, frcottdo assim à vontade com os conhecinentos cient{ficos que irá
necessitar paro a realização da actividade.

Interessante foi tambem a perspectiva veiculada por P6, no que toca à necessidade de se

promover a autonomia dos alunos na realizar;ão das actividades práticas, embora

assistidas e orientadas pelo professor:

P6- Eu acla que o tabalho experimental é a forma mais interesse de nós
conseguirmos colour os ah*ros a trabalhar sem eles próprios daren por
isso. Temos é de resistir à tentação de lhes dar tuda, temos dc thes dar eswço
e dor-lhes oportunidode pora eles procurorem, experlmentarem e debaterem
as conclusões a que chegam. Eu acho que eles assim realizam uma
qrendizagem significattva, umo vez que é pela parte experimental que os
alunos percebem efecttvameníe püra que é que sene aquilo que nós
leccionamos nas aulas teóricas.

Namesma liúa de pensamento P4 afirmou:

P4- Eu pessoalmente tenho a preoatpação de, quando tiro as conclusões, §er com
dados dos alunos. Eles gostam mito de ver que são os dodas que eles
obttveram queforam aralisados, estanda assim mais mottvadas na realização
da acíividade prótica, pois não sabem de que grupo serão os dados que vão
ser expostos à turma, e íodas queremfazer boafigura
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As afirmações anúeriores reforçam mais uma vez L impoÍlincia conferida pelos

professores inquiridos às actividades exprimenÍais, nomadamente na motivação FÍa o

estudo das C.F.Q. e no desenvolvimento de competências associadas à disciplina

Oufia metodologia bastante relevada pelos inquiridos foi o trabalho de grupo, Íta

medida em que "permite discussões entre os elementos do grupo e partilha de

conhecimentos". As argrrmentações apresentadas pelos entevistados tendiam, além

disso, a ser sustentadas na ideia de que o tabalho de grupo pode ser adoptado para

qualquer tipo de abordagem ao ensino e à aprendizagem e tem sújacente os princípios

da aprenüragem cooperatira ou colaborativa. Alguns requisitos forart, todaviq

apontados para que tal metodologia pssa ter sucesso:

P6 - O trabolho de grupo a sério exige qae os alunos desenvolvam conpetências
que são diSceis e que demoram tempo.

P6 - Na realização de trabalhos de grupo é fimdamental haver uil, momento em
que o grypo apresenía o tabalho quefez.

PS - A escolha do grupo não deve ser 100%o aleatória. É imponantu de*ar em

cada grupo um ou outro aluno que é mais auíónomo, ajudando, assim, os

outros colegas.

O trabalho dc pares tem presente mütas das caracteristicas do trúalho de grupo.

Apesar de só ter sido assinalado por um dos entevistados, pode trazer algumas

vantagens organizativas e pdagógicas, assegurando aprendizagens mais significativas.

Ao conüário da percepção muitas vezes difundida, até na própria literaturq as técnicas

expositivas parecem continuar a ter, aos olhos dos professores, um papel importante no

processo de ensino e aprendizagem. Se devidamente geridas, em termos de

desenvolvimento curricular na sala de aula, podem revelar-se uma boa via

complementar para promover a aprendizagem significativa dos alunos e,

inclusivamente, competêncías como a atençâo e concentração ou a capacidade de ouvir

e saber fazer-se ouvir. O professor P8 veicula essa opinião do seguinte modo:

Pt - Em Enlquer ensino, não só das ciências, há lugarpara morrenlos expositivos
tanto da parte do professor como da parte da ahmo. Penso que é muito
importante e tem sila esquecida. E impartante saber ouvir os ottffos e saber

fazer-se otnir.

No que toca à metodologia de Resolução de Problemas, explicitamente relevada por

seis dos entrevistados, esta pode servisüa como uma estratégia susceptível de servir uma

função dupla de ensino e de aprendizagem. Para o professor P6, este tipo de abordagem
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ao currículo deve *iniciar-se sempre pla definição dum proble,ma a investigar, sendo os

conteúdos cienfificos vistos como os factos que permitem resolver o problema inicial'.

Pelas argumentaç&s dos enfevistados, peÍpassou, por ouüo lado, a convicção de que as

estratégias baseadas na resohtção de problemas (ou outras similzxss, como é o caso do

tabalho de projecto) têm fortes potencialidades no que toca à promoção nos alunos de

competências de pensamento, incentivando-os a procuÍar e enconüar respostas mais do

que simplesmente a consumi-las. Para além disso, os inquiridos realçaram també,m a

utilidade dessas estrategias no desenvolvimento de competências de pesqúsa e

tratamento de inforrragão, aÍmvés dos meios diferenciados que o aluoo tem hoje ao seu

dispor (liwos, intemet, manual escolar, ...), estimulando, assim, a autonomia do aluno,

sem nunca esqueceÍ o ppel mediador e de apoio que o professor deve assumir.

Analisando novamente o Quadro 11, verifica-se que sete professores relevaram tarrbém,

explicitamente, a importância do trabalho de projecto no desenvolvimento de

competências associadas à disciplina de C.F.Q.. Essa preocupação dos inquiridos com o

desenvolvimento de competências, tarefa para a qual a resolução de problemas e o

trabalho de projwto lhes parecem vias metodológicas adequadas, encontra-se bem

presentes nas seguintes argumentações de P3 e P4:

HI - Acho que o que temos de fazer é aplicar o Teoria de Vygotsky, *aballar
sempre Wra desenvolver as competências do aluno.

P4 - lí preciso dar-lhes tempo para a pesquisa e depois para tirar conclusõe;, é
essencial concluir depois de realizar o pesquisa.

A aprendizagem das ciências, nomedamente de Física e Químicq a partir da antálise de

textos pde constituir, tamMm elq uma via privilegiada Wa a promoção de

competências, particularmente a nível cognitivo e metacognitivo. Alguns dos

enfreüstados manifestaram claramente essa percepção, ao referirem que em sala de aula

costumam analisar com os alunos, e com essa irúenção, textos de jornais, revistas, etc.,

no serúido de ajudarem a promover a literacia ciendfica dos ahmos, não só ao nível do

coúecimento substantivo, mas tarnbém do coúecimento processual, das atitudes e dos

valores.

O debate foi ambém uma estratégia relevada por alguns dos enfievistados. O professor

P11, por exemplo, defendeu a importância pedagógica desta metodologia nas suas aulas

de C.F.Q., argumentando da seguinte forma:
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P11- o debate de ideias é inportantu, porque os ahmos estão a mosrar a sua
opinião e a ontir a opinião dos outros, existinda um confronto de optniões
hendo a ontir e fazerem-se owirJ, apreendendo novos cõnceitos
ou reformulanfu os já existentes.

Ao contrário das estratégias anteriores, a consfiuçâo de portfólios, cada vez mais

recomendada dadâs as suas grandes potencialidades como suprte a um prosesso

educativo que se pretende crítico e reflexivo, pareceu não ser ainda um procedimento

metodológico muito usado pelos professores. Apenas um dos entrevistados a referig
afirmando que a haüa utilizado nesse ano lectivo, o'por considerar que desenvolve a

autonomia do aluno, o seu sentido de responsabilidade e o espírito crítico, uma vez, que

é algo que o aluno oonstrói, sendo uma reflexão da sua própria aprendizagem" (ps).

A maioria dos professores entevistados passou, em suma, neste ponto a ideia de o'gue o

que se pretende é encontrar soluções para todos os alunos, diferenciar ao máximo nas

metodologias utilizadas para se conseguir bons resultados com todos". Apontaram no

entanto, dificuldades e constrangimentos vários que se interpõem na consecução de tal

tarefa, nomeadamente na diferenciação pedagógica e, mais especificamente, na

superação dos desaÍios que os novos programas colocam em termos de avaliação das

aprendizagens, desejavelmente múltiplas, dos alunos.

Novas metodologios de waliação

Ao longo do ano lectivo é exígido ao professor que avalie os seus alunos. As formas de

avaliagâo, tal como asi abordagens ao ensino e à aprendizagem, têm também

pressupostos epistemológicos, ainda que implícitos, que estão na base do que cada

professor faz. Atguns dos entrevistados expressaraÍn, ctuiosamente, algrrm desconforto

face à rea-lização da avaliaçâo,talvezpor deterem uma concepção redutora do que deve

ser a futrção avaliativq muitas vezes quase confundida com classificação. O professor

P2, por exemplo, afirmou:

Yl - Eu não gosto de avaliar, detesto avaliar, porque acho que não sei waliar. O
que é, artnd avaliar? Jd viste o que é avaliar umo pessoa, é um drana. Se
pudesse ser aperuN auto-avaliação é que ero bom

Apesar do desconforto que a avaliação de facto implica palÍaamaioria dos professores,

trata-se de uma vertente fundamental da actiüdade docente que não poderíamos
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descurar neste estudo. O ponto de vista dos professores inquiridos sobre esta verüente da

sua prática encontra-se ilusfiado no quadro que se segue.

Qua&o 12 - Novas metodologias de avaliação úilizadas na disciplina dÊ C.F.Q no l0o ano de
escolaridade.

No que tem a ver com os parâmetros e critérios de avaliação, os professores relevaÍam,

sobretudo, a área dos saberes (do saber fazer,do saber ser e estaÍ) e a área das atttudes

e valores. Em cada par,âmetro referirarn que existem percentagens atribúdas que são

definidas em Departamento e em Grupo Disciplinar.

Relativanrente as fonnas de avaliação, os entrevistados indicaram a avaliação formativa,
a waliação sumativa e a auto-cmaliação. No que tem haver com os instrwneüos

utilizados, os professores referiram os que se apresentam a seguir, indicando-se enEe

parênteses o número daqueles que explicitamente o fizeram:

r Provas escritas (tt);
. Actividade experimental erwlizaçáo de retatório (ro1;

. Trabalho escrito e apresentação do mesmo (e);

r Trabalhos de casa (sy;

. Trabalho de projecto (+);

. Relatório relacionado com saída de campo ou üsita de estudo (+);

r Fichas de trabalho (z;;

'Portfólio (t;;
r Trúalho individual (r);

r Caderno diário (t1;

O instumento com o qual os professores afirmaram sentir-se mais à vontade foi, como

seria de espsrar, a prova escrito, uma vez que todos a refeúam expressarnente. Os

instrumentos que, por ouüo lado, os professores declararam sentir mais dificuldade err

utilizar na avaliaçáo foram os relacionados com o campo das atitudes e valores (l) e
com o desempenho em sala de aula Q).

§ubcateeorias Frequência Respondentes
o A nível de parâmetrros e qiterios ll Pl; P2; P3; P4; P5; P6; P7;

P8: P9: P10: Plt
o A nível de formss e instrumentos ll Pt; P2;

P8; P9;
P3; P4; P5; P6; P7;
PlO; Pll
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No que diz respeito à avaliação do desempenho ern sala de aula, intimamente

relacionado com o domínio das atihrdes e valores, é interessante aÍender à opinião do

professor P9, Flo que ela traduz enquanto indicador do que se passava som a opinião

da maioria dos professores inquiridos:

P!, - Colocm em prdtica a avaliação do desempenho em sala de aula é diflcil: nem

todos as dias eu consigo fazer um registo devidamente organizado. Se

e§tomos a dar atenção aos miúdos, rrão e§tailos a e§crever na grelha. O qte
acontecia é que aofim do dia, ia à minha grelho e, de acordo com aEtilo Ete
me lembrava do aula, fazia então os registos. Mas isto extge urn trabalho
uidadaso e também falível, poftIue eu posso ter levada wna iltpressão
qualquer acerca de umaluta mtmdeterminada momento que não represenía
o sea dcsempenln em toda a aula. São riscos que se con'em, todos nós
pademos cometer erros.

Vários professores afirmaram, a este propósito, que, 'opor mais objwtivo que se tente ser,

a av aliacrão tem sempre r rm carácter de subj ectiüdade".

Alguns professores relevaram, ainda, o ppel da aao e da hetero-aruliação feitâs pelos

próprios alunos, pelo contributo que ambas podem dar enquanto fonna de ajudar o

aluno a corrigir comportamentos e a desenvolver o seu pensaÍnento crítico. É exemplo

disso a seguinte afirmação de P4:

P4 - Acho que é furdamenbl fazer isto [aulo e hetero-avaliaçitoJ pelo menos no

finol de cada períoda. Seria, aliás, ideal fazer mais vezes, para o aluno ir
tomando consciência da reolidade e até mellnranrdo, porque eu acho Ete este

tipo de discussão lwa ao melhoramenlo da comportamento do aluno,
melhorando, íambém, a atitude.

A avaliação assim rcalizadatem, por ouüo lado, a vantagem de permitir que o professor

se sinta mais tranqülo em relação à sua acção pedagógic4 como o referiu o professor

P4 com na seguinte argumentação:

P4 - Eu acln lmpornnÍe [a auto e a hetera-avaliaçãoJ, Eu acho que é mois ums
questão dc sossego comiga própria; eu jd nrudci maitas vezes a avaliação em

funçôo doquilo que os alunos dizem; não tenho problema nenlwm em fazer
issa §e eu acho que o almo tem razão, eu muda. Os almos sdo tmtito iustos
em relaçilo aos colegas, eles sabem. ver quemfaz e quern não faz, o que faz ou
o que não faz. Quondo saio da sala com grelha preenchid4 sinto-me muito
aliviada, não sinto aEtela tensão da avaliação ... porque eu posso com os
alunos conentor as nÍrtos e üzer aquilo que penso do trabalho desenvolvido
de cada um deles.
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N ecessídade; de Íon rfl{rta condwta

Este te,ma diz sobretudo respeito ao procsso de formação contínua dos professores ot+

mais concrehmentg à consciência que estes profissionais parecem revelar acerca das

necessidade pessoais de formaçâo para desempeúarem com sucesso a sua função. hías

tem também a ver com o serúimento de frustração que sentiam por lhes serem

oferecidas poucas acções ta área da Física e da Química, quando lhes é exigido, pelo

sistema e pela sociedarle, o domínio de conteúdos diversos, nem sempre fáceis de

adquirir e dominar apeÍlas por alúo-formação. Em relação a essa escassez de oferta

formativa na sua área específica, os professores P5 e PlI manifestaram a sua

insatisfação do seguinte modo:

PS - Quoda aryrecem, é uma ou ouffa ra Astronomia, em Segurança no
Laboratório, como ffatar restduos laboratoriais e pouco mais.

Pll - Existem algumos [acções de formaçãoJ na área dp C.F.Q., mas poderia harer
mais. Uma vez que [essa escassezJ não nos permite verdadeiramente optar,
aparece uma e eu inscrevo-me.

E importante, neste contexto, salientar que este gupo de onze professores paÍeceu

encaraÍ a formaçâo contínua e a auto-formaçâo como úsolutamente essenciais para um

bom desempenho profissional (Quadro 13).

qmdro 13 - Necessidades de formação sentidas pelos professores entrevistados.

Embora as opiniões nem sempre tenham sido coincidentes, no que tem a ver com as

áreas onde, paÍa os entevistados, existia maior necessidade de fonnação, güs todos se

referirarr a lacunas sentidas anível científico,anível do trabalho experimental e a nível

da escolha e dtfererrciação de estratégias.

Interessante nos paÍece, por oufro lado, a perspectiva de forrração alargadaexpressa por

P8, ao explicar o moüvo pelo quat tem procurado não limitar a sua formação continuada

apenas a acções naâradas C.F.Q.:

Subcatesorias Frequência Resnondentw
o Anlvel cientíÍico 10 Pl; P2; P4; P5; P6; P7; P8;

P9: PlO: Pll
o Anível dotrabalho experimental t0 Pt; P2; P4; P5; P6; P7; P8;

P9: PlO: Pl1
o A nível da escolha e diferenciação de

esfrtéeias
l0 Pl; P2; P3; P4; P6; P7; P8;

P9: P10: Pll
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P8- Porque há outras áreas de interesse dentro da ensino e por unu quesíão de
necessidade, umt, vez qae um professor de C.F.Q. Wr vezes tern ufi, tempo
rmito reàtzida a leccionar C.F.Q., em conparação corn tuda o resto ryeÍu
na escola.

Ainda no contexto da formação ao longo da vida" julga-se imprtante salientar o que foi

afirmado pelo professor P10:

PtO - Tenho fein as acções de formação mais pelo seu interesse do que pelos
créüns que üio.

Embora a grande maioria dos professores entreüstados teúa sustentado pontos de üsta

semelhantes a PlO, é de salientar o facto de um deles ter expressamente referido que só

realiza acções de fonnação para subir de escalão e em número esfritamente suficiente

para adquirir os céditos necessários.

Três dos entrevistados reproduziram, por outro lado, a ideia de que no início das suas

carreiras participavam mais em acções de formação que actualmente. Este facto leva a

admitir que, para alguns professores, o inicio da carreira possa ser o momento em que

sentem maior necessidade de actualização de coúecimentos, algo que, a ser verdade,

não deixa de surpreender, urna vez que a maior parte deles terá saído há pouco tempo

das instituições de formaçilo inicial, devendo, supostamente, estar mais actualizados.

A auto-formação foi igualmente encarada como fundamental paÍa a profissão docente

por alguns dos professores, ponto de vista no entanto acompanhado pela preocupação

expressa de sentirem que a maioria dos colegas não pensa assim. Foi esse, por exemplo,

o caso do professor P11:

Pll - Há um tipo deformação que me parece que as pessoas não gostam muito, que
é a auto-formação- As pessoas nãofazem auta-formação, porque requer mais
ten po, requer voltar a ser de novo um pouca estudante.

Por forma a justificar a imporÉncia que a aúo-forrração tem para si, o enüeüstado P9

declarou ter efectuado, durante o ano lectivo transacto, auto-formação constanúe, para

lhe ser possível leccionar, com qualidade e coerência, o novo programa do 10o ano,

tentando implementar as novas orientaçõm. No mesmo senüdo se pÍonunciou P5, como

o ilusüa o seguinte excerüo:

Ou se irweste na auto-formação ( ) ou é provátel, que se passe Wra os
ahmos conhecimentos pouco coerentes e que terão consequências no
desempenho e sucesso escolar da aluna.

P5-
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Os resultados aqú obtidos denotam, em sumae apreocupação dos professores inquiridos

em se aútn)izan, aprofimdar e adquirir coúecimento, e à consciência de que a
formação inicial é insuficiente face à wolução da ciênciae datecnologia

4.2.2. Práticas Vivenciadas

A nível da arüculaçãa pedagógica

Numa primeira observação do Quadro 14, pode inferir-se que, na opinião dos

entrevistados, não existe, de uma forma geral, articulação pedagógica efestiva enfie o 30

ciclo do ensino básico e o 10o ano do ensino secundiirio.

Quadro 14- Ophião dos professores entrevistados em relação ao nível de articulação
pedagógica.

Já no que tem a ver com a articulação no âmbito do 10o ano, quase todos os professores

entrevistados afirmaram que ela se verifica, embom diferenciadamente de escola para

escola" entre professores que leccionam a disciptina de C.F.Q.. O testemunho de P4 é, a

esse respeito, elucidativo:

P4 - Estamos a fazer um nabalho conjunto, a preparar as aulos, a apresentor
acelatos com as mesmas matértas, as mesmasfichas de ffabalho e a üscutir a
actividade expertmental. É, rw minha opinitlo, um trabalho mtito positivo. É
importante, nilo só para o professor, rnas nmbém para os alunos, [poisJ cria
nos alunos tora certa igualdade. Ndo dá origem a um certo mal estar que,

Por veze§, acontece nas escolas, umo vez que um professor pode fazer mois do
que o outro ou ser mqis exigente do que o outro, com este tipo de trabalho
nós anulamos isso.

Subcategorias Freouência Resnondentes
o Escassa articulação entre o 3o ciclo e o

l0o ano
11 Pl; P2; P3; P4; P5; P6; P7;

P8; P9; Pl0; Pl I
. Articulação no l0o ano €,ntre professores

que leccionam C.F.Q.
l0 Pl; P3; P4; P5; P6; P7; P8;

P9; P10; Pl1
o Articulação no 10o ano entre C.F.Q. e
_ lqtqas disciplinas

7 P2;P4; P5; P6; P7; P8; P10

r Escassa articulação no 10,o ano 5 Pl; P3; P5; P17; P9
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Relativamenfe à articulação enae C.F.Q. e outras disciplinas, afirmada pr sete dos

enüeüstados, é interessanÍe o que, a esse propósito, nos testemuúou p2:

YL - Ne§te momento tenho reuniões com a professora de Ciências Naturais
fBiolo§a Geologial para afiicularmos os nossos programt§, umavez qpe há
muilos pontos etn cotmtm. Precisamos ter um esquema organizado, de formaa hover coordcnação entre as dtscipliras. Posturtonnente reunirei corn o
professor de Motemdtica W?a ver o que é preciso leccionar na Matemático
que me seja útil amim

A situação descrita pelo professor P2 configura trma verds.deira articulação e acção

interdisciplinar, na çul edste planificação coqiunta, com os conteúdos rwistos e

leccionados conjuntamente aos alunos, consoante a necessídade em cada disciplina. De

acordo com este professor, al articulação (estendida, embora em menor graq a outras

disciptinas) torna-se possível devido à autonomia dada pela escola aos grupos

disciplinares. Como também salientou o entrevistado, o facto de os professores

envolüdos serem todos efectivos na escolq trabalbarem de forrra articulada hrí algum

tempo, e gostarem de o fazer, facilita, naturalmente, atarefa.

No entanto, e como o expressou o professor P7n na maioria das escolas a realidade é,

todavia, bem diferente :

w - Suando se estd numa escola em que há 4 pessoas a leccionar o 10" ano e
cada pessoa o lecciona à sua nunàira, as càxas não podemfimcionor. Seria
bom que os professores conversassem entre si acerca das esçatésas que
esüio o utilizar, o ponto do programa onde estão e as actividades prdticas
realizadas e a realizm. Contudo, na minlw opinião, não existe este diálogo.

Reforçando a sua argumentação P7 declarou ainda:

W - O üálogo não acontece, porque os pessoas estão labiaados a traballur
indePendentemente e não estão dispostas sequer a ouvir a opinião do colega.
Acham sempre que a esffatégia que estilo a utilizar é o melhor e não esião
dispostas a dtviür essa estrdtégia com os colegas.

Preocupação idêntica foi igrralmente partmaOa por p6 ao afirmar:

P6 - Não há partilha de experiências, apesar das pessoas estarem a leccionarem o
me§mo ana e o mesmo progrcrmcl Não sabem a que um deu nem o que o outro
dá, porque ftunqr houve essa cultura, tem dB ser uma imlnsição.

Mesmo existindo tanta resistência por parte de algrrns professores, temos aqui exemplos

de entreüstado para os quais a articulação é uma rmtidade concreta. Mas, há que o

recoúecer, a consecuçâo dessa e de orrtras tarefas não depende apenas da pessoa do

professor. tIá constangimentos extrínsecos que os professores enfrentam no seu dia-a-
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diq de alguma formq podem dificultar a sua acção. A eles dedicaremos, precisarnente,

a próxima srcção deste capítulo.

ConsfiangimenÍos enfrentados

A informação respeitante à categorização dos constrangimentos enfrentados pelos

professores enüeüstados na leccionação do novo progrÍma do 10" ano de C.F.Q.

encontra-se sistemaüzada no Quadro 15.

Qua&o 15 - Opinião dos professores entrrevistados sobre os constrangime, rtos enfremtados.

Da leitura do quadro, imediaÍamente se infere que a maior dificuldade serúida pelos

docentes nesta tarefa esEria associada ao tempo disponível, por todos considerado

escasso, tendo em conta a extensão e as exigências do novo programa. O professor P2

veiculou a sua opinião do seguinte modo:

YL - O tempo é uma dificwldade, principalmente para quemfaz artianlação. Existe
a possibilidade dc um projecto ser mais interessaníe e cativor mais a atenção.
Entãa, nesse caso, fazemos a gestão do programa de acordo cont a nossa
consciência e o que achamos que é mais importante para os ohmos.

Na opinião de algus dos enüevistados, como foi antss o caso de P2, quando, em

particular, se pretende atingir algrrm grau de interdisciplinaridade, os programas têm de

ser muito be,m articulados e o tempo dispnível muito bem dividido para se conseguir

leccionar todo o progÍama "Articular diferentes saberes requer o seu tempo", oomo,

oportunamente, afirmou P2na sua entrevista.

O tempo é tambem essencial para que os alunos consigam compreender o que esülo a

fazer embora haja alunos que aprendem rapidamente, ouúos existem que tê,m um riuno

de aprendizagem mais lento, o que impossibilita que todos aprendam ao mesmo tempo.

Subcatworias Frequência Resoondentes
o Faltadeternpo 11 Pl; P2; P3; P4; P5; P6; P7;

P8: P9: P10: Pll
o DiÍiouldade em asseguraÍ a participação

activa dos alunos

6 Pl; P3; P5; P6; P8; PlO

o Escasso treino em metodologias de
resolução problemas

6 Pl; P3; P4; P6; P8; P9

o Dificrrldade em estabeleoer pontes
conceptuais e interdisciplinares

2 P8; P10
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No entanto, como refere P10, "cada vez exigem mais que se cumpra o program.a,

independeutemente do rituo de aprendizagem dos alunos".

Ressalta também da análise do Quadro15, que os dois fasüores de constangimento a

seguir mais salienados, oom igual nrlnero de referências, foram o conseguir assegarar

a partictpaçtlo acttva de todos os elementos de urn grupo de fiabalho e o escasso treino

em metodologias de resolução de problemas.

O trabalho de grup, tal como as metodologras de resolução de problemas, têrn regras e

requisitos próprios que impücam novas atitudes e novos hábitos de trabalho, os quais,

ao conffirio do que húitualmente sucede, deveriam ser desenvolvidos ao longo de todo

o percurso escolar do aluno.

4.3. A APRENDIZAGEM

A aprendizagem, particularmente a aprendizagem significativa, mobiliza vertentes de

âmbito cognitivo, tais como o coúecimerúo e o pensamento, e acentua a importância da

memória" a lógica dos conteúdos e oufos determinantes cognitivos, designadamente a

sensibilidade aos problemas, a originalidade e a curiosidade, e tambern variáveis de

natureza sócio-afectiva, como o interesse, a motivação, a auto-confiançq a persistêmcia

e a flexibilidade. Compreende, aindq factores intrapessoais, como a inteligência, o

desenvolvimento cognitivo e os estilos cognitivos, nâo esquecendo os recursos

metasognitivos, responúveis pelo confolo e gestão de todos os outros, em interacção

com as variáveis afectivas e motivacionais. Como afirma Almeida (2000), devido a toda

essa complexidade que envolve o acto de aprender,

a apremdizagem da ciência não pode, [em concreto], ser caracterizada nem [só] pela

aprendizgem dos conteúdos, nem [só] pela aprendizage,m dos processos, mas pela

sua interacçâo dinâmica e,m sifirações... quc possibilitem aos altmos construírem

contínra e progressivamente a sra compreensão do mundo" Gtp.261,-262\.

Interessava, nesta perspectiva, investigar o que pensavam os entevistados acerca

da aprendizagem dos alunos, nomeadamente no 10o ano de C.F.Q.. No ponto

seguinte, é apresentada algrrma eüdencia a esse respeito, derivada dos seus

discursos.
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4.3.1. Os Alunos e a Aprendizagem das C.F.Q. no l0o ano

CondicionarrÍes do sucqso

Para melhor compreender quais os façtores que, na opinião dos entevistados, podem

condicionar o sucesso no l0o ano de escolaridade na disciplina de C.F.Q., centremos a

nossa atenção no Quadro 16.

Qmúo 16 - Condicionanrtes do sucesso no l0o mo de escolaridade na disciplina de C.F.Q., na
opinião dos professores entrevistados.

A partir da eüdência apresentada, @e inferir-se que, no entender de todos os

enüeüstados, os alunos chegam ao ensino secundiário com dificaldades notórias a

Matemática e a Língua Portuguesa, e nem sempre revelam ter adquirido métodos,

hábitos e autonomia para as supeÍar.

Subcateeorias Frequência Rspondentw
o Difiçuldades em Matemática 1l PI;PZ;P3; P4; P5; P6; P7;

P8: P9: PlO: Pl I
o Dificuldade em LínguaPoÍtuguesa ll PI;P2;P3; P4; P5; P6; P7;

P8: P9: Pl0: Pl I
o Dificuldades com o trabalho expedmental ll Pl; P2; P3; P4; P5; P6; P7;

P8; P9; PtO; Pll
r Difiçuldades com a linguagem daprópria

ciência
l0 P1; P2; P4; P5; P6; P7; P8;

P9; P10; Pll
o Falta de métodos e hábitos de trúalho

adequados
9 Pl; P4; P5; P6; P7; P8; P9;

P10; Pll
o Falta de autonomia e sentido de

responsúilidade
8 P1; P4; P5; P6; P7; P8; P9;

Pll
o Descontinuidades entre o 3ociclo e o

lOoano

8 Pl; P2; P6;P7;P8; P9; P10;
Pll

o Condicionantes imputáveis aos
orofessores

8 PI;P2:'P3; P4; P5; P6; P10;
Pll

o Falta de motivação 7 Pl; P4; P5; P6; P8; P10; P11

o Ntmos e estilos de aprendizagem
diferenciados

7 Pl; P2; P3; P5; P6; PlO; Pll

o Dificuldades de atenção e conc€ntração 6 Pl; P2; P4; P5; P6; P10

r Condicionautes de orde,m social e cultural 5 P2;P4;P5; P6; P8

o Elerada ústracção e densidadeteôrica
dos oomeudos

4 P2;P4;P5; P9

o Dificuldade na organização do
coúecimento

4 P5; P6; P9; P10
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Um dos problemas que, na verdade, têm preocupado professores, encarregados de

educação e alunos tem a veÍ com as enormes dificuldades em Matemática que a maioria

dos alunos de facto evidencia

Através das entreüstas, pôde verifica-se que, na opinião dos inquiridos, os alunos,

quando chegam ao l0o ano, manifestaür, com efeito, sérias lactmas a nível dos conceitos

básicos da Matematica, traduzidas, nomeadamenúe, em dificuldades na, realização de

operações básicas, como reduções, equações, notação cientfica, compreensão do

número, destreza no cálculo e nos "passos matemáticos".

Os professores entreüstados chegaram mesmo a afirmar que, na sua opinião, prece

existir luuna desaprendizagem de competências brísicas adquiridas no primeiro ciclo, à

medida que o aluno avança no ensino basico. TaI foi, por exemplo, o ponto de vista de

P6:

P6- Quando os alunos chegam ao final da l" ciclo do ensino bdsico, sabem o
tabuada, sabemfazer conlas, sabemfazer reduções; quando chegam aofim
da 9" ano não sabemfazer nada desas coisas.

Um oonceito importante que, de acordo com os professores inqúridos, os alunos não

dominarr é apercepçdo do nurnero, algo relevado por P6, através da seguinte afirmação:

P6- Criou-se a ideia de que a calcaladora resolve todos os problemas, mos q
calculadora qenas foz as contas. No enlanlo, os alwtos não têm a noçtlo
do significado do mfunero, ntlo fazern a intetpretação do número para
perceberem se o resultado está correcto au não.

Como salientaram os enteüstados, muitas vezes os alunos obtêm resultados totalmente

absurdos na máquina de calcular, sem, todavia, manifestarem a capacidade de olhar para

o nrimero obüdo e compreenderem que não pode ser, que se enganaram em algum

momento do cáIculo ou do raciacínio. No seu entender, "a miâquina de calcular é um

instnrmento de trabalho muito útil, mas há que saber fabalhar correctamente com ela"

(P6).

No que tsm agora a ver com as dificuldades em Língua Portuguesa, os professores

entrevistados foram de opinião que os alunos apresentam inrhneras fathas rut

interpretação de textos,competência que, a seu ver, é absolutamente fundamentalpana

compreensão do discurso científico. Os alunos, além disso, escrevem de forma

incorrecta, dão muitos erros ortográficos, llsaln tlrla construção frasica confusa,

sentem muitas dficuldades em dtstinguir o essencial do acessório, apresentam folta de
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conhecimento de vocabulário, incluindo vocabulârio do dia-adia. Cada vez mais,

pareoe haver hmbém neles uma ausência de gosto pela teitura, revelando dificuldade

em ler porque não compreendem o que está escrito.

Todas estas insuficiências no domÍnio da língua materna condicionam, somo p7 bem

frisog a aprendizagem em qualquer disciplina:

W - Eu acho que a Língua Portuguesa é essencial para os aluros se
deserwolverem em qualquer discipltna. A não aquisição e corpreensdo fu
Língua, üficala a ryrendizagem de matérta em qualquer disciptina.

Preocupado com as dificuldades dos seus alunos a Língua Portuguesa, P6 declarou:

P6 - Eu só pedia que os alunos soubessem ler; ler era pegar num teuto, interpretar
e perceber o que lá estd, o que não acontece; gostaria também qie eles
s oubessem escrev er carre ctamente.

Eu tenho a sensação que os meus alunos não resolvem umt boa parte dos
exerclcios que eu lhes proponho, porque não percebem o que é dado, o que
têm de calcular. Eles até querem responder onde não há perguntas.

o professor P6, à semelhança de outos entreüstados, referiutambem:

P6 - Os alunos nêlo conseguem seleccionar o que é importante nam texto ou num
exercício proposto. Eles têm dificuldade porque este trabalho normalmente
nêlo é muito explorado fuarticularmente nas aulas de ciênciasJ.

Mas nem todos os inqüridos foram no sentido de traçar um quadro tão desfavorável no

que tem a ver com as competências dos alunos que chegam ao 10o ano em Língua

Poúuguesa. P4, por exemplo, parecerJ, a esse respeito, estar bem mais optimista:

P4 - Provavelmente pelas turmos que tenho tida, parece-me que os alucos já
tiverqm rnais dificuldades em Língua Portuguesa. Parece-me que os alunos
que e,stão a chegar agora ao l0o ano já vêm melhor preparados, do que
aqueles que chegavamhá 2 ou 3 anos atrds.

Pensando agoÍa em dificuldades dos alunos associadas àlingwgem da própria ciência,

a maioria dos enüevishdos considerou imprescindível adaptar o discurso didáctico à

faixa etária dos alunos, seln" no entanto, haver perda substancial de rigor cienüfico.

Na sua perspctivq para haver aprendizagem significativa é fundamental edstir a

compreensão do codigo linguístico uülizado. Todaüa, nem sempre a linguagem

científica se harmoniza com a tinguagem úitizada no dia-a-diq o que origina

dificuldades na comunicação entre professores e alunos. O professor Pll reforça esta

percepção com a seguinte argumentação:
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Pll - uma lingwgem própria tem cóügos específicos que os alunas têm dz saben
pois há coisas que eles têm de memorizar. Se o professor é natito interacttvo
com os seas alunos e se fala muito em deUrminados conceitos, algo tem que
ficar assimiladofazenda pane do seu conhecimento e vocaburário.

Apesar da línguagem cienrdfica ter termos diferentes dos utilizados no dia-adia, "a
ciência e a linguagem ciendfica são'cada vez mais incluídas na linguagem do dia-a-dia,

em jornais, reüstas, na teleüsão, etc." G{I). Esta aproximação da ciência à sociedade,

salientada pelo professor P2, é de orfiema importânciq na medida em que pode

contribuir paÍa a promoção da literacia cientifica do cidadão, missão de que a escola não

pode t-mbém ficar arredada.

Todos os professores destacaÍaÍn, igualmente, as dificuldades dos alunos com o
trabalho experimental, como sendo tarrHm um factor que pode condicionar bastante o

sucesso na disciplina de C.F.Q., particularmente no l0o ano, tendo em conta,

nomeadamente, as exigências do novo programa.

Para os inquiridos, a componerúe experimental é, de facto, um meio privilegiado para os

alunos desenvolverem diversas competências associadas ao ensino das ciências, oomo

opoúunamente foi salientado pelos professores Pl e P2, atraves das seguintes palawas:

Pl - No primeiro dno qae leccionei, aribuí imenso importância ao trabalho
experimental (...). Depois queria cumprir o programo e acluva que fazendo
actividades %perifiieníais perdia tempo. Hoje em dia, jd irwesti ns minha
formação e percebi que as acttvidades práticas são mesmofundamentois.

YL - Eu nem concebo a nossa disciplina sem acttvidades experimentais. É
impossfvel leccionar Física e Química sem realimr acttvidades
experimentals. se ntlo, não é Física nem Qu{mlca, é uma outra coisa
qualquer.

Mas, apesar do relevo dado pelos entrevistados ao potencial pedagógrco do trabalho

experimental no ensino e na apÍendizagem das C.F.Q., nem sempre parecem conseguir

tornáJo acfiul e da forma que mais gostariaÍn. As razões apontadas são várias, passando

pelo "nthnero de aulas insuficiente, [agravado] desde que foi reduzida a componente

lectiva" @3) ou pelas precárías 'tondições estnrturais que a escola oferece aos

professores para trúalharem, o próprio espaço fisico de que dispõe, assim como o

material disponível" (Pl 1).

Os professores entrevistados afirmaram que se torna, em concreto, muito complicado

para a aprendizagem das C.F.Q. os alunos chegarem ao 10o ano sem terem estado num
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lúoratório, situação que, infelizmente, acontece em muitas escolas e por diversas

razões, incluindo decisões do próprio professor, como foi o caso de P3:

Hl- Agora acho que não vale a peno realizar actividades experimentais no
ensttn básica porqpe os alunos são muito infantis e eu não vou deixar um
olurn que é infmttil, que se levanta e se msxe por exemplo, mexer nam
ácida...

Não obstante tais dificuldades, os professores, na sua maioÍia, mencionaram que

continnam arcalizar actiüdades experimentais com o material de que dispõe,m, muitas

vezes utilizando materiais do dia-a-dia. Este pde, segundo eles, constituir um factor de

motivação paÍa os ahmos, ao observarem materiais que eles bem conhecem na

r ealizaçãto dessas actiüdades.

A maioria dos professores pareceu em sum4 ter dificuldade err conceber um ersino

das Ciências Físico-Quimicas de qualidade e promotor de sucesso sem existir a parte

experimental efectiva, seja no ensino básico ou no ensino secutdário. Como se pode

ensinar e avaliar por competências sem realizar actividades experimentais, sem serem

os alunos a concretizar as eoisas? A aqúsição de competências terá sempre de implicar

o saber fazer, sab€r aplicar o que se aprendeu.

Como opoúunamente foi salientado por P8, "é preciso [no entanto] educar os alunos

para este tipo de trabalho poder funcionar, logo desde o ensino básico". Na sua opinião,

torna-se, "interessante e vantajoso que a aula laboratorial teúa um objectivo à partida

que surja de um problema levantado pela leitura de uma notícia, ou por uma exposição

oral por parte do professor ou de algum aluno". Faz também sentido *existir no final

t'ma discussão dos resultados obtidos, sendo importante as pessoas ouvirem-se umas às

outas" (P8).

Vale a pen4 por outro lado, destacar o facto de oito dos nossos enteüstados terem

admitido a possibilidade de também os professores poderem ter responsúilidades no

insucesso dos alunos. As argumentações que os entrevistados úilizaram foram várias,

merecendo destaque a seguinte:

PS - O ponto onde o professor deixa fos alemos] é diferente consoante a
cortpreensdo que o próprio professor tem do que está a explicar, do

facilidade que tem @t não em explicar numo linguagem clue eles
compreendam e que ao mesmo tempo seja cientificamente coffecto.
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YZ - Eu faço üferenciação pedagogica em sala de aula. Para os altmos Ete têm

üficuldades eu proporiho outro tipo de traballn, e os testes acabam por
serem difermtes; eu tenho o cuidado corn os temrat Wte os ahmos escolhem

4rura eles próprios ttabalharern; M ahmos que padem traballwr temas rrais
elaborados; a pesEtisa, a análise e a crítíca terão de ser desewolvidas de
uma outraformapara os ahtnos commais üficuldades.

A motivação, §omo o salientou o professor PG tamHm é um factor dsteminante na

predisposição paÍa a aprendizagem:

P6 - A motivação é a charc para o sucesso; se nós conseguirmos ter os alunos
mottvados e interessados, eles têm sempre vontode de fazer qualquer coisa,
de participar ra mtlo.

Observando novamente o Quadro 16, e na linha de eüdência já antes apresentada nesse

sentido, veriÍica-se que oito professores referiram adescontinuidade existente entre o i"
ciclo e o ensino secundário como uma forte condicionante do sucesso dos alunos no 10o

ano.

Ouhos dos factores que os professores entrevistados identificaram como uma possível

causa de insucesso foram w condicionantes de ordem social e cultural, nomeadamente

a proveniência social e o percurso escolar do aluno. O professor P2, por exemplo,

considerou que "o meio social [de proveniência] dos alunos é importanüssimo",

justificando essa percepção com o seguinte argumento:

Y2 - Na escola onde eu lecciono, existem alunos que não têm luz, não têm água
canalizada, vtvem em montes isolados. Hd outros alurns qte, quando chegam
a c(:sa, oinda têm de ir ffatar d.os animais, das hortas, e às vezes, têm de o

fazer antes de virem para a escola
Se nós, Ttofessores, não ttvermos em atenção estes olunos, eles ntmca
podcrão, creio eu, estar na escola na mesmo base de conhecimentos dos
outros. Na escola, têm de ser tratados de forma üferenta O problenu,
provavelmente, esü aí: todos são ffatados de igual foma Acho importante
ser realizada uma diferenciação pedagógica, tenda em consideração as
caracterísíicas de cada altmo.

Quatro dos entrevistados refeúam tâmbém a elevafu abstracção e densidade teórica

dos conceitos de C.F.A,como outra possível condicionante do sucesso dos aluros:

YZ - O desenvolvimento etdrio e cognittvo dos alunos rmtitas vezes não esü de

acordo com a abstracção exigida pelo programÍL

Para além do que já foi apresentado anteriorrrente como condicionantes ao sucesso na

disciplina de C.F.Q. identificadas pelos professores, emergiram ainda oufras que,
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embora pontuais, nos p.recem pertinentes, na medida em que configuram preocupações

toüacomunidade educativa. Foram elas as seguintes:

os alunos, de tuna forma geral, demonstram ter pouco sentido de

respnsabilidade em relação à sua vida escolar:

Yl - Há tmtiíos alutns que não se preocupam com a cousa da seu insucesso
escolar; se tol acontecesse, paderiam colmatar as dificuldades.

- A pouca maturidade dos alunos pode levar à própria dificuldade de

compreender conceitos abstractos:

Ps - Hd conceitos que eu acho que os altmos nõo os compreendem, porque exigem
um elevado gmu de abstracção que eles ainda não possuem, devido d wa
ainda escassa maturidade.

- Os alunos cada vez se empeúanr menos na ralização das tarefas propostas

pelos professores, o que os prejudica no seu desempeúo:

P9 - Hoie impera o facilitismo e ser estudonte exige trabalho. Nunco se viu uma
pessoa ter sucesso sem ter pelo menos algum trabalho.

A leitura das entrevistas permitir+ por ouúo lado, evidenciar que os alunos, segundo os

entrevistados, só estudam na véspera dos testes, ou sejq sô estudam se "obrigados",

nomeadamente quando têm de fazertrabalhos de casa. O método de estudo nem sempre

é também o melhor, como salientouP6:

P6 - A maioria dos ahmos não resolve exerc[cios, vê somente como é que foram
feilos; os alunos não lêem nem folheiam o livro, aperurs pegom no caderno,
üio uma vista de olhos e o estudo esü feito para os testes. Isto é uma das
canrr,as de insucesso.

No entender dos entrevistados, não h4 assim, um estudo regular por parte dos ahmos.

Estes paresem não ter tempo para estudar, evidenciando mesmo dificuldades de

concentação:

P9 - Preocapo-me o fuUro destes jovens, porque eles não têm a concentração
educada. Um momento de estudo, é ummomento de concenffação, e os jovens
hoje em üa têm muita dificuldade em estar concenffados.
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EsfraÍégios dc superação

A partir da análise ap,resentada no ponto anterior, pode verificar-se que, no entender dos

professores entrevistados, existem muitas dificúdades nos alunos quando chegam ao

10o ano de escolaridade. Essas insuficiências, tmdnzidas em notórias dificuldades de

aprendizagem, particularmente de matérias exigentes como são as de Física e Química,

dão-se em várias ríreas e a vfuios níveis. Segundo o testemunho dos enaevistados, as

escolas e os professores têm tentado pôr em prática algumas estratégias de supração,

como as que são apresentadas no quadro a seguir inserido.

Quadro 17 - Estrdégias de srryeração de dificuldades no l0 ano de escolaridade na disciplina
de C.F.Q., vivenciadas pelos professores enfievistados.

De acordo com a grande maioria dos entrevistados (Quadro l7), as dificuldades de

aprendizagem manifesAdas pelos alunos são, de algum modo, e de fonna localmente

diferenciada, analisadas em Departamento, no seio do Grupo Disciplinar e em

Conselho de Turma. Dessa análise surgem estatégias a ser colocadas em prática com os

alunos, com o fim de supeÍar as suas dificuldades, como é o caso das medidas

reportadas pelo entrevistado P7:

m- No escola onde leccionei este ano tinha-se o anidado de se fazer uma reunião
nofirwl de cada período, depois de terem sa{da as notas, e analism o sucesso
e o insucesso em cada tuÍma. Nas íurmas com mais insucesso, tentava-se
definir eslratégias de actuação e tentcva-se perceber o porquê daquele ntvel
dc ittsucesso.

A üscussão a nível do Departamento foi por eles considerada bastante "positivq porque

todo o grupo de C.F.Q. e professores de ouúas áreas podem dar sugestões e podem ser

discutidas estrategias" (P7). Como testemunhou P10, podem, poÍ outro lado, ser

"implementadas esrategias pelo Conselho de Turma, infioduzidas no Plano Curricular

da Turmq no sentido de diminuir as dificuldades dos alunos dessa turma".

Subcatesorias Freouência Respondentw
o Discussão das dificuldades de

aprendizagem em grupo disciplinar,
departamento e conselho deturma

9 Pl; P2; P3; P4; P5; P7; P8;
PlO; Pll

. Apoio pedagógico acresoido 8 Pl; P2; P6; P7; P8; P9; PlO;
Pl1

a Reflexão individual 3 P1; P5; P7;

o Organização de clubes 3 Pl; P2; P10
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A' refiexão indiviúnl levada a cabo pelo professor foi também julgada importante por

alguns dos entrevistados, considerando, "positivo pemar na acção, ponsar sobre aacfio
e tentar sempre melhorar a a§çâo" (P1). O mesmo enfieüstado defendeu, no entanto,

que "es§a reflexão deveria ser feita com mais colegas, uns com mais experiência que

outros e tentar perceber o que cada um achava para tentar encontrar soluções paÍa as

dificuldades".

Outra medida apontada pelos inquiridos foi a potenciaçâo do Apoio pedagógico

Acrescido,já utiliado nas escolas com o objecüvo de ajudar a colmatar as dificuldades

dos alunos em pequeno grupo, uma vez que em grande gupo (ou seja, na turma) essa

tarefa se üorna dificil de concreüzar. Infeliznente, e de acordo com os inquiridos, parece

haver casos em que esta medida não passa do papel, dado que não existem professores

com horiírio disponível pa,m leccionar as referidas aulas. Como fez questão de frisar o
professor P8, hâ, contudo, ainda professores cuja profissão é uma vocação,

preocupando-se seriamente com a aprendizagem dos seus alunos e em proporcionar-lhes

ajuda adequada:

PB - Já vi professores mesmo por iniciativa própria dedicarem horas semanais
para apoiar os alunos, sem que issofizesse parte do hordrio, sem receberem
por isso.

os professores Pl, P2 e P10 mencionaram, por suÍr veL a criação de clubes

relacionados com as ciências, nomeadamente com Fisica e Químic4 como outra

possível fonna de contribuir para ajudar os alunos na superação das suas dificuldades.

Na opinião de Pl,

Pl - nesses clubes, os alunos podcriom colocqr em prática os conhecimentos
aprendidos em sala ds aulq confrontanda-se com as suas dificatdades e
§uperandms rutm espaço diferente da sala de aula, mas com a nryemisão dt
um Trofessor, cotn a ajuda de colegas, e num anbiente mois descontraída,
maisfarnilim.
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4.3.2. Contributos para uma Aprendizagem com Sucesso

Do professor

Os connibutos acrescidos que, na opiniâo dos inquiridos, o professor pode dar pra uma

aprendizagem com sucesso, encontram-se explicitados no euadro 18.

Quadro lS - Coffiibrúos do professor paÍa uma aprendizag€m com $rcsso no lgP ano de
escolaridade na disciplina de C.F.Q., na opiniâo dos professores entrEnistados.

Relativarrente ao reforço da relação afectiva e relacionaÀ julgada imperiosa pela

totalidade dos inquiridos, estes começaram por fazer sentir a necessidade de udrptaçU

dos professores aos alunos e destes aos professores. Como testemunhaÍam os

entreüstados, a relação afectiva é firndamental no processo de ensino e de

aprendizagem, nomeadamente Da promoção da harmonia na sala de aulq da confiança

estabelecida e no reforço da motivação do aluno. Vale a pena, a esse respeito, atender às

seguintes declarações dos professores P10 e P6:

P10 - Se há uma boa relaç,ão, os ahmos até podem não gostar muüo dn disciptfua, ftas
logo a atenção na aula é diferente e o interesse pela disciplino é outru.

P6 - Eu noto que à medida qae o grau ds afecttvidade aumenÍo, aumenta o grau de
corfiança qte leva os alwws a sefrir-se muito mais à vontade para tirar üvidas
e conseguir ter mellares resultadas.

Partindo da observação atenta do quadro acima representado, pode verificar-se que a

quase maioria dos professores entrevistados (10) identificou também o reforço dos

incenttvos à mottvação para a disciplina, como um dos factores em que os docentes

deveriam investir para melhorar o desempeúo dos alunos em C.F.e. p6, por exemplo,

expressou o seu ponto de üsta" do seguinte modo:

Subcateeorias Frquência Respondents
o Reforço da relação afectiva e relacional ll Pl; P2; P3;P4;P5; P6; P7;

P8: P9: Pt0: Pll
o Reforço dos incenüvos à motivação para
a disciplina

l0 P l; ?2; P3 ; P4; P6; P7; P8;
P9; Pl0; Pll

o Actualização cientifica e pedagôgica 9 PI;P2;P4; P5; P6; P8; P9;
PlO; Pl1

o Preocupação com a articulação
pedaeósica e interdisciplinar

8 Pl; P2; P4; P6; P8; P9; Pl0;
Plr

o PromoÉo da capacidade de reflexão 7 Pt; P2; P3; P4; P9; Pl0; Pll

o Promoção do desenvolvimerúo de
estrdéeias de estudo

6 P2;P3;P4; P5; P6; Pll
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P6 - A mottvação é a chave para fiiila, se nós conseguirmas ter alunos mottvados,
interessados, eles tem sempre vontadc de fazer qtnlquer coisa.

Os entrevistados assinalaram, por ouúo lado, a actualização cientfica e pedagógica

como algo que @e ajudar os docentes no desempeúo das suas frmçõe e,

cotuiequentemente, contribuir para a melhoria do desempeúo dos alunos. O professor

Pl, por exemplo, transmitiu a sua convicção afravés do seguinte testemunho:

Pl - Eu ten o ler, fazer acções de formação, falar cort outros professores, saber o
que resulta e o que não resulta, como fazem como não fazen4 porque acln
muito importante a partilho de informação.

Para os inquiridos a partilha de experiências e o trabalho em equipa são, de facto,

fundamentais na profissão de docente. A maioria deles lamentoq contudo, que essa não

seja arealidads das escolas em geral, habitualmente mais marcadas por lma'tultura do

individualismo solitário".

A promoçdo da articulação pedagógica e interdisciplinar foi também considerada

imprescindível por oito dos enfievistados, para os alunos poderem compreender que os

coúecimentos disciplinares faz-em parte de um corpo científico holístico e sistémico.

Na sua opinião, tudo isto, no entanto, requer tempo, motivação, disponibilidade e boa

vontade da parte dos professores que, cadavez mais, vêem o seu tempo ocupado com

outras tarefas.

Das respostas dadas pelos entrevistados emergiu tarrbém a ideia de que a reflexão pr
parte dos professores é múto fundamental Wa a melhoria da própria prátioa lectiva e,

consequentemente, para a necessária diversificação de estatégias utilizadas. Essa era,

nomeadamente, a conücção de Pl:

PI - Tento reflectir sobre a minha acção após a mesmo e tento optimizd-la na
medida do possível. Ás vezes, fico como que ama gota no oceano, fias tento.

Relativamente à promoçdo do desewolvimento de estratégias de estudo, seis dos

professores enfievistados afirmaram o ponto de vista de que todos os professores em

cada disciplina tentam fazer isso, lembrando, a propósito, ew, "no ensino básico existe

[mesmo] a disciplina de Estudo Acompanhado que, na sua ideia original, tiúa essa

mesma função" (P5). A disciplina de Estudo Acompanhado seria, assim, no seu

entender, um espaço privilegiado paÍa, a prornoção de metodologias de tabalho e

métodos de estudo. Inicialmente pensada para firncionar em regime de par pedagógico,

"estando na sala de aula um professor de Línguas e trm de Ciências", funciona hoje, por
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decisão do Ministério da Educação, profimdamente lamentada por ps, e,m regime de

professor ítnico. Estando só um docente em sala de aúq os professores consideram ser

diffcil ralizar apoio individualiado aos alunos e ajudá-los, efectivamente, a

desenvolvermétodos de estudo compatíveis com os serxi estilos de aprendizagem.

Do próprio ahtru

Apresentam-se no Quadro 19 os dados referentes aos contributos que, no entender dos

professores entevistados, do próprio aluno pode dar para comeguir obter maior sucesso

na aprendizagern, particularrrente nas áreas da Física e da Química.

Quadro 19- Conribrros do próprio ahmo pra nma Enendizagem com sucesso no l0o ano de
escolaridade na disciplina de C.F.Q., na opinião dos professores srtrevistados.

Da leitura do quadro imediatamente ressalta-se a pêrcepção de que, segundo os

enüeüstados, os alunos, paÍa poderem melhorar o seu desempenho, necessitam de

desenvolver a autonornia e o sentido de responsabilidade, bem como novos hábitos de

trabalho e novas estratégias de estudo. Para o conseguir, e ainda de acordo com os

entrevistados, os jovens têm hoje toda uma diu"rridade de meios tecnológicos. Os

recurso§ exha-aula mais referidos foram em concreto os seguintes: consulta de sites

didácticos na interneÍ, na condi@o de serem científica e pedagogrcamente credíveis;

leitura de ltwos e enciclopédias; consulta de CD-ROM diücticos; construção de

re§umos

O desenvolvimento da aaodiscrplina e da capacidade de organização foi também um

reqüsito bastante relevado pelos entrevistados. Saber diüdir o seu tempo segundo os

seus interesses, sem esqueoer o trabalho que tem de fazer paÍa ter sucesso na escol4 e

ser capaz de manter o material organizado foram competências que, a esse nível, os

professores consideraram fimdamental que os alunos desenvolvam.

§ubcatesorias Frequência Respondentes
o Desenvolvimento da capacidade de

autonomia e serúido de responsabilidade
l0 Pl; P3; P4; P5; P6; P7; P8;

P9; PlO; Pll
o Desenvolvimento de novos hábitos de

trabalho e de strdégias de estudo
9 Pl; P2; P3; P4; P6; P8; P9;

P10; Pl I
r Reforço da autodisciplina e capacidade de

organização
7 Pl; P3; P4; P5; P6; P8; P9
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Dos encanegafus de edncação

As opiniões dos professores relativamente ao que os próprios encarregados de educação

poderiam fazs praajudar os seus educandos a melhorar o desempnho na sala de aula
encontranr-se sistematizadas no Quadro 20. Os encarregados de educação sâo, na

perspectiva dos inquiridos, elementos cruciais no processo educativo, sendo imperios4
da sua parte, tma tomada de consciência crescente acerca da importáncia desse seu

papel.

Quadro 20 - Contnlbúos dos encrregados de educação paÍa rrma aprmdizagem oom $1c,esso nolf ano de escolaridade na disciplina de C.F.Q., na opiniao dos profesores
entrevistados.

§ubcatqorias Frequência Rçpondentesr Maior promoçâo de atitudes e valores 9 Pl; P3; P4; P6; P7; P8; P9;
P10; Pll

o lúaior acompanhamento da aprendizagem
escolar do educando

8 P1; P3; P4; P6; P8; P9; Pl0;
Pll

Analisando o quadro anterioq verifica-se que quase todos os professores manifestararn

expressamente a ideia de que o maior contributo que o encarregado de educação pode

dar em toda essa missâo passa, necessariamente, pela sua intervenção activa e
deliberada na promoção no educando de atitudes e valores adequados à vida em

sociedade. O saber estar em contextos diversos, o súer respeitar os outros, o saber

ouüq etc., são, na opinião dos inquiridos, atifudes e valores fundamentais paÍa os

jovens estudantes, decisivos mesmo paÍa a sua efecüva educação püraacidadania.

Para poder cumprir cúalmente tal missão, é ainda firndamental, na perspectiva dos

entevistados, que o encarregado de educação saiba acompanhar a aprendizagem

escolar do seu educando, preocupando-se com o que o aluno faz e com as necessidades

que ele tem. Como salientou o professor P11, há alunos que necessitam desse "olhar
atentd'paÍaterem bom desempeúo e bom comportamento:

Pll - Há situações dz indisciplina que facilmente seriam resolvidas numa reunião
entre aluno, director de turma e encarregado de educação. Eviíand*se,
assir4 situações mais graves.

Os professores P6 e P10 desenvolveram argtrmentações que vão hmbém no mesmo

sentido:
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As principais situações problermiticas que tenho acompnnhado ras últimos
tempos são de ahmos que rúo têm grmde qoio dos pais, que achamqte eles
estão ru escola e estão ld rmtito bern estão afazer o trabalho dcles, mosfalta
o acarnpanlumento ef,ectivo. Por acorryanlumento efectivo eu quero dizer
que há pais !rue se preocTrrym em perceber o que está a acantecer com os

frlhos.

Não sei se a cttlpa também será nossq ,nils os encarregados de educação não
vão rmtiío à escola, não se preocupdm muito. Howe registos de avaliaçêio

Wra entregar durante o ano todo, lnrque os pais nanca lá apareceram e

achoque Íssose reÍlecte nos alunos.

Na opinião dos professores que participram no estudo, o encaÍregado de educaçâo

pode ainda desempenhar um papl crucial no desenvolvimento pelo educando de uma

boa atitude face à escola e em sensibilizá-lo Wa a importância de saber gerir o seu

tempo face as actividades escolares e não escolares, estas obüamente tanrbém

imprescindíveis para a formação plena do aluno erquanto pessoa e cidadão. Até porque,

como bem o acentuou o professor P8,

P8 - os miúdos têm outros interesses que facilmenle os desviam da escola, cabe
aos encarregados de educação itvertereü, a situctção.

Para os professores inquiridos, aralização de trabalhos de casa é, em si, uma forma de

responsúilizar os alunos e os encaÍregados de educação e de levar estes a participar no

processo educativo dos seus educandos, estando atentos aos trabalhos de casa que estes

têm para fazst, ajudando-os na sua rcalização, falando com eles sobre a escola:

P6 - Teoricamente, íazer traballas de casa ajuda a responsabilizar os alunos e
ajuda a responsabilizar os pis. Se os pais souberem que ofilho todos os dias
tem trabalho de casa parafazer, terão a obrigação de lhe perguntar, o que
leva a que se fale pelo menos do escola. Se nós queremos que os alunos
aprenfum tudo aquilo que a escola lhe pode ensinar apeníut rw escola, isso é
uma limitação naito grande, e o que nós íemos aqui em lermos de fala de
qualidade [insucessoJ eu acho que passa am poaco por essa perspectiva,
infelizmente.

Pertinente nos paÍese, finalmente, neste contexto a afirmação do professor P6, ao

pronulciar-se sobÍe a necessidade de incutir nos jovens o valor social do frabalho, tarefa

em que os encaregados de educação terão, certamente, uma missão especial a cumprir:

P6 - Eu acho que os jovens também têm de ter espaço e terrrpo para se divertirem,
mas aclCI que também dcvem ter espaço e tempo Wra serem responsátteis e

traballarem É nesta penpectiva que se devia incatir que ffaballar é uma
coisa boa, um bem sociol e toda a gente o devia praticar com gosto e não
dizer-lhes que traballtor é mau e a escola ndo casta nada-

P6-

P10-
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O presente estudo não pretenderl de modo algum, proceder a qualquer generalização da

evidência nele recolhida, ú6 sim investigar quais são, na opinião dos professores, as

principais condicionantes que se colocam ao ensino e à aprendizagem da disciplina de

Ciências Físico-Químicas no 10" ano de escolaridade, primeiro ano do ensino

sectmdário. E importante não esquecer que o facto de um estudo poder ser relatado e

compreensivamente analisados os discursos dos que nele participam pode ser mais

importante do que a simples possibilidade de ser generalizado

Para o desenvolümento do estudo, utilizou-se, em concreto, e em sintonia com o que

antes ficou dito, uma abordagem metodológica de cunho essencialmente qualitativo e

interpretativo, suportada na realização de entrevistas semi-estruturadas como tecnica

nuclear de recolha de dados. A grande vantagem desta opção de pesqüsa, que tem na

análise de conteúdo a via preferencial de tratamento dos dados recolhidos, consiste no

facto de a mesma permitir ao investigador a possibilidade de se concentrar na situação

em estudo e de identificar, ou tentar identificar, os diversos processos interactivos em

cl,lÍso, com ganhos acrescidos paÍa o próprio, para outos investigadores, para todos,

enfim, a quem a problemática em estudo interesse. No caso particular desta

investigação, é nossa convicçâo que os seus resultados poderão especificamente,

interessar a todos os professores preocupados com o processo de ensino e de

aprendizagem, em particular de Física e Química, aos investigadores em educação, as

escolas, tanto do ensino básico como do ensino secundário, aos alunos, aos

encarregados de educação e atoda a comunidade educativa.

Nas ultimas décadas, têm haüdo mütiplas mudanças, principalmente no que diz

respeito aos métodos de ensino propostos, antes baseados, essencialmente, na leitura e

repetição mecânica, com pouca actividade por parte do aluno. Os recentes

desenvolvimentos na psicologia cognitiva enfatizam, ao contário, a aprendizagernpela

acção e a criação de zonas de desenvolvimento próximo capazes de potenciar

aprendizagens verdadeiramente signiÍicativas (Vygots§, 1979). A compreensâo dos
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diferentes estilos cognitivos e moüvacionais dos alunos e das suas multiptas
inteligências (Gardoer, 1993) coloc4 por sua vez, como imperativo pedagógico a
necessidade de rrma maior diversidade de es;natégias de ensino e de aprendizagem na
sala de aul4 unica forma de, como acentuou o professor PS "conseguir bons resultados

com todos [os alunos] ".

É um facto conhecido que os alturos necessitam de experiências e informação para

compreenderem os novos conceitos e aplicá-los em novas situações. para que ocoÍTa

aprertdizagem signficativa, não é, asslm, suficiente dizer as palawas certas sem que

haja uma verdadeira compreensão do seu significado ou sem saber como se pode aplicar
esse coúecimento. É nesse contexto que emerge l,na nova concepção de

aprendizagem, enquadrada na corrente epistemotógica a que se chamou construtivismo.

De acordo com a perspectiva consfiutivista, os alunos constroem os seusi próprios

significados, que são complexos, altamente organizados e fortemente ligados aos

conteúdos espcíficos. A aprendizÂgem ocoÍre quando o aluno consegue estabelecer

conexões ente a nova informação e os conhecimentos pré-existentes e também quando

toma consciência rlas inconsistências das suas concepções prévias do mundo e é ajudado

no sentido de as reestruturar. Ensinar não se trata, assim, de, simplesmente, fornecer
informação. A transformação dessa informação em coúecimerúo partilhado requer um

diálogo paciente oom e entre os alunos, tal como multiplas oportunidades para

experienciar os fenómenos.

O professor, para poder assumir as frrnções de mediador em todo o processo, deve

contríbuir para o desenvolvimento da aúonomia do aluno e pÍra a promoção de

contextos interactivos fomentadores de transformação crítica e reflexivq ou seja

metacognitiva (Morais, 1993). Como bem salienta Vygots§ (1998), para que todo este

processo de ajuda seja eficaz, é necessário, poÍ trm lado, que seja adequado à situação e

características presentes em cada momento e, por oufro, que tendo em conta os

coúecimentos prévios dos alunos, o professor qiude a estabelecer relações com os

novos conteúdos a aprender, de modo a contribuir para que os alunos consfiuam novos

significados, reestruturando, âssim, os seus esquemas mentais e integrando as novas

infonnações nas estruturas cognrtivas já existentes (valadares e Graçq l99g).

Esta referência à teoria construtivistq e aos seus princípios, nesta parte conclusiva do

üabalho, prende-se, em concreto, com o facto de serem feitas algumas alusões a esta
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persptiva nos preâmbulos do programa do 10o ano de Ciências Físico-Químicas. Não

podemos no entanto, deixar de realçar Wa já+ e porque tal se afirma como uma das

eüdências maÍcantes deste estudo, a notória discrepância existente enfie as

considerações programáticas introdutórias que se constituem como elementos-chave do

constúiüsmo e a realidade prática tradnzida em programas demasiados extensos, que

esüo longe de faciliar atarefa dos professores no que respeita ao cumprimento dos

mesmos, baseando a sua acção em práticas realmente construtivistas. Como foi, aliás,

recorrentemente salientado pelos participntes neste estudo, o tempo é um dos factores

determinantes da ocorrência de aprendizagem verdadeiramente significativa, tanto mais

relevante quanto maior for, em extensão e compreensão, o conteúdo objecto

aprendizagem.

Tendo em conta os objectivos definidos para a presente investigação e as questões de

pesquisa que nos orientaram na sua realizaçáo,é, todaüa, chegado o momento de tecer

algumas considerações mais específicas emergentes da análise dos resultados obtidos,

as quais se sistematizam em quaho aspectos principais: limitações e dificuldodes no

desemtolvimento do estudo, discussão dos resultados da investigação, implicações

educacionais e sugestões para futuros estudos.

5.t. LrMrrAÇÔns E DTFTCULDADES NA TMPLEMENTAÇÃO DO

ESTI'DO

Qualquer investigação centrada no processo de ensino e de aprendizagem deverá, em

última análise, ter por grande objectivo contribuir pa.ra o sucesso do aluno. Este estudo

pretendeu, em concreto, proceder a uma análise compreensiva de possíveis

condicionantes ao sucesso na aprendizzigem das Ciências Físico-Qúmicâs, no 10o ano

de escolaridade, na óptica dos professores.

Até pela complexidade que o pÍocesso educativo envolve, não é tarefa fácil, e disso

estávamos conscientes, dar consecução a tal taref4 sem coÍrer o risco de estar a

sobrevalorirÂÍ ot a desvalorizar excessivamente os resultados obtidos. Precisamente

porque qualquer investigação na área da educação é intrinsecamente complexa, foram

vfuias as dificuldades com que nos defrontámos e várias as limitações da investigação

que realizámos. Referimos aqui aquelas que nos parecem as mais relevantes:
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o Cottdlclatwúq ndodoWgicos - Estão sobretudo relacionadas com o procedimento

utilizado na recolha de dados e com o método de análise empregue. Na realizago de

entrevistas, há que ter e,m conta importantes reqúsitos tecnicos, como é o caso do

modo como as quest&s são formuladas. Tais requisitos, a não serem cumpridos,

poderão induzir determinados tipos de resposta, levando à distorção ou deturpação dos

significados dos discursos dos entreüstados e, desse modo, ao enviesameuto dos

resultados e das conclusões e:rhaídas. Esta circrmstância é agavaÀa plo facto de,

num estudo deste tipo, ser naturalmenúe dificil, ou mesmo impossível, voltar a

veriÍicar a informação. As categorias encontradas não são, por ouüo [ado, oertamente

representativas das opiniões de todos os professores que leccionam a disciplina de

Ciências Físico-Químicas no l0o ano de escolaridade.

c O tempo - E um factor determinante, quando se pretende rerrlizar qualquer tipo de

estudo, particularrrente estudos que exigem profundidade de análise. A luta contra o

tempo foi, de facto, sempre uma constaffe durante a pesqúsa. Todo o trabatho foi, por

exemplo, desenvolüdo sem que a investigadora pudesse beneficiar de qualquer tipo

de redução na sua componente lectiva nas escolas em que leccionou, o que veio a

dificultar bastante e a comprometer seriamente arrorlizrl$o do estudo.

Os resultados apresentados neste trabalho cobrenl em síntese, o fiatamento das

enffevistas realizadas a onze professores que leccionavam a disciplina de Ciências

Físico-Químicas. Os dados analisados parecem-nos ser aqueles que mais podem

interessar na tentativa de compreender quais os factores que poderão condicionar a

aprendizagem dessa disciplina, no 10o ano de escolaridade. Apesar de já o termos

salientado, nunca é, todavia" de mais alertar para o facto de os resultados aqui

apresentados terem uma validade que será proporcional à dimensão do estudo realizado

e serem cerhmente abusivas todas as generalizações que haja intenção de fazer a partir

dos mesmos.
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5.2. DISCU§SÃO DOS RESLILTADOS DA rI§VE§TIGAÇÃO

Não é fácil transmitir a outra pessoa as concepções e asi ideias que se elaboram a

propósito de um determinado conteúdo. Por muito claro e explícito que consiga ser, o

outro iná, necessariamente, interpretar essa mensagem de acordo com as suas próprias

experiências e, posteriormente, aplicar um modelo particularmerúe diferente daquele

que lhe foi comrmicado.

A atitude consciente e intencional de promover o desenvolvimento de comptências de

pensamento de nível elevado não está ainda presente na prática da maior parte dos

professores. Tal facto podeni, entre oufras razôes, ter a ver com a dificuldade em aplicar

devidamente o coúecimento adquirido para alcançar um fim cognitivo, dado o

desfasamento que existe nos alunos em geral entre conhecimento e acção, o qual tende a

esbater-se nos adultos. Parece en6o necessário intervir para ensinar explicitamente os

jovens a lsar esfiatégias e esquemas de acção que lhes permitam adequar o

coúecimento aos fins da aprendizagem, até porque, tal como, aliás, todo o

coúecimento processual, essas esfiategias e esses esquemas têm uma natreza

fortemente titcita, diflcil, por isso, de consciencializar §isbet e Shucksmith, 1987).

Hâ aindq a considerar a necessidade de adaptação dos professores aos alunos e destes

aos professores, o que, se paÍa uns poderá ser uma tarefa acessível, para outros será por

certo mais complicada. Quase todos os professores inquiridos acentuaram, a esse

respeito, a imporüincia pedagógica da relação afectiva professor-aluno, considerando-a

fundamental no processo de ensino e de aprendizagem, até pelo clima de harmonia e

confiança que permite estabeleceÍ na sala de aula. Os professores P10 e P6, por

exemplo, expressarÍm a sua conücção, do segulnte modo:

P10 - Se hd uma boa relação, os alunos até padsm não gostar muito da disciplina, mas
logo a atençêlo ns aula é dtferente e o inÍeresse pelo üsctplino é outro.

P6 - Eu noto Erc, à meüda que o gmu de ofectividade outtenta, aumento o grmt de
confiança, levando a que os alunos se sintam muito mois à vontade para tirar
díNidos e consigam ter melhores resaltados.

tlabituados, como confessaÍam pelo menos alguns dos entrevistados, a uma

metodologia do tipo "tradicional", na qual os alunos são colocados numa situação mais

passiva e realizam um esforço mais reduzido, com o novo currÍculo, os professores

parecem ter sido tocados pela necessidade de mudar, até por considerarem ter existido
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uma real mudança na "filosofia' curricular. Conscientes desse facto, alguns dos

entrevistados estafro a investir a sério nesta mudarça" incluindo profissionais com vinte

ou mais anos de profissão.

como sempre aconte@, e como foi por eles salientado, há, contudo, quem fique

agarado às 'lradições", seja por escolha própriq ou por descoúecimento, deüdo à

falta de informação que chega aos professores, ou mesmo por não se sentir apoiado e

preparado paÍa rrma mudança tão *radical " na sua forma de agir, até prque, oomo

acentuava um dos entrevistados,"o fiiais dificil é mudar mentalidades".

Para existir uma mudança efectiva, é sempre, de facto, necessário algum tipo de apoio,

proveúa ele da organizaçãa escolar, nomeadamente de colegas, ou de acções

específicas de formação, proporcionadas pelo próprio Ministério da Educação ou por

outras eúidades e organizações profissionais, em número suficiente e com

potencialidades de formação consistentes.

Uma mudança de atitude requeÍ sempre um tempo mais ou menos longo de maturação e

adaptação, dependente da personalidade, do coúecimento e rlas experiências

profissionais dos indiüduos, mas também, e decisivamente, das estruturas contextuais

que os enquadram. A formaçilo proporcionada, particulannente ao professor, é, todavia,

um factor detenninante nesse processo de desenvolvimento profissional e cultural.

Talvez devido aos conshangimentos que qualquer mudança infiinsecamente implica,

"nas sala§ de aula conünua-se [todavia] a sobrecarregaÍ as mentes dos alunos com

infonnações desarticuladas das suas próprias experiências e dificitnente transferíveis

para cenários reais e imediatos (Morais, 1993, p.27). Os nossos entrevistados

manifestaram, também, a neessidade de alterar rápida e definitivamente este estado de

coisas, estando algms afazsr ltm enoÍme esforço nesse sentido.

A nova metodologia por eles defendida, e que aqú preconizamos, assenta, em duas

dimensões diferentes, mas em permanente eqúlíbrio dínâmico: pensar e agir. O papel

de mediação que tal metodologia exige ao professor só é, contudo, possível se este se

senür §eguro em relação aos conteúdos úordados e à própria metodologia. Como

paÍeoe evidente, os professores de ciências terão, na verdade, de possuir um sólido

conhecimento das matérias que ensinam. De facto, a investigação tem recentemente

eüdenciado a importância crucial de uma boa base de coúecimento do conteúdo a
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ensinar, sob pena de os professores se converterem em simples transmissores

mecânicos dos conteúdos dos liwos de texto (Freitas, Lggg).

Como é salientado por vázquez Q0a4), foi Shulman (1987) queq na década de

oitent4 introduziu o conceito de "conhecimento pedagógico do contaido"

descrevendo-o oomo uma simbiose consistente enfie conteúdos e pedagogia e que faz

parte da forma prÓpria como cada professor interpreta e exerce a sua função docente.

Para Sanches e Valcárcel (citados emYázqaez,2004) esse coúecimento astua como

mediador entre o conhecimerúo científico e o coúecimento escolar e, ainda que

pos§amos relacioná-lo com rtm coúecimento genérico, é fortemente experiencial e

contextual, ou seja, determinado por cada situação concreta de ensino. Mellado (citado

em Vázquez,2004), preferindo a designação de "conheeimento diüctico do conteúdo"

paxa es§a categoria de coúecimentos do professor, afribuiu-lhe importantes

caracterísücas, a saber: permite distinguir o conhecimento que os professores têm da

matéria que ensinam daquele que possuem ouúos profissionais; é uma forma racional e

de acção pedagógica, mediante a qual os professores transformam os conteúdos em

representações compreensíveis paÍa os alunos; é um coúecimento que se elabora de

forma pessoal, ligado à pnitica docente, podendo, todavi4 transcender o professor

como indiüduo e formar um corpo de coúecimentos, destrezas e dispsições que

distingue o ensino como profissão.

Vêm estas referências a propósito da opinião dos entrevistados acerca do que

consideram falta de preparação e formação dos professores pffa poderem enfrentar com

êxitos esses novos desafios cognitivos e metodológicos. Significa isto que, no entender

dos inquiridos, para que a mudança possa ser efectiva, toma-se imperioso intervir ao

nÍvel da fonnaSo daqueles que, em ultima insÍincia, hão-de sempre ser os principais

motores da mudança, isto é, os professores. Só assim será possível leváJos a alterar as

metodologias de trabalho utilizadas nas aulas de ciências (Costa e Marques, 2003).

Nesse sentido, é necessário impulsionar a elaboração de materiais didácticos e

estratégias de fonnação e cooperação entre docentes, ligados a uma utilização mais

fundamentada e racional do trabalho (Vieira e Vieira, 2005).

O que tem acontecido, no entanto, é que a verdadeira forrração de cada professor

acontece, frequentemente, à medida que vai desempenhando as suas f,rnções,

persistindo num autedidacüsmo solitário, indutor de uma cultura profissional e de um
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percuÍso de formação individualista. Como bem salientaram os inquiridos, â âlrt(F

-formação é imporhnte. Todaüq Wa que o desenvolvimeúo profissional

efectivamente se processe, toma-se essencial existir prtma e discussâo, ou seja, tma

cultura profissional cenúada na cooperação e aa reflexão.

São vrírias as condições propiciadoras de processos inovadores na escola, de nm ensino

de qualidade e adequado às mudanças rápidas que ocorrem na sociedade actual,

nomeadamente nas fueas da Ciência e da Tecnologia. Dessas condições, assume uma

relevância firndamental a formação contírun de professores. Estes devem ser

profissionais autónomos, não apenas transmissores de soluções alheias; devem, como

tal, assumir tmr papel activo na planificaçâo e desenvolvimento do processo de ensino e

de aprendizagem, o que passa necessariarnerúe pelo seu aperfeiçoamento e actualização

cienüfico-pedagógica. Tal forrração deverá assentar no intercâmbio de saberes e

práticas entre pares, na participação em projectos e no trabalho de

investigação/colúoraçâo enfie colegas (trabalho de equipa).

Toda a filosofia de trabalho subjacente ao novo currículo, tanto do ensino básico, como

do ensino secundário, apresenta liúas de força comuÍrs que são particularmente

importantes na promoção do desenvolvimento dos alunos e, consequentemente, do

sucesso escolar destes.

Como defende Martins (2003), a inserção plena dos cidadãos na sociedade depende da

interacção equilibrada de cada unÍr com o coúecimento científico, requisito

fundamental paÍa a tomada de decisões conscientes. Esta perspectiva é também

partilhada pr Cid e Valente (1997),quando afirmam:

O que se pretende éfonnar cidadttos que compreendam as interacçõ* eníre a ciêrrcia, a
tecnolo§a e a sociedade e que envolvam a capcidade de waliar irúeligetúemente,
actividades tecrulógicas e cienttticas no contexto sócio-tecnológico moderno, Ete lhes
pennita tomor parte activa na pnocesso dcmocrático de tonada fu decisões. (p.I 89)

É neste panonuna qrrc surgem os novos progmma de 10o ano da disciplina de Ciências

Físico-Químicas, nos quais, como já foi recorrentemente acentuado, se propõe a

utilizaçâo de metodologras mais ambiciosas, capazr;s de promover a Earticipação activa

dos alunos, despertando a curiosidade e a autoconfiança dos mesmos, de modo a

permitir-lhes que formulem perguntas e que intervenham nas discussões e debates.
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Da anrílise dos discursos dos entrevistados, paÍeceuz nesse sentido, emergir a sua

convicção de que o professor devq essencialmente, ensinar o aluno a construir
coúecimentos. vários foram, de facto, os enüeüstados que acentuamm,

nomeadamente, a importância da ratíza$o de actividades experimentais, do trabatho
de grupo, do trabalho de proiecto, ou da promoção de debaes,permitindo que o algno
desenvolva por si, embora com a orientação e coordenação do professor, várias
competências que lhe serâo imprescindíveis na sua vida académica e futura. Assim, o
aluno vai progredindo e construindo o seu própno coúecimento com agtonomia" o que

lhe dá uma maior consciência da realidade que o rodei4 das decisões a tomar, das

aÍgumentaç&s a fazer e um olhar mais crítico e coúecedor dos assrmtos úordados
pela sociedade

Como acenfuaÍam os professores entrevistados, a disciplina de Ciências Físico-
-Químicas aborda assuntos dificeis, envolvendo conceitos que requerem wa certa
maturidade intelectual, assim como o vocobulário e lingtagem próprios para a
formulação de tais conceitos. A aproximação às ciências deverá, em sua opinião, ser

feita através da interacção entre as matérias a leccionar e o quotidiano,

desempeúando aí o trabalho experimental vm papel importante. Este poderá ser

dinamizado tendo em conta a utilizrrdlo de questões problemáticas que sejam

familiares aos ahntos e permitam o estabelecimento de articulações., quer com temas

curriculares, queÍ com outras áreas de conhecimento. Segundo Costa e Marques (2003),

"tais questões possibilitarão o desenvolümento, nos alunos, de atifudes relacionadas

com o trabalho cooperativo, o incentivar da curiosidade, a valorização da definição de

metodologias de trabalho, a promoçâo do espírito crítico, o fomentar da capacidade de

comunicação que, no seu todo e de forma integrad4 conüibuem para o desejado

sucesso pessoal [e escolar] do afturo" G,.llZ7).

A propósito da utilizaçâo do trabalho experimental nas escolas, Leite (2001) acentua

que o§ alunos e os professores reconhecem importância ao túatho prático, embora

estes ultimos sejam mais optimistas, no que respeita aos objectivos que efectivamente se

con§eguem atingir oom a uü.lizrqão daquele instnrmento didráctico. Na opinião da

maioria dos professores inquiridos, com a qual nos ideutificamos, isso deve-se à forma
como os docentes pÍomovem a rertlização das actividades práticas. Se estas não forem
pensadas como parte integrante de uma estratégia que promova o envolvimento activo

dos alunos na sua elaboração, enquadrados pelos conteúdos programáticos, coÍTe-se
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verdadeiramente o risco de não se alcançar aprendizagem significativa relacionada com

a componeüe pÉtica do currículo.

Hodson (1990) é, a este respeito, bastante pragmático, ao salientar que o tabalho

práüco realizado pelos alunos é simulbneamente infra-utilizado (porque se realiza um

escasso nrimero de actividades práticas) e super-úilizado (porque as poucas actividades

que se realizam não são rentabilizadas, uma vez que as diferentes etapas envolvidas não

são devidamente exploradas). Os nossos enfrevistados justificaram esta falha alegando

que "tudo se deve ao [facto de] o programa ser muito extenso e à [consequente] falta de

tempo".

É preciso, com efeito, estaÍ consciente, pese embora as recoúecidas ürtualidades do

novo progra:m4 de que aquilo que se propôe não é de fácil execução, até pela falta de

material e de equipamento com que um grande nümero de escolas se debate. Segundo

Fiolhais (1992),

afalta de equipamenÍos nas escolas é um problema bem concreto. Não há outra mqneira
de aprender a ciência senão fazenda-a. (...) Os equlnmentos começarn pois fuar exigirJ
laboratórios decentes. Como, em geral, rúo existem ainda nas escolas porfitguesas
laboratôrios apeffechadas, a prática das ciêrcias experimenÍais é lnje mais a excepçõo
do que rotina.

Esta análise, apsar de ter sido feita em tempos idos, parece não ter, corúudo, perdido a

sua actualidade, como bem o recoúeceram os professores inquiridos, ao asisociarem a

esse tipo de lacuna uma das principais condicionantes ao sucesso dos alunos no 10o ano

de Ciências FísicoQuímicas.

As actividades experimentais, se encaradas ilrma prspectiva "questionante e

investigativa, podem dar um contribúo muito válido ao nível do desempeúo, pelos

alunos, de um coqiunto de competências educacionais relevantes e que justificam as

propostas sobre o üabalho laborarorial prsistentemente avançadas" (Costa e Marques,

2003, p. tl24). A partir das enfiwistas foi possível inferir que, na opinião dos

enfieüstados, a útizaqáo do trabalho experimental em aulas do l0o ano de

escolaridade na disciplina de Ciências Físico-Químicas deve, em concreto, ter como

sustentáculo asptos como a mottvação dos alunos, a confirmaçdo elou a ilusnação de

fenómerns e aconÍecímentos e a faeilitaçõo do ensino e da aprendizagem dos

conteúdos científicos veiculados plo programa.
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A evidência recolhida leva-nos, em suma, a admitir que os professores, embora, por
consfrangimentos vários, o possam não úilizar na práticq rwonhecem o potencial do
trúalho experimental, enquanto instnrmento util para fomentar a aprendizagem,

difundir e aprofirndar coúecimentos sobre conteúdos da fua das Ciências Físico-
-Químicas no l0o ano de escolaridade.

No entaÚo, e como adverte Cachapuz (1995), não é pelo simples facto de os algnos
estarem fisicamente em actividade, que aprenderão necessariamente melhor. para haver
aprendizagem significativa é firndamental que exista un erwolvimenÍo persistenre e

continuado dos alwtos na trabalho proposto, independentemente da metodologia
utilizada. O papel do trabalho de grupo foi aqui relevado por viírios professores, na
medida em que poderá permitir que, com a ajuda dos colegas, o aluno "possa fazer mais
do que faria [sozinho] - ainda que [restringido] aos timites estabelecidos pelo grau do
seu desenvolvimento" (vygots§, 1998, p. 129). Do ponto de vista de vygots§, as

sifuações de interacção com os outros, principalmente com um adulto ou com um
companheiro mais desenvolvido, estimulam e activam nos sujeitos os processos

internos de desenvolümento. Estas situações de aprendi zagem abrem um espaço entre

o que o sujeito já adquiriu e o que pode adquirir com a ajuda dos outros. Dado que, em

situação de sala de aula, o habitual elevado número de alunos reduz a quantidade de

interao@s professor-ahmo, o trabatho de grupo pode constituir uma forma de

compensar esse constrangimento relacional e colaborativo. Apesar de só ter sido
mencionado por um dos enhevistados, o trabalho de pares também pode dar aí um

valioso contributo.

A metodologia de resolução de problemas awrece tambem como uma opção

metodológica hstante relevada no programa disciplinar aqú ern referência, pela

oportunidade que possibilita ao aluno de explicitar as suas ideias, apresentar argume1úos

e discuti-los com os colegas e o professor. Apesar disso, apenas seis dos professores

inquiridos a referiram como t'ma metodologia diúíctica a utilizar na promoção de uma
aprendizagem realmente sígnificativa.

Outra metodologia a que os enteüstados recoúeceram potencialidades na promoção

de aprendizagem signíÍicativa foi o debate em pequeno gupo e no grupo turma, na

medida em que permite ao aluno comunicar com os outros, sabendo ouvir os colegas,

fazendo pontes entre o que já sabia, o que aprendeu e o que ouüu, desenvolvendo
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assim, o Fnsamento crítico, a reflexão e a capacidade de relacionar coúecimentos. Na

opinião de alguns inquiridos, tal debate será tanto mais proficuo quanto maior for a

contovérsia gerada, já que a retlexão sobre as semelhanças e diferenças de pontos de

vista leva ao aprofimdamento e alargamento do conhecimento próprio adquirido. Como

salienta Cachapuz (1995), é assim desejável orientar a educação em ciências numa

perspecüva de tabalho ciendfico, harmonizar a aprendizagem dos conceitos

com o desenvolvimento de competências.

Para além das metodologias didrâcticas anteriorrrente referidas para rúalhar com os

alunos em Ciências Físico-Químicâs, particularmente no contexto do novo programa do

10o ano e com a preocupação deliberada de promover o sucesso na aprendizagem, os

professores entreüstados destacaram ainda as técnicas expositivas e construção de

portfólios (neste caso apenos um só professoy'. Na opinião, a nosso ver esclarecid4 dos

entrevistados, as técnicas expositrvas continuarn a ter a sua função didríctica" sendo,

aliás, em certos momentos, a esüategia mais adequada, até porque podem contribuir

para desenvolver a atenção e concenfração dos alunos, a capacidade de ouür e saber

fazer-se ouür.

Como parece, em suma, ter sido a percepção global dos entrevistados, é bom ter sempre

presente que o ensino é uma actividade complexa e que sô a pluralidade metodológica

pode adequar-se ao desafio de formar homens cidadãos do mundo, como bem acentua

Cachapuz (1995) e como tambem o acentuou um dos entrevistados, revelando o que

para ele representaria um importante lema pedagógico: "diferenciar ao máximo para se

conseguir bons resultados com todos os alunos" (P8).

Cada aluno possui, na verdade, um esülo peculiar de funcionamento cognitivo e,

portanto, o seu próprio modo de pensar e aprender. Cerhmente conscientes deste facto,

os entrevistados mencionaram, oomo trma forte condicionante do sucesso dos alunos, os

ritmos e estilos de aprendizagem diferenciados existentes numa turma. A literatura

aponta, com efeito, para a necessidade de adequar o ensino aos estilos cogniüvos dos

alunos (Cabanach" 1994), sendo, todavig recoúecida a dificuldade em coúecer o seu

funcionamento mental, condicionante que, naturalmente, acaba por dificultar o

processo.
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Uma atitude pouco favonâvel dos aluros face à aprendizagem de alguns temas de Física

ou de Química @e, por oufro lado, ser u.rra coürcqrÉncia da dificaldade na

compreensão de determinadosfenómenos, dwido ao seu elevado grau de abstracçôio.

Na opinião de alguns autores, a maior parte dos adolescentes estão ainda demasiado

ligados à prcepção, ao conúário daquilo que Piaget (1900) inicialmente preconizava,

muito embora, mais 14'6§, teúa vindo a reconhecer que a maioria deles não se

encontrq aindq no esüídio das operações formais e, consequentemente, não apresenta a

capacidade de ústracção necessfuia à compreensão de conceitos complexos. No sentido

de procurar a adequação entre a idade dos alunos e os conteúdos, impõe-se, portanto, a

estimulação do seu desenvolümento cognitivo, despertando os seus processos

evolutivos intemos, tal como Vygots§ (1998) defende na sua teoria.

Baker (citado por Campanário, 1999), poÍ exemplo, é de opinião que a aprendizagem

das ciências, nomeadamente de Física e Químicq a partir de textos, pode ser um

processo favorável ao desenvolvimento de estratégias metacognitivas. Alguns dos

professores participantes no estudo parecem sensibilizados para esse facto, referindo

que em sala de aula analisam com os alunos textos de jornais, reüstas, etc., no sentido

de promover a literacia científica dos alunos.

No carrpo particular da aprendizagem das Ciências Físico-Qúmicas, a compreensão do

texto científico torna-se ainda mais importanrte, d«la a impossibilidade de se observarem

directamente muitos dos fenómenos abordados. O texto surge, assim, como um recurso

diúáctico fundamenÍal paÍa o estudo da Física e da Química (Rebollo,1996).

Durante o levantamento de dados para o estudo, os professores referiram, em concreto,

as dificuldades dos alunos, queÍ na compreensão de palawas ou expressões comuns,

quer na compreensão de termos cienüficos, como um poderoso enfrave a uma

aprendizagem mais eficaz da disciplina de Ciências FísicoQúmicas no l0o ano de

escolarídade. A manifesta dificuldade dos alunos, por exemplo na compreensão leitorq

não favorece a extracção de significados nem a construçdo de conhecimento científico,

a partir do texto. Para a compreensâo do texto cientíÍico, toma-se necessário um

processamento dinâmico da informação (Salema" 1997), envolvendo o usio adequado de

técnicas e actividades que permitam ao aluno realizar inferências coerentes (Iúacias et

al., 1999). A leitura em voz alta, o debate, a identificação de palwras-chcve, a

distinção entre o essencial e o acessório foran algumas tecnicas referidas plos
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enfievistados a serem usadas em sala de aula, com o objectivo de deseruolver nívets de

compreensão mais eletados. Os resultados obtidos nesse âmbito vão, no firndo, de

enconfo à evidência recolhida por Sousa (1996): um elevado desempeúo em literacia

de leitura encontra-se associado a rm desempeúo também elevado de outras tarefas

relacionadas com a aprendizagem.

A evidência sugere, de rrm modo geral, que o conÍrolo metacognitivo exercido antes,

dnrante e a$s um processo de leiturq através daapltcação deliberada de determinadas

estratégias metacognitivas, se revel4 de facto, um forúe potenciador de sucesso escolar.

Brown (citado por Nisbet e Shucksimith, 1987), ao estudar as esnatégias utilizadas na

leittrra, observou que o leitor pouco experiente, como é o caso da maioria dos nossos

alutos, revela deficiências metacognitivas que constituem w obstáculo ao sucesso

educativo.

Por outo lado, como já tivemos oportunidade de salíentar, cada disciplina possú uma

linguagem própria que é preciso compreender (Suttorg 1998). Esta é uma problemáüca

cada vez mais pertinente, se tivermos em conta a posição que Portugal ocupa, em

termos de literacia. qnando confrontado com outros países. O Relatório da OCDE sobre

literacia é, a este respeito, bastante elucidativo. Prúlicado em Juúo de 2000, mas

referente a dados recolhidos entre 1994 e 1998, apresenta um quadro bastante

desfavorável do nosso país. No que se refere à literacia da escrita, entendida como a

competência para compreender e usar a informação contida em textos, Portugp.l situava-

se em antepenúltimo lugar, num total de 20 países (Iúargarido, 2000).

Os resultados do Relatório anteriomrcnte referido vêm, de certa forma, dar reforço as

liúas orientadoras do presente estudo. As insuficiências na compreensão da linguagem

oral e escrita foram, talver. uma das dificuldades que os entevistados mais referiram

ao longo do estudo, condicionando de forma decisiva o desempenho dos alunos e,

§onsequentemente, o seu sucesso na aprendizagem, particularrrente de Física e

Química-

A totalidade dos inquiridos (onze professores) referiu, com efeito, as dificuldades dos

alunos a nível da Língua Portuguesa como uma das mais fortes condicionantes à

aprendizagem das Ciências FísicoQuímicas, no 10o ano de escolaridade. O professor

P6, por oremplo, afirmou a esse propósito:
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P6 - Eu tenln a sensação qae os meus alunos não resolvem uma baa pane dos
exercícios que eu lhes pruponho, porírue eles túo perceben o que é dado, o que
têa, de colcalar. Eles até querern re$nnder onde não há pergwúas.

Seguindo a me$na linha de pensamento, Otero (1990) salienta que nruitos ahmos nem

sequer têm consciência de que não compreerdem, utilizando esfiaÍégias e métodos de

estudo que pouco contribuem paÍa a compre€nsão.

Os entevistados testemunhararn, de facto, que, de uma forma geral, a maioria dos

alunos, para além de revelarem fraca consciência das stns dificuldades, possuempozco

conhecimenÍo sobre os meios disponíveis para as superarem, sendo o método de estudo

utilizado desadeqwdo otJ por vezes inexistente. Face a tal eüdência, alguns autores

chegam mesmo a alertar paÍa a necessidade de evitar que as dificuldades sentidas pelo

aluno provoquem sentimentos negativos para o próprio @scaffo e Serra, 1999). Esta

tomada de consciênciq se acontecer de forma repentina, pode gerar, segundo os

mesmos autores, sentimentos de rejeição, incapacidade e insegurança face à

aprendizagem e face à escola. Este factor poderá ser uÍna das causas da /àlta de

motivaçtio escolar evidenciada, hoje em diq pela maior parte dos alunos.

De acordo com Piaget (1983) e Dewey (1989), uma mudança ao nível da tomada de

consciência pressupõe um nível de deseruolvimento intelectual elevado (operações

formais) porque implica a actuação do pnsamento reflexivo. A partir dos resultados por

nós obtidos, emerge a ideia de que os alunos têm dificuldade no cantpreensão de

conceitos abstractos, o que pode, em grande parte, acontecer deüdo ao estádio

evolutivo em que se encontrarn. Como o evidencia recorrentemente a literatura, poucos

são, na verdade, os alunos que, na faixa etfuia em que se incluem os que em média

frequentarem o 10o ano de escolaridadg apresentarn um desenvolvimento cognitivo

compatível com as exigências dos conteúdos curriculares, tanto a nível de coúecimento

conceptual como processual (Neto, 1998).

Tendo em atenção os testemuúos dos professores inquiridos, emerge a ideia de que, em

sua opinião, os alunos, ao passaÍem para o ensino secundário (10o ano) têm

necessariarnente de fazer um esforço acrescido no seu trabalho difuio relativamente à

escola. Nem sempre, contudo, a mobilizaçôo e gestão desse esforço são realizadas da

melhor maneira, como bem acentua o professor P6:

P6 - A maiorta dos ahmos não resolve acercícios; vê como é que os exerclcios forom
feitos, trão lê o manntal, nem sequer o folheia. Pegant na caderna üo umo vista
de ollns, e o estudo pmm os testes estdfeito. Isto é uma causa de (...) insucessd'
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A estudo indtvidtml surge, em gotrteriúo escolaÍ, oomo um complemento necessário à

aprendizagem realizada em cenário de sala de aula No enÍanto, para a maioria dos

inquiridos, ele é quase inexistente num grande mimero de alunos. O estudo pode

connibuir pam que as aprendizagens se tornem mais significativas, se os alunos

soúerem aplicar esfratégias de aprendizagem adequadas às características dos

corúeúdos e ao seu próprio estilo cognitivo. Para que tal ocorra, é preciso uma avaliação

constante, de orientação metacoguiüv4 dos métodos e dos processos úilizados durante

o estudo. O êxito alcançado pelos alunos em cada uma das etaps connibuirá para o

desenvolvimento de sentimentos cada vez mais positivos, quer em relação ao estudo,

quer em relação à própria compeÉncia pessoal, quer em relação à escola e à própria

disciplina. Esses sentimentos são responúveis pelo nível de envolvimento do aluno nas

acüüdades escolares (dentro e fora da sala de aula) e determinam, em parte, as metas de

aprendivagem que cada um pretende atinglr. Na opinião de Bruner (1966), todas estas

componentes se encontram fortemente relacionadas com os mecanismos de rnotivaçdo

intrínseca, considerados fundamentais paÍa uma aprendizagem mais efmtiva e paÍa um

desempenho com sucesso a nível escolar. Semelhante opinião foi manifestada pelos

nossos entevistados, chegando um deles mesmo a afirmar: o'a motivação é a chave

para o sucesso educativo do altmo".

O sucesso escolar e soeial dos ahmos é o objecüvo fundamental da escola, o que

implica que os alunos se sintam plenamente integrados, participando nas suas

actiüdades e que lhe reconheçam valor, interesse, uülidade e sentido. Na opinião dos

professores entrevistados, é, muitas vezes, a própria sociedade e tamHm algumas

famíüas a desprestigiarem, contudo, o trabalho das escolas e dos professores, o que

poderá também induziÍ nos alunos desinteresse, desmotivação e reacções adversas em

relação à escola e a tudo o que a ela esteja ligado.

O sucesso dos alunos face à educação que a escola proporciona esüár, tanrbém,

dependente de um outro aspecto que neste momento se apresenta como um problema: a

reduzida participação dos encarregados de educação na vida escolar. De un modo geÍal,

os pais e encarregados de.educação corúinuam a não participar e anão se empenharem

no processo educativo dos seus educandos. Esta foi, por exemplo, a opinião do

professor P10:

P10 - Os encarregados de educação (...) não vão muito à escola (...) não se preoc"qpam
muito. Eu tive registos de waliação Wrq entregar durante o ano todo, potque os
pais ru,mca ki apareceram, acln que rssa se reflecte nos altmas
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Como satientam Novak e Gowin (1999), o sucesso escolar dos alunos pode, em suma,

estar relacionado, por um lado, com o esforço ralizado pata relacionar e clartficar

conceitos, e, 1nr oufro, com o intercâmbio que se @e estúelecer entre os alunos e o

professor dnrante a partilha de ideias e a discttssão sobre os conceitos. Vale a pena

relembrar neste contexto que a interacção social e dialógica foi considerada por

Vygots§ (1996) rnna componente fundamenal no desenvolvimento do indiüduo, com

espcial destaque na infincia e na adolescência É através da inÍeracção verbal,

particularmente com o professor, que o aluno pode ser conduzido Fra o domínio do

desenvolvimento e de estrutnração de novas ias e de novos coúecimentos. E

aüavés da interacção que o aluno se desloca na sua zona de deserntolvimento próximo,

passando a seÍ capaz de resolver sozinho problemas que, anteriormente, só conseguia

com ajuda de alguém com mais experiência. A imprtÍlncia pedagógica do conceito de

zona de desenvolvimento próximo no desenvolvimento de competências por parte dos

alunos foi, aliás, referida expressarnente por alguns dos professores entreüstados,

tendo-o outros feito de forma implícita.

5.3. rMpLrCAÇÕES pEDAcÓCrCaS E RECOMENDAÇÓES

A formação dos alunos como cidadãos do mundo, esclarecidos, conscientes e capazes

de tomar decisões cienüficamente fundamentadas, numa época em que a ciência e a

tecnologia dominam mais do que nunca as nossas vidas, torna-se hoje um

social e cultural. Se quisermos dinamizar um sistema de ensino verdadeiramente útil

para aÍi gerações vindouras, não é mais possível a ignorar tal realidade. Um ensino que

permita aos alunos experienciar fenómenos, testar hipóteses, resolver problemas,

debater assuntos, iní cerhmente ao enconfio dos actuais e dos futuros desígnios da

escola, e do país. Quanto mais essas actiüdades assentarem em situações reais, e em

especial no quotidiano dos alunos, maior sera a probabílidade de suscitarem, da parte

destes, um interesse e uma mottvação srqlementar que possa fazer a diferença entre o

sucesso e o instrcesso. A rnotivação dos alunos, afirmamo-lo com convic@o,fazendo

nossas as palavras do professor P6,"é a chave para úú as portas para uma

aprendizagem significativa". Nada será possivel contra a vontade dos alunos, por maior

que seja o esforço despendido pelos professores. Os alunos siio os principais (e rmicos)

responsâveis pela sua aprendizagem §ovak e Gowio, 1999). O que se defende é que o
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professor deixe de ser o o'a,ctor principaf' e ás vezes o imico actor, e passe a ser um

"actor secundário", em termos de protagonismo na sala de aul4 do ponto de vista da

performance no palco da aprendizagem.

Como antes se salientou, emergiu dos discursos dos nossos entrevistados que apenas

uma metodologia diversificada tem a possibilidade de ampliar as metas de

aprendizagem, nomeadamente a nível das Ciências Físico-Químicas e tendo em üsta os

novos desafros colocados pelas actuais orientações curriculares. Pelas potencialidades

que encera" tal metodologia podenâ mesmo revelar-se um poderoso propulsor paÍa rrma

educação à altura dos desafios do futuro e paÍa ajudar a promover o sucesso escolar,

uma vez que tem em atenção a heterogeneidade de alunos que existem nas turmas.

E preciso nunca esquecer que a escola e o ensino formal continuam a ser o espaço

privilegiado para a comunicação e formação científicas, sobretudo dos mais jovens O

conhecimento científico é de indubitável relevância no dia-a-dia de todos nós, pois,

embora sujeito a mudançq consütui a melhor aproximação à explicação da realidade,

permitindo despojarmo-nos de crenças e mitos, sobretudo dos que se revelem

perniciosos.

No que úem agora a ver com possíveis implicações para o nosso próprio

desenvolümento enquanto professora, temos consciência de que a rex,tizaefio deste

trabalho permitiu, em concreto, ampliar a nossa matiz de coúecimento profissional,

nomeadamente na categoria estruturante do conhecimento pedagógico do conteúdo

(shulman, 1987) no que se refere, em particular, ao processo de ensino e de

aprendizagem e à sua relação com o sucesso escolar dos alunos, a nível do l0o ano de

escolaridade, na. disciplina de Cíências Físico-Químicas. Este estudo veio, assim,

incentivar em nós uma prática profissional mais reflexiva e mais atentaà problemática

em anáIise, independentemente do ano de escolaridade em que ela se verifique.

Consideramos, em sumq que este trabalho de investigação nos ajudou, realmente, a

construir camiúos para um melhor desempeúo profissional como dooente não só do

10o ano de escolaridade, mas, de um modo geral, de todo o 3o ciclo do ensino básico e

do ensino secundário e, mais recentemente, como professora no projecto PIEF

(Programa Integrado de Educação e Formaçâo). Na verdade, e como bem acentua

Alarcão (1996), só ganhando autoconsciência da nossa acção podemos perceber e

cimentar a nossa pnática.
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E também essa tomada de consciênciq fortemente alicerçada nos discursos dos

entevistados, que nos leva a considerar em jeito de recomendação para a

formação de professores, particularmente para formação contínua" deixar aqui algumas

pistas de trabalho a seguir e que passam por:

- realizar maior imtestimento naformação dos professores, nomeadamente na

área da Física e da Química;

- promover ufii tipo de fontação que faeilite o deserntolvimento dos

professores, em particular a nível da sun matriz de conhecimento

profissional;

- desernolver untaformação que incorpore as experiências e aprendizagens

anteriores dos profexores, a lxtrtir dos problemas por eles experienciados;

- prornover unta formaçtto reflexiva e critica, que habilite os professores a

construírem respostas para a multiplicidade e diversidade de questões com

que se confrontam nos contextos de intervenção;

- estreitar a ligação entre a eseola, os professores, os ahmos, os encorregados

de educaçdo e o meio envolvente à escola.

Estamos, finalmente, conscientes que o estudo desenvolvido, até pelas limitações antes

apontadas, não responde plenamente ao problema identificado e às questões de pesqúsa

dele emergente. A própria complexidade da problemática em análise tornaria diflcil que

tal pudesse acontecer. Iúais estudos são, por conseguinte, necessários paÍa que a

situaçâo possa ser melhor elucidada e, desse modo, melhor contonrados os problemas

pedagógicos que a mesma configura. Apresentam-se, por isso, de segurda" algumas

propostas de esfirdos a desenvolver que, segundo julgamos, poderão conribuir para

ajudar a compreender melhor a problemática do insucesso no 10o ano de escolaridade,

na disciplina de Ciências Físico-Q'Ímicas:

Desenvolver um estudo longitudinal, com o fim de estudar a transição do 9" ano

para o 10o ano de escolaridade na referida disciplina.

Realizar um trabalho de investigação onde se compare a forma como o trabalho

experimental é pedagogicamente utilizado no ensino brásico, com especial

incidência sobre o 9o ano, relativamente ao que acontece no l0o ano.

a

o
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a Verificar o que acontece aos alunos de níveis negativos e positivos na disciplina

de Ciências Físico-Químicas, do 9o ano do ensino básico, quando pssam para o

10o ano do ensino secundário.

Em leito de Síntse

De acordo com Bramd e Driver (2005), " as expectativas dos alunos quanto à ciência,

ao entrarem no ensino secunúârio, são elevadas, e isso, em boa parte, deve-se às

acüvidades práticas realizadas ao longo do seu percurso escolar" G.88). Como

eüdenciam os mesmos autores, os aluros apreciam bastante arealização de actividades

práticas de ciências logo a partir da escola primária,'talorizam-nas como método para

a aprendizagem da ciência, e esperaÍn vir a fazer mais com equipamentos maiores e

melhores quando chegarem [ao 3o ciclo do ensino básico e] ao ensino secundário"

(p.87). Isso significa, oomo é óbvio, e como salienta Mllar (2004), que aprender

ciência ao nível da escola secundária configure um simples processo de descoberta e

consfiução de ideias que sejam novas e desconhecidas

Tendo em consideração que amotivação é umfactor decisivo no sucesso dos alunos, é

assim inquestionável a necessidade de ir ao encontro das suas expectativas e darJhes a

possibilidade de continuarem os seus percursos escolares no ensino secundário, tanto

quanto possível incorporando uma dimensão púnca que esteja em sintonia com as

expectativas por eles formuladas, nomeadamente no âmbito da Física e da Químicq ou,

pelo menos, nâo seja delas totalmente dissonante.

Como sugere Wickman Q004), o papel do professor deverá ser, a esse respeito, o de

ajudar permanentemente os eshrdantes nesses percursos, dando particular importância à

realirur$o de actividades que teúam qualidade e façam sentido.

É, no entanto, imperioso fornecer apoio aos professores, incluindo tempo e

opornrnidades de formação e acttaaiizarçião, pois só dessa fonna poderão ensinar tendo

como base metodologras coerentes com os padrões profissionais contemporâneos.

Estamos, assim, de acordo com Pekmez (2005), quando afirma que "os professores

podem implementar e implementarão inovações de forma eftcaz e eficiente apenas se

eles mesmos reconhecerem a necessidade da mudança e o valor das mudanças que lhes

são sugeridas" (p.21). Para isso é também importante uma maior fiansparência e uma
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pÍática pedagógica mais partilnaAa" ou seja, a derivação de uma "cultura do

isolacionismo" parauma cultura profissional assente na qiuda e na coopração.
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GTIIÃO DE ENTREVISTA

L Tcmr: Condiqionmtes de ryrendizageol no 10 mo de escoluidade, na disoiplina de Ciências Físico-Qulmioa§ ' o

ponto d€ vista do§ Professores

IL Enfisvistrdos: Professores que leccionam ou já leccionuam a disciplina de Ciêacias Ffuioo-Química§ no lf ano

e/ou no I ano <le escolaridade.

III. Objcctivo geret: Idelrtificar cmdicionantes qu€ possaú influencia a 4rendizagerr dos alunoe no l0o mo na

disciplina de Ciências FísicoQuímicas.

Anexo I

I



írsrcxaÇÃo nos
BLOCOS

OB.IECTTVOS

GERAIS

OBJECTWOS nspncÍrrcos

A

o LegitimaÇão da

entrevisüa e

incentivação dos

entreüstados.

r Legitimar a enfrevista.

o Incerúivar os

entevistados a

colaborar no estudo.

o Informar os entrevistados sobre o fiabalho de

investigaçã o a realizar.

o Informar acerca dos pnncipais objectivos da

entevista.

o Solicitar a colúoração dos entrevistados, que é

fundamental para a consecução do estudo a

realizar.

o Garantir a confidencialidade das informações e o

anonimato dos entrevistados.

o Solicitar autorizaçâo pÍra proceder ao regsto

magnético da entrevista

o Colocar à disposição dos enfevistados os

resultados da investigação.

o Agmdecer a ajuda e a colaboração.

2



DESTGNAÇÃO DOS

BLOCOS

OBJECTTVO§

GERAI§

OBJECTWO§ oBSERVAÇÕE§

B

o Os professores o Conheceros

enüeüstados como

professores de

Ciências Físico-

-Químicas

o Questionar os entreüstados sobre o número de

anos que leccionam a disciplina de Ciências

FísicoQúmicas.

o Recolher informação sobre a formação inicial dos

entrevistados.

. Averiguar qual a opinião que os entrevistados

têm relativamente à mudança em curso no

sistema educativo em Portugal, nom@dament€

no ensino secun&ârio, l0o ano, e no ensino

básico,9o ano.

3



DE§IGNAÇÃO DOS

BLOCOS

OBJECTIVOS

GERAI§

OBJECTWOS ESPECÍI"ICO§ oBSERVAÇÕES

C

o Os alunos,

aprendizagem

ea o Identificar factores

condicionantes que, na

opinião dos

entrevistados, possarn

influenciar a

aprendizagem dos

alunos do 10o ano, na

disciplina de Ciências

Físico-Químicas.

r IdentificaÍ, em

concreto, possíveis

causas de insucesso na

disciplina de Ciências

FísicoQuímicas nesse

ano de escolaridade.

o Questionar os entrevistados sobre possíveis

causas do insucesso, que de uma forma getal,

afectarn os alunos na disciplina de Ciências

Físico-Qúmicas.

o Conhecer na opinião dos entrevistados, sobre as

6(Íilhas" mais frequentes com que os alunos

chegam ao fim do 3o ciclo do ensino básico, e

possíveis razões.

o Recolher a opinião dos entrevistados sobre as

áreas em que os alunos estão melhor e pior

preparados, nessa mesÍna disciplina, quando

chegam ao 10o ano, do ensino secundário.

o Solicitar que os entreüstados manifestem a §ua

opinião sobre 
oofalhas" mais dificeis de superar no

10o ano na disciplina de Ciências Físico-

-Químicas.

o Questionar se a linguagemttilizadanas aulas de

4



C.F.Q. é de dificil compreensão por parüe

alunos.

o Questionar os enüevistados sobre o que, na §ua

opinião, earacterizaum bom aluno em C.F.Q..

o Conhecer a opinião dos enheüstados sobre as

metodologias pedagógicas mais favoráveis nas

aulas de C.F.Q..

o Inquirir os enüeüstados sobre §e os alunos

estudam habitualmente fora das aulas e como

pensam que a forma de estudar influàrcia o

desempenho do aluno.

e Questionar os entrevistados sobre a eventualidade

de as díficuldades dos alunos do 10o ano serem

analisadas em grupo e se há propostas para

soluções.

dos

5



OBIECTTVO§OBJBCTTVO§

GERAIS

DOS

BLOCOS

o Recolher a opinião dos enfievistados sobre

aspectos do currículo do 3o ciclo do ensino básico

que permitam aos alunos desenvolver

competências, conhecimentos, métodos e hábitos

de trabalho que os ajudem a alcançar o sucesso

no l0o ano.

o Questionar os entrevistados sobre os currículos

do 3o ciclo e do l0o ano do ensino secundário de

C.F.Q..

o Soliciar aos entrevistados a sua opinião sobre a

articulação entre os currículos do 3o ciclo do

ensino básico e do 10o ano do ensino secundário

na disciplina de Ciências Físico-Química'

o lnferir articulações

efectivas enfre os

currículos do 3o ciclo

do ensino básico e o

10o ano do ensino

secundário, na

disciplina de C.F.Q..

. Verificar se os

professores do 10o ano

do ensino secundário

conhecem o currículo

do 3'ciclo do ensino

básico e üce- versa.

D

o O currículo

6



DE§rGNAÇÃO DOS

BLOCOS

OBJECTWOS

GERAIS

OBJECTTVOS E§PECfiTCO§ oB§ERVAÇÔES

E

. As aulas o Recolher informação

sobre as práticas

lectivas no 10" ano do

ensino secundário e no

3o ciclo do básico, na

disciplina de C.F.Q..

r Questionar os entrevistados sobre a forma como

costuma prepÍar e planificar as aulas de C.F.Q.,

no 10o ano do ensino secundário.

o Recolher informação sobre os tipos de aulas que

o enfieüstado costuma dinamizaÍ na disciplina de

Ciências Físico-Químicas no l0o ano do ensino

secundário.

o Solicitar aos enüevistados que se pronunciem

sobre as púticas lectivas que, melhor, possam

resultar em Ciências Físico-Qúmicas.

o Pedir aos entevistados que dê um exemplo de

uma aula de C.F.Q. que, em seu entender, teúa

resultado bastante bem.
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nrSrcxlÇÃo nos
BI,'OCOS

OBJECTTVOS

GERAIS

OB.IECTIVO§

F

o A avaliação o Identificar as formas

de avaliação utilizadas

pelos professores no

10" ano do ensino

secundário e no 3o

ciclo do ensino básioo,

na disciplina de

Ciências Físico-

-Químicas.

o Coúecer as formas de avaliaqão mais Úilizadas

pelos enfeüstados na disciplina de Ciências

Físico-Qúmicas, no 10o ano de escolaridade e no

3o ciclo do ensino básico.

r Solicitar aos enüevistados que refiram formas de

avaliacfio em que se sentem mais à vontade e

porquê.

o Soliciar, igualmente, a forma de avaliação que

julguem mais dificeis de levar àptâticae porquê.
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ATIEXO II



PROTOCOLO DA ENTREVI§TA AO PROFESSORP4

E @ntrevistador)
P4 (Professor 4)

BLOCO B - OS PROFESSORES E O ENSINO DAS CÉNCIAS FÍSICO-QUÍMICAS

E

P4-
E_
P4-
E_
P4-

E

P4-

E-

P4-

Quais os anos que lecciona no presente ano lectivo?

10o e 11o ano de Física e Qrdmica A.

Física e Química A dos novos currículos que é Ciências Físico-Químicas.

Leccionou Recentemeúe o 9o ano e/ou o 10o ano de C.F.Q.?

Não hrí 20 anos que não lecciono o 9oano.

Há quantos anos lecciona, como professor de Ciências Físico-Químicas?

FIá 23 anos.

Qual a sua formação inicial?

Licenciatra em Ensino de Física e Química.

Existem poucas acções de formação dentro da área de Física e Química e nós

temos de ir para outras áreas porque deste modo, arranjamos 2 ou 3 no máximo

e fomos nós na escola qtre fizemos a proposta.

Deveria haver mais fonnação na fuea de C.F.Q., sobretudo a nível de frabalho

experimental.

No departamento sentimos necessidade de frequentar acções de formação, fiffi

é dificil conseguir arranjar formadores de,núo dessa área que estejam dispostos a

vir fazer tal formação.

Quais as principais üansformações que tem observado no ensino desde que

começoua sua caÍreira como professo(a) até ao presents momento?

Os alunos têm uma dificúdade crescente no Português e lúatemática" escrevem

cada vez pior, não percebem aquilo que lêem e tudo isto se reflecte nas aulas;

Os alunos não compreendem o que os professores lhes dizem.

A nível do cálculo matemático, acontece o mesmo. Eles têm muita dificuldade a

Iúatemática, a nível do raciocínio úsüacto e não estão habituados a tabalhar.

Até ao 9o ano os alunos passam com o que ouvem na aula, estudam na véspera

do teste e o 3 vai estando garantido. Quando chegam ao 10o ano é

completamente diferente. Eles não estÍio húituados a trúalhar, não têm

métodos de trabalho, acharn que vão oonseguir fazer as coisas na mesma só de
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E-
P4-

E-
P4-

E-

P4-

ouvido e isso reflecte-se no aproveitamento. O insucesso no lOoano é elevado.

Que tansformações te,m notado nos progrEtmas de gestão curricular?

Desde que eu comecei úé agorUa gfande mudança foi sem útividq agora oom

os novos progfamas. Até aqui, os progÍamas eÍarn os mesmo§ tirava-se umas

coisas colocavam-se outms, mas mantiveram-se ôrante muitos anos. A

diferença sente-se realmente de há 2 anos p,ar:acácom os novos currículos nruna

peÍspctiva CTSA os autores acham que é múo interessante, no entanto, não

tiveram o cuidado de deixffi tempo parahzer essa abordagem CTSA ao fazer o

progÍama.

Creio que a maior parte das escolas está a leccionar o pÍogralna novo, mas Íras

mesmas linhas em que se leccionava o progÍÍlma antigo alterando os te,mas.

A ideia subjacente é boq pois o programa trata do ambiente e faz a ligação

daqülo que se aprende em Física e Química à realidade, à energia. Contudo não

temos tempo parufazer a abordagem que se pretende com o programa. Estamos

tão espartilhados em termos do núrrero de aulas que é impossível fazêlo na

perspactiva que se pretende (trúalhos, pesquisar, informar). Impossível porque

não há tempo para isso, derivado ao programa ser extensivo para a perspectiva

que se pretende.

Ou continuamos a leccionar o programa como antes, chegando à aula e

debitando os conteúdos, ajustando o tempo ás aulas, ou se pretendemos como

objectivo um tabalho diferente requerendo paÍa esse efeito uma abord4gem

diferente, que na minha perspectiva é o espírito do programq mas paÍa tal facto

o tempo de que se dispõe não se adequa

O gupo tpntafaz.er esse tip de úordagem?

Aqui na escola estamos a fazq essa úordagem, na medida do possível, e

também a cumpú as aulas experimenÍais, que o progÍama preconizou. Estamos

a tentar poiso progfama apresenta uma abordagem diferente, mas ficarnos

sempÍe aquém daquilo que pretendíamos e daqúlo que poderíamos fazer. Pois o

tempo não nos permit€ fazer mais.

E a nível de material? A escola üspõe de material para poder fazer essas aulas

práticas?

Nós não dispomos do material todo, mas a maior prte das coisas que podemos

faz.er,no ano passado no final do ano lectivo a Direcção Regional tarrbém pôs à

disposição creio que 2 ou 3 mil euros em material, como base uma listagem do

material existente para as escolas escolherem o que necessitavarn mais, aí
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também nos permitiu adquirir algumas coisas e mais algumas coisas que temos

adçrirido a nivel de escola para tentar supeÍaÍ realmente as dificuldades

existentes, há tabalhos que podemos fazer com o maierial que já tínharnos,

porque aqui na escola nós também concorremos a vários projectos do Ciência

Viva, e devido a esse facto acabamos por arraqiar muito material, prém existe

lacunas devido a trabalhar múto com certo maÍerial, que também é da

perspectiva do programa, como os sensores SBL e SB& como base a

Matemáüca, em articulação, permitindenos fazer algumas coisas.

Portanto maÍerial nós até varnos arrarfando, trâo o desejado, ú6 até vamos

conseguindo executar tra,hlhos, tornando-se como limitador principal o tempo.

E - A nível das dificuldades do l0o ano que levam depois ao insucesso?

Essencialmente quais é que sente que são mais significativas?

P4 - No 10o ano existe uma falta de hábitos de trabalho. Sendo esse o factor decisivo

a nível de 10o ano, os alunos não transitam com habituado de trabalho, porque

nunca precisaram de trabalhar. Até ao 9oano eles passam se têm o caderno

organizado, se foram assíduos, se estavam atentos, porque estavarn sossegados,

em suma vai-se dando 3 mesmo que as notas dos testes não correspondam, e

que o aluno não conteúa muitos coúecimento sobre as matérias leccionadas,

mas derivado a esses factores atinge o nível 3, não necessitando se empenhar

derivado ao 3 estar garantido. O tipo de escala proporoiona, por um lado, a

intenção que esüí subjacente à escala" a de diferenciação nos anos iniciais, mas

por oufio também queria que não se criasse o pensameÍrto: "não vale a Peno

porque tenho 3 à mesma", porque do nível3 para o 4 é um enoÍme pa§§o sendo

diflcil o aluno sair do 3 para o 4, tendo o aluno como base o 3 age para esse

nível não havendo necessidade de estudar.

Quando se deparam no 10o ano o embate é enorme, porque aqú nâo pode ser só

de ouüdo, não pode ser só estndar pelo caderno é preciso empenhar-se, é

preciso passaÍ algum tempo a estudar, afaznr os exercíoios, a fazer os trabalhos,

e eles não estão habituados a faz"er isso, eu penso que este é, efectivamente, o

grande problema a nível de l0o ano.

Aliado a isso há o problema da Língua Portuguesa, que já foi pior, de acordo

com a experiência que tenho. Parece-me gue os alunos que estão a chegar agoÍa

ao 10o ano já vêm melhores preparados do que aqueles que chegavam hrâ dois

ou fês anos afiás, isto pode ser um bocado ilusório, pode ser das tutmas que eu

tenho agorq que me dêem uma perspectiva errada, mas estou a sentir isso.
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A nível da Matemática os alunos não têm bases de racíocinio, o novo programa

de 10o ano é mais ftcil pam eles agoÍq está menos matomafi?aÃo, a abordagem

inicial é mais teóricq o final da Física é que é mais lúaEmática e aí eles vâo-se

um bocadiúo abaixo, mas como já é o final do ano lectivo, aquilo não os

prejudica.

Penso que o insucesso com os novos progÍamas no 10 ano e capaz de vir a ser

menor do que erarn cotn os programas antigos, que emÍn mais exigentes em

termos químicos com determinados conceitos, como o conceito de mole,

cálculos esteguioméüicos, muito mais fisicos e que neste momento, os

objectivos não estiio assim tão maÍematizados, estâo virados mais para outas

áreas.

E - E considera que as áreas experimentais motivam os alunos, melhorando o seu

empeúo e desempenho?

P4 - Tem de haver uma selecção, há actividades experimentais que estão

actualmente nos progÍarnas paÍa as quais olho e vejo que os alunos não

percebem nada do que estão afazer, não lhes despertando interesse, tornando-se

prejudicial. Existindo, porém, actividades experimentais que são muito úteis e

que ajudam múto. Parece-me que quem fez o progftIma não teve muito o

cuidado de fazer uma selecção das actividades experimentais, analisando o que

seria possível fazer nas escolas, o que é mais interessante.

Em termo geral eu acho que o trabalho experimental realmente ajuda, até a

desenvolver nos alunos o espírito cierúífico, de investigação, o único proble'ma

em tennos de programa que é eles fizeram as actiüdades experimentais e dão

um determinado ntimero de horas Wa a actividade experimental, só que se

esqueceram, dizem concretamente que a actividade experimental deve ser

planificada com o aluno com antecedêncrq de forma que quando este vai paÍaa

actividade experimental já saber o que é que vai ter de realizar, o que é um

aspcto importante, mas depois não têm horas para nós fazermos isso.

A actividade experimental ambapoÍ ser a parte teórioa paxa prepaÍar os alunos,

5 ou 10 minutos, que é insuficiente, e depois fazsr o fiabalho pratico, que, nem

sempÍe eles o percebem, porque mais uma vez o número de horas não esüí de

acordo com aquilo que deveriaestar.
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Bloco C - Os alunos e a aprendizagem.

E Na sua opinião, quais as iâreas em que os alunos estão melhor e pior preprados

na disciplina de C.F.Q. quando chegam ao ensino secundário, 10P ano?

P4- Bem preparados, o que se nota a nível do 10o ano é a facilidade nas novÍls

tecnologias, a nível de compúador, os relatorios são apresentados a

computador, os trabalhos já todos informatizados. A nível da infonnática, eles

vêm bem preparados, já não aparesem os trabalhos escrito à mâo mal

apresentados. Sem ser a esse nível eles vêm em geral muito mal preparados.

B As dificuldades que os alunos têm são múto dificeis de superar?

P4 - Há alunos que têm dificuldades que provavelmente não irão superar, porque não

se esforçam.

E depois existem alunos que gostariam de melhorar, superaÍ as dificuldade, com

capacidades paÍa o fazerem, mas mais ulna vez o tempo é exúemamente

limitador. No 10o ano, uma turma com 25 alunos, alunos que vêm de várias

escolas com percursos escolares completamente diferentes, na nossa disciplina

temos alunos que praticamente não deram Química e temos alunos que

praticamente não deram Física, porque a nível do básico nota-se muito que os

alunos que chegam aqui estão dependentes das preferências dos professores que

tiveram a nível do brâsico.

E, quando chegamos aqú, temos 25 alunos com bases completamente

diferentes, com percursos completamente diferentes, capacidades

completamente difereúes e torna-se dificil geú estas diferenças no tempo que

temos disponível para cumprir o programa-

Se o programa não fosse tão extenso, isso permitia enquanto rurs frziam un

determinado tipo de actividade os ouEos tentavam enconüar-se e procumr ter o

mínimo de bases pam prosseguir, neste caso nós não podemos fazer isso, guer

dizer o mais que pdemos faz,er é fazer um teste diagnóstico, como o programa

até preconiza para ver como estão os alunos e depois o quê é que nós fazemos

com aqueles testes de diagnóstico, é una questão que se põe aqui todos os anos.

Nós vamos fazer um teste diaguóstico, sim senhora, detectamos que os alunos

têm dificuldades neste ponto, neste e neste, e agora o quê é que nós fazemos,

porque te,mos metade da turma que já superou aquelas dificuldades à muito

tempo e tsmos a outa metade que não atinge os mínimos, oomo é que se gere
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E-

P4-

uma situação destas sem tempo?

Se me derem mais aulas eu giro perfeitamente, sem tempo o quê é que nós

fazemos? Depois acúamos por deixar alunos para tás, oq depois é outa vez

aquele balanço ou deixamos estes que vêm mal preparados para tás e eles

ilmca mais vão superar as dificutdades que tinham e os outros vão para a frente

e se calhar ate evoluem, mas psrdemos metade da turma" se pelo contrário

dissemos não vamos lá tabalhar com estes ahmos temtaÍ que eles tenham o

mínimo para conseguir prosseguir, temos os outros chateadíssimos porque estão

ali a perdertempo porque não estão a aprender nada de novo-

TÍabalhax em grupos com objectivos separados com niveis de desenvolvimento

diferentes ate que eles possam prosseguir, implicavanr mais 2 ou 3 aulas que

nós não temos, temos tudo contabilizado ali, tudo cronomstrado, lltlla falta e

aqülo ficou logo o programa por cumprir.

Portanto o t€ilnpo é uur gfande constrangimento que os professores tàn?

Sem duvid4 sem duvida Em especial neste tip de programq tnas a úordagem

dos programas é tudo numa perspectiva de fazsr, de mexer, de saber faznr, e

isso implica tempo para eles fazerem.

Eu lembro que as actiüdades experimentais que eles colocaram no lOoano na

física, são actividades em que eles têm de trabalhar com voltÍmetros,

amperÍneüos, resistências, cáIculos de resistências elécnicas, potências, são

conceitos que eles, muitos deles não tiveram no 9oano, nem são do programa do

l0oano, parte-se do pressuposto que o aluno tem de saber aquilo. Depois aquele

tabalho exprimental eu acho que não vai ter interesse, porque o quê é que o

aluno vai faznr com aquilo se ele não perceber nada daquilo? Ele vai medir o

que está nos aparelhos, Inasi ele não fazmínimaideia o que está afaz.er.

Por tanto a actividade experimental acaba'por ficar um bocado no vazio, no ar,

muitos deles não, penso que acaba por não ser ntil nesüa perspectiva.

No caso concreto dessa actiüdade experimental que a Teresa falour os alunos

no básico, supostamente dweriam mexer com esses aparelhos e com as coisas

ligadas à montagens de circuitos.

Exactamente, só que eu penso que no biásico devem de estar com o mesmo

problema, eu agoÍa não conheço os progÍamas novo§ do biísico, mas aquilo que

eu coúecia do 8o e do 9o ano antes, que é no fundo a experiência que eu teúo

até aqú, só há 2 ou 3 anos é que isto mudou O que acontecia no 8o e 9oano é

que aqueles programas eram extremamente extensos, eles falavam de tudo, eles

6



fatavam dos conceitos todos desde o princípio ao fim, mas nada daquilo ficava

consolidado, e em muitas escolas e com muitos professores eles nem seqlrer

nunca ünham visto uma actiüdade experimental nunca üúam visto um

voltftnetro, nrmca tinha üsto uma resistência" não faz,em a ideia do que é nem

para o serve, as coisas que viram foi no liwo, bonequiúos figuras do liwo, mas

que eles nunca tocaram, nunca mexeÍam, nunca fizeram nada com aquilo.

Quando chegam ao l0Pano e nós lhe pedimos um trabalho experimental, aqúlo

para eles é chinês, quer dizer qtre eles nrmoa foram habituados a fazer, eles

nunca mexeÍam, as coisas foram sempre teóricas, e é a maior parte dos alunos,

eu penso que o professor também é um pouco culpado, os professores tambért

nunca fizeram esse trabalho no básico de motivação paÍa os aftmos, a maioria

do alunos chegava aqui e nunca viu nada de experimental, agora com os novos

progamas não sei como é que vai ser, mas pelo tamanho dos liwos e pela

folheadela dos conteúdos do bloco I e bloco II, dos dois primeiros temas

correspondentes ao 7" e ao 8o que são os que nós temos aqú agora" eu paÍece-

me que vai acontecer exactamente a mesma coisa, eles chegam aqui ouviram

falar em múta coisa, mas concretamente não lhes ficounada.

E Por exemplo, pelo facto de eles terem dado só plo lirno, por não terem mexido,

acha que poderá ter sido uma opinião dos professores por terem pouco tempo ou

poderá também ter sido por na escola não ter material?

P4 - Olha, eu acho que é mais pelo ternpo e se calhar pelq aqui teúo de dizer uma

coisa conüa os professores, planificar uÍna aula com material experimental dá

muito üabalho, são muitas horas exfiq porque é preciso arranjar o material, é

preciso testar, é preciso ver o quê é que se vai faznr, se resula se não resulta e

exige uma aula muito mais dinâmica, e é múto fácil para o professor chegar 1á

e dizer misturam isto com isto e dá isto, e está o assunto ammado.

Parece-me que também há aqui uma certa habituação e uma certa de falta de

hábitos de as pessoas fazerem esse tipo de túalho. Sinceramente acho que é

isso, embora recoúeça que os prograimas são muito extensos e que realmente é

também dificil defazq esta concretização das acüvidades.

Em termos de material eu parece-me que o tipo de actividades que se deveriam

fazer com os alunos a nível do 7o,8o e 9" ano, são materiais tão simples que

também não justificam que não se façam essas actiüdades experimentais,

portanto não me paÍece que essa possa ser a razÁo para os professores

efectivamente não as fazerem, se me disserem que não têm tempo para o faze4
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eu aí aoeito e asrdito que sim, embora com um bocadinho de força de vontade

@ia-se fazer mais alguma coisa.

Em termos dos materiais são coisas muito simples, não se justifica que os

alunos cheguem aqui ao 10P ano, como chegaram este ano, e que ntmca tiúaxÍt

visto um dinamómetro na üda e nem frçam ideia para qtÉ é que serve um

dinamómetro ou como é que se pede uma força, acho que todas as escolas têm

r:m dinamómeto, e se ntlo têm compra-se, um dinamómetro cush 2 ou 3 euros.

Não aceito que me vsnham dizer que não fazem prque a escola não tm
material, isso é mais uma desculpa de mau pagador do que uma coisa

dificuldade efectiva.

E Acha que era muito importante que os alunos üssem, mexessem com e nes§e§

materiais.

P4- Eu acho que sim, muito importante mesmo. Para desenvolver o espírito

cientifico. Aliás nota-se por exemplo, e continua a notaÍ-se, c1ue os rapazes têm

müto mais jeito para essas actividades, porquê? Porque eles brincaram com

aquelas coisas, os gaiatos o tipo de brincadeira que eles sempre fzeram, o

aspcto lúdico é completamente diferente das raparigas, e nós notamos aqui no

tabalho experimental que os rapazes são müto mais, tem outro tipo de

sensibilidade de desfieza manual, e que eu acho que não é por §erem rapazes é

porque desde pequenos foram obrigados a tabalhar com essas coisas, têm outra

perspectiva complehmente diferente.

Quando chegam ao 10o ano nota-se essa diferença que existe entre rapazes e

raparigas, as raparigas podiam supeÍaÍ se começassem também a mexeÍ nes§a§

coisas, embona as raparigas geralmente têm medo, um medo inerente ao mexer

naquilo que nâo percebem como é que aquilo firnciona" os rapazes têm muito

mais facilidade nesse aspecto, neste momento já se nota menos também essa

destreza por causa dos compúadores, eles já estilo polloo ligados aos legos e a

esse tipo de materiais, o computador também iá' está a limitar o

desenvolvimento de outas fueas, desenvolvem umasi capacidades, mas também

aÍofiam outras.

O brâsico era o siüo ideal para eles começarem a mexer, desenvolverem essas

capacidades que realmente não, que praticamente, eles não flr:erarrnada.

É preciso ter cuidado porque aqui também não se pode generalizar porque

depende muito das escolas e dos profes§ores.
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E - O que pensa da linguagem utilizada nas aulas de C.F.e.?

P4 - Eu acho é que, a minha experiência di, qge o problema dos aftmos oom a

linguagem" não é com a língua espífica da Física e Químic4 prque essa eles

prcebem e aprendem, nós explicamos o que aquilo significa, o problema é com

a lingtlagem do quotidiano, em que na maior prte das pguntas e sobretudo a

nível do 10o ano, porque a nível de lloano superarnos essa questão, a nível de

10o ano eles não percebem o quê é que nós estamos a falar, porque eles não têm

vocúulário, eles nâo l&m, quando lêem as palanras que não percebem não se

dão ao trabalho de ir ao dicionário ou de perguntar a alguém 1nra tentaÍem

perceber o significado daquilo, portanto eles estão müto espartilhados pela falta

de vocabulário que têm, e nota-se.

No 10o ano, quando nós tfuhamos identiÍique um factor, "mas isto é para

justificar? " eles têm dificuldade em perceber o que é que se pretende com

aquelas perguntas e muitos deles se nós dissermos "é para identificar é mesmo

dizer qwl é", ele faz; ele sabe a Físico-Química o que ele não sabe é encaixar a

Físico-Química no que lhe estão a pedir, muitas vezes nós fazemos uma

pergunta e a resposta que vem é completamente diferente, porque eles não

perceberam o qú é que têm de faz-er,é mesmo a falha na Língua Poúuguesa.

Porquê? L,eram, mas passaram por cima, nunca se preocuparam em súer o quê

é que aquilo significa, mesmo quando perguntam e lhes explicam o significado,

rápido esquecem.

Não consigo perceber. Eu noto que explico o que isso signific4 Íras amaúã já

não sabem, não ligaram neúuma, não assimilaram aquilo pois não lhes

interessou

E isto nota-se na escola. Eles repeúem os mesmos etros, quando nós fazemos

uma questâo, e chamalnos a aÍençâo que nos testes há grande probúilidade dos

alunos errarem, eu como aluna colocava lá logo uma nota com a chamada de

aÍenção que o professor tiúa dito aquilo, subliúavq sei lá; depois no dia dos

test€s eles errarn mesmo aquilo, porquê?

Aquilo foi explicado, foi chamada atenção, disseJhes mesmo que haüa grande

probabilidade de errarem, no dia dos testes meninos vocês vão falhar isto e eles

falham mesmo, e eles falham mesmo e depois eu digo "mas ett não avisei", e

eles respondem:'oà pois mag a gente pensoil ...", se nos próximo teste fizesse a

mesma perguuta seria o mesmo.

Não há preocupação por parte dos alunos, eu faço o teste corrijo o teste se a
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seguiÍ fizer as mesmas perguntas, eles, na maior parte dos cãlos eles falham

novamente, aquilo que deüa ter ficado, aquilo que eles deviam tsr aprendido

nâo se preocupam com isso.

Mas não são burros, pelo conüário eles têm orúras capcidades bem

desenvolüdas, eles têm nma dimensão cultural muito mais vasta do que as

pessoas tinham hátms anos.

Acho é que pelo excesso de informação aquilo não fica'

Talvez porque eles têm imensa informação, muitas fontes de informação, a

teleüsão, a neq os colegas, eu acho que tudo fica diluído.

E - E retido ali mas nada acenta

p4 - Exactameute, fica tudo no Í!r e de concreto não fica nada Teúo alunos na aula

que estão atentos, colúoram, Earticipam, estÍto interessados, no dia seguinte

não sabem nada do que fizeram, daquilo çe se fez'

Eu penso várias de vezes nisto.

Talvez aconteça porque não há trabatho em casa posterior, porque eles chegam

a casa pousam os liwos sendo essa uma questão polémica, que ainda não

percebi o que é que se deve fazet. Trabalhos paÍa casa, agoÍa,pedagogicamente,

não se deve mandar tabalhos paÍa casâ, é a nova ideia dos psicólogos.

Os psicólogos dizem que os miúdos já estão massacrados na escola quando

chegam a casa precisam é de brincar e de estar com os pais e com os irmãos

num clima arneno e que os T.P.C. vão criar tensões familiares indesejáveis,

agora o que eu sinto e como mãe posso dizer isso é que quando pergunto aos

meUS filhOS ootens de esrudar?", eles reSpOndem'me "não porque não lui

nabalhos para casa" e eles só se sentam à mesa para fazs alguma coisa da

escola, quando têm um trabalho de casa, se não houver trabalho de casa não é

preciso estudar. Ou há gm tabalho de casa e a agente vai fazer aquilo e eles

cumprem, ou se não há trabalho de casa é pressuposto que nâo há nada para

estudar, isto cria aqui um conflito que eu própria muito honestamente, somo

professora eu não sei se deva ou não mandar trúalhos para ca§a. Porque se não

os mando fazer eu sei qtre eles não os fazem, porqus teúo em casa o exe,lnplo e

o modelo que é qm aluno aplicado, e é muito aplicada, e me§mo assim se não

houver trabalhos para ca§a ela não faze não estuda que não é preciso.

Aos alunos mando faz.er e teúo o problema psicológico de os ter mandado

faznr,se não os mando faznr eeles nlio estudam nem fazem nada porque não há

trabalho pap casa. A solução que eu teúo feito é tentar que o tabalho não seja

10



E

P4-

E.
P4-

múto, mas uma coisa paÍa ver se eles consieguem faz.eljá experimentei a dizer

que nâo haüa T.P.C., mas eles podiam fazer o exercício tal e tal, aquilo ve,m

tudo em branco, ou há fabalho de casa obrigado e no dia segUinte vou ver §e

fizeram o ffibalho de casa, isto a nível do 10o ano, já não é a nível de básico.

Ou há um ffibalho de casa e vai-se ver se eles o fizeram efectivamente, e eles

fazem e aprendem alggma coisa ou se não lhes criemos esta oposição, me§mo

dizendo que já podem fazer os exercícios tal era bom que fizessem, Ê d,
naquela prspectivas de ser bom para eles mas não ser obrigado, para eütar o

tal clima de tensão, eles não faz.em.

O que pensa que caracteriza um bom aluno na disciplina de C.F.Q-?

E um pouco dificil, pois penso que (Física e Química) é uma disciplina

extremamente complexa.

Um bom aluno em C.F.Q. tem de dominar uma série de coisas, tem de ser gm

bom aluno em Português tem de ser rm bom aluno em Matemáttca,tem de aliar

a essas oapacidades da l-íngua Portuguesa e da Matemáticq uma capacidade de

raciocínio e de ver mais longe que as oufias disciplinas não exigem e portanto

eu acho que aFlsica é müto mais diflcil do que aMatemática.

É uma disciplina que acho muito completa.

Os novos progarnas de 10o e 11o há uma menos matematizaçio e valoriza-se

muito mais o aspecto geral, numa per§pectiva ambiental, do quotidiano, do dia-

a-dia-

Para si quais as metodologias pedagógicas adequadas às aulas de C.F.Q..

O ideal eu penso que é o trabalho experimental e a resoluç,ão de proble,mas.

Eu acho que aqúlo que s€ mexe, aquilo que se vê fica muito melhor apreendido

do que aquilo que se ouve, o facto de eles poderem mexer de poderem pen§aÍ

nas situações poderem experimentar eu acho que é eúremamente importante,

tem o problema do tempo, mais uma vez, uma aula experimental demora muito

mais tempo do que uma aula teórica.

Com os novos programas, úabalho muito com textos, excertos de revistas, de

jornais, essa úordagem permite a tal ligação enfie a escola" e a üda

(sociedade), a tecnologia e o ambiente, esses textos Ambém demoram muito

tempo, acúa-se por fazer uma úord4gem tradicional em vez de se utilizar

novas metodologias. Aqü na escola temos a mediateca, a internet dá-nos sites

de pesquisq te,lnos um gutão, depois dá-se tempo para eles pesqui§aÍem

sozinhos, talvez isso fomentava depois o espírito de pesquisa individual, o eles
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chegarem em casa e queÍem saber mais alguma coisa daquilo, só que demora

muito tempo também.

E preciso psquisar, dar'lhes o tempo de pesguisa e depois tirar conclusões.

E - Julga ser muito imprhnteos alunos pesquisarem e tirarem conclusões?

p4- É essencial, fazsr sem tirar conclusões é igual a zsÍo, isso aí creio ser tm

aspecto etüemamente imPorhnte.

Eu prefiro *roúar" tempo nuna parte experimental, prefiro que em vez dos

dados experimentais sejam recolhidos em 40min sejam recolhidos durante

lQmin, prefiro que enquanto uns estão afazsr uma coisa outros já estão afazer

outa, mas tirar conclusões é essencial.

E E as conclusões são tiradas em grupo, individual, toda a turma?

P4- Olha aquilo que seria o ideal, seria cada grupo tirava a suas conclusões e depois

havia um debate com toda a turma para chegarem ás conolusões Íinais, isso

levavamuito tempo e nós aqui estamos §empre limitados pelo tempo.

O que fazemos concretamente, estamos a fazsr os túalhos experimentais em

que eles o fazem, o grupo faz o seu relatório ou em alguns casos não há

relatório porque se não ficam muito sub carregados e há uma ficha orientadora e

eles vão tirando nohs, da recolha dos dados e das possíveis conclu.sões frzem

os cálculos naquela folha e depois tiramos as conclusões junto com eles.

Eu pessoalmente teúo a preocupação de quando tiro as conclusões ser com

dados dos alunos, no grupo tal recolheram-se estes dados assim-assim, o quê é

que se obteve daqui, obteve-se isto assim, vocês nâo obúiveram um gúfico

semelhante? Este obteve aquilo o ouüo obteve de ouüa forma e depois vâo

questionando, E6 a nós aconteceu-nos isto assim, e debatemos porquê é que

isso aconteceu, mas isto prmite-nos realmente poupr muito tempo.

Temos a preocupação, eu plo menos teúo, e em principio as pessoas na§t

reuniões dizem que também têm, uma coisa é o dizem outra coisa é o que

fazem, pronto que é realmente tirar conclus&s, mas não seria desejável.

Quando eles fazem a experiência recolho os dados, passo aquilo tudo em

acetato e depois mostro.

Há gm aspto que eu acho interessante que eles gostam muito de ver os dados

que eles obtiveram a ser analisados. Estamos numa época muito complicada,

não sei o quê é que posso fazer mais tanto a nível de escola como professora A

wrica coisa que posso fazsr é motivá-los Wa a disciplina, chamar a atenção

para o seu esfudo efazer as actividades propostas.
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E Acha que o trabalho realiz,ado no 3o ciclo do ensino básiço é semelhante ou

diferente do que neçessiE de farer no 10o ano? Porquê?

P4- E completamente diferents.

Eu acho que os progamas estâo múto extensos estão mesmo muito e)Úen§os,

sempre estiveram.

E isto obriga a que as coisas sejam levadas assim muito em geral e que eles

acúam por não trúalhaÍ tema nenhtrm, eles acúam por não súer as bases da

disciplina eu acho que eles têm muita informação depois é impossível assimilar

aquela informação toda em tão pouco tempo, é humanamente impossível.

São dois liwos, um de Física e outo de Química enonnes em que falam tudo,

de átomos, moléculas, substâncias, tipos de substâncias,ligação química, ácido-

base, redox, calor, tudo o que eu me lembre e que esta no progfama das

disciplinas estrí kL qualquer coisinha, depois as coisas estão 1á caídas do ceu

porque não estão encaixadas em coisas neúuma, nem podem porque aquilo é

tanta coisa, que aquilo não encaixa em coisa neúuma, aquilo é um conjunto de

coisas para decorar que eles decoram FÍa ao teste e depois esquecem, aquilo

está tá ocupar espaço na memória que não tem interesse neúum, então faz-se

uma limpeza ao disco e estii a andar.

Quando chegam aqui (10" ano) eles vêm praticamente a zero, são raro§ os

alunos que realmente chegam aqui com fomtação, eu acho que o§ programaÍt

deviam estar muito mais pequenos, mas com objectos mínimos para

desenvolver, com tempo o tal professor podia fazer uma abordagem correcta

das coisas.

Eu acho mais importante do que ter muito informação, a informação eles pode,ln

procurar pr onde quiserem, em vez de ter muita infonnação terem ideias

concrehs de coisas ooncretâs que lhe servissem de base posteriormente, eu acho

que sinceramente é isso que falha.

E - Os alunos no 7o ano têm maturidade para perceber s assimilar esses conceitos

de Asfionomia?

P4- Provavelmente muitas das coisas não.

A Física e a Química nós sabemos que têm um elevado grau de ústracção.

Fala-se de átomos, moléculas e iões, aquilo é uma brincadeira" porque por mais

peças de lego que tu vais buscar para servir de exemplo aqúlo nunca fica"

mesmo a nível de 10o ano, muitos alunos não têm capacidade de ústracção
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sufi ciente para aprender aquilo.

Eu acho que eles não têm maturidade de absfracção para comprender certos

conceítos.

Eu sinceramente não, acho que há aqui tma desarticulação ente os programas,

já para não falar de matemática som a Física essa é ouúa questilo mas se calhaÍ

seria mais complicada de resolver, do que dento da Física e da Química
*
tr cunoso nos novos progralnâs.

Aparecem-nos assunúos que estjÍo na Física e estão na Química" mas que não hrâ

refErência a isso, a úordagem que se faz desses conceitos é completamente

sepaÍadq nos liwos tu encoffias o mesmo assunto, no de Física e no de

Química é completamente diferente. Tem de haver uma articulação, para o

aluno perceber que existe ligação enüe os saberes e a Física tem de estar de

acordo com o que foi estudado na Química. Ivías não, tem de se faz,er a

articulação ente as duas coisas, na Química aprecem conceitos que aparecem

na Física completamente diferente, é como se aquilo não tivesse nada a ver uma

coisa com a outra- Não há articulação entrre um e oúro (programa da Física e da

Qúmica lOoano), os liwos também não têm articulação entre um e outro e

depois se o professor nEIo tiver cuidado e não estiver atento para estas situações,

ás tantas para o aluno há o comprimento de onda da Física e o comprimento de

onda da Qúmica, porque são coisas completamente diferentes paÍa os alunos,

sem articulação neúuma.

Tendo em consideração o nível de insucesso existente, gostaria de súer se as

üficuldades dos alunos do 10o ano na referida disciplina, cosfumam ser

analisadas pelo grupo de C.F.Q. em que se integra e se há propostas de

soluções?

No 10o ano aqui na escola com os novos currículos nós temos tido essa

preocupação, estamos a reunir todas as semanas para úúalhaÍ conjunto,

estamos a prepaÍar as aulas, a delinear as aulas em conjunto, estamos a

apresentar os acetatos nas me$nas, os vários professores a apresentar o mesmo

açntato as mesmas coisas, as mesmas fichas de tabalho, estamos a tentar fazer

esse trabalho, a discutir mesmo a actividade experimenEl, porque nós temos

muitas experiências e isso, a discutir isto resultou assim, isto resultou melhor se

fizeres assim, e porhnto de aula para aula nós estamos realmente a aproveitar

até o trabalho uns dos oufros e a trabalhar em conjunto, estamos a fazer um

trabalho muito, na minha opinião, muito positivo a nível de 10o e de 1lo ano.
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E sentes que isso é muito importante, sentes que os professores estâo

envolvidos?

Eu acho que sm" acho que é importante e não sÓ para o professor, mas também

para os alunos, porque e aqui voltamos à questão das explicações, a maior parte

dos nossos alunos têm explicações, e se na me§ma coisa um pÍofessor faztma

coisa e ogtro professor faz outra completamenÍe diferente e na explicação isso

nota-se, sente-se na explicação e isso cria também em termos dos altmos uma

cera desigUaldade, r:m certo mau estar porque um professor f32 maiS do que o

outro, um nâo liga neúuma e o outo liga muito, um não é exigeute o ouüo é,

cria-se aquilo tip de problema de constrangimento, e çom este tip de tabalho

nós anulamos isso.

E importante o aluno saber que se eu fu esta actividarle experimental, na aula

a6anhã vais fazer, ele sabe que vai fazer aquilo, eles chegam à aula e dizem

"professora nós varnos fiabalhar com máquina de calculaÍ, vamo§ fazer isto?-,

"vaÍtos, Sim SeúOra", o'eles diSSeram qtre era muitO glro, a hu.ÍnA tal j6 fei',

portanto eles sentem que hâ um trabalho de núcleo de conjunto, que as

experiências são iguais para todos e isso cria uma expectativa positiva em

termos de trabalho de grupo, eu acho que sim.

Vocês conseguem fazer isso porque o vosso gupo é todo efectivo aqui ou há

mobilidade? Quando chegam professores novos aderem à vossa forma de

trúalhaÍ?

Conseguimos fazer esta articulação porque o gupo é todo efectivo, trfro h

mobilidade no l0o ano, porque quando o§ progÍulma§ novos começaÍam 3 de nós

comegfunos a üabalhar assim. Mais tarde 2 colegas vieram paÍa a escola e §e

juntaram a nós.

euando os programas mudaram, a abordagem era complstamente diferente,

tentámos cgmpú essa úordagem diferente, ernbora sempre controladas pelo

tempo ,mas tentamos fazer isso e esse tipo de üabalho individualmente é dificil

de concretizar demora muito tempo e muitas vezes também não sabemos se

aquilo que estamos a fazer é efotivamente aquilo que é pretendido e portanto

sentimos necessidade nós as três de começannos a tabalhar em conjunto

marcamos as nossas reuniões e temos vindo.

A partir daí ficou e tabalhamos muito bem, e as coisas nesse aspecto coÍrsm

muito bem, conseguimos distribuir o material, hoje fiabalhas tu amanhã

trabalho eq alranjar material trazemos de casa, pintamos arranjamos, está a
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fimcionar muito be,m.

Isto cria um certo incenüvo a nós e valno§ teutar fazer aqúlo, pois podemos

concretizar as coisas. Está a §er uma experiência muito interessante.

Na sua opinião, a afectiüdade e emptia ahmo-professor e professor-ahmo pode

influenciar o desempeúo escolar? Em que medida?

Eu acho que sim. Isso sempre influenciou e por mais objectivos que nós

tentemos há sempre ,mâ G€Ítâ sújectividade inerente ás coisas, embora neste

momento pense que, em termos concretos, na avaliaçâo talveznão se faça sentir

tanto, plo menos na nossa disciplina Os nossos critérios de avaliação estâo

bem definidos que realmente não é fácil sair dati por questões sújectivas. No

entanto acabapor influenciar sújectivalnente, pÍque se um aluno gosta de trm

professor e se sente bem ao pé dele é obvio que está muito mais atento e muito

mais interessado do que se for um professor que ele não gosta e não simpatiza

Entre os professores e os alunos, por múto que se digp que os tatamos de igUal

modo, acúa hmbém por haver uma empatia mesmo que seja implícita, ou seja

se um aluno é simpático, está atento, colabora, somos levados a olhar mais para

esse aluno do que o outo; se eu vejo um aluno a olhar para ajanelq às vezes

olho mais para o controlar parâ ver se ele não se distai. Ás vezes damos mais

atenção aos que se portam mal do que ao§ que §e portam bem por uma questão

de controlo da situação.

penso que tem mais a ver com o ambiente que fica na sala de aula. Se os alunos

gostam do professor, sentem que estão ali a fazsr algo de útil, entendem-se e

sentem-se bem- De facto é completamente diferenÍe de um professor que car§as

consúangimentos, que não tem conhecimentos e não conseguem leccionar pois

os alunos gozam e brincam. E completamente diferente.

Como sente que os alunos vão para a§i suas aulas de C.F.Q'?

Eu sinto que os alunos vão para a minha aula cahnamente e §em confusões,

mesmo quando mando fazer os trabalhos de casa e vou ver §e eles fizeram se

cumpriram. Tento que não haja tensões dentro da salq tento dar-me bem com

eles, conversar com eles e o Mback que eu teúo é que eles se senteilrl bem na

minha aula e que há respeito. Eles confiam em mim e como as coisas correm

beru trabalham bem.

Julga que as aulas de C.F.Q. ajudam os alunos a desenvolver o seu pen§amento?

Acho que sim, e devem fazêJo. É uma área priülegada para o fazs. E uma

disciplina que drâ para tudo o que se queirq para irmos por onde quisermos mas

P4-
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o problema, mais uma vez.é o tempo.

O te,mpo é ortre,mamente oondioionador. Para fazer esta abordagsm, é muito

mais interessante o ahmo aprender a pensar por ele próprio, a desenvolver o

raciocínio e a pesquisar do que decorar coisas que mais hrde se e§qlrece e acaba

por não ter utilidade nem Fra disciplina nem paÍa o futuro. O que eles

precisavam era conseguir pstrsar, conseguir fazer as coisas, concretizar as ideias

que têm e terem autonomia pam fazerem as coisas.

E - Acha que os aftmos sent€,m que o que aprendem em C.F.Q. lhes sení util para a

suavida fttura?

P4 - Eles acham que a nossa disciplina ajuda a desenvolver o racioçínio.

Eu acho que esta perspectiva dos novos pÍogÍaxnas vem ajudar múto na

abordagsm tecnológica e do arrbiente.

Eles aprendem mais com este tipo de programas do que com o§ anteriores.

Este üpo de programas fazuma abordagem diferente o que é útil para a sua üda

prática como inüvíduo, como fazendo parte do meio. Nesse aspecto, concordo

muito com os programas e acho que esta perspectiva é bastante interessante.

BlocoD-Ocurrículo

E-

P4-
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Quais são, na sua óptic4 os principai§ a§pecto§ do currículo do 9o ano que

permitem aos alunos desenvolver competências, coúecimentos, métodos e

hábitos de fiabalho que os ajudem a alcançar o sucesso no 10o ano na disciplina

de C.F.Q.?

Só mesmo nas TIC.

O cumprimento do programa de matemática do 9e ano é muito util para o 10"

ano da Física. Depois e ortremamente complicado pois também niio podemos

fazer a abordagem à matemática como seria desejável que eles tivessem tido

mais uma vez o temp é escasso.

Acho muito útil o uso da máquina de calcular na Física e na Química, na Física

sobretudo, porque eles percebem muito melhor a parte Física com a máquina de

calcular, do que eshr só a fazer cálculos. Com a máquina eles vísualizam o

gráfico e percebem o que estão a faz.er.

Qual a sua opinião sobre a mudança curricular em curso no 3o ciclo do ensino

básico e no secundário na mesma disciplina?
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P4 - §6 minha opinião, a mudança de currículo é muito psitivo.

Acho que esh, abordagem mais virada Waasociedade é muito importante, pois

veio valorizar muito a Ffuica e Química e a importârcia da Física e da Químicq

porque muihs vezs nós falamos naqueles conceitos que mais tarde não tert

rsilidade nenhrma.

E nestes novos progÍaÍnas eles percebem. Por exemplo quando nós falamos de

ácido-base mas em termos da chuva ácide- poÍ que acontÊce, o que é a causa" e

depis escrevemos as equações. Damos a mesma matéria que dávamos, mas

nurna perspectiva real, o que é aquilo efectivamente, t€m a ver com a nossa

vida

E múto interessante, depois fazemos a ponte, muitas vezes, com noticias.

Eu acho que os progÍaÍras neste aspecto melhoraram muito. O turico problema é

o tempo pois não permite fazer aabordagun que era desejável.

E - Julga existir articula$o enfie os currículos do 3o ciclo do ensino básico e o

secundário?

Como achas que a articulaçâo enfie o básico e o secundário deveria ser feita

para não existir esse fosso tâo grande,pdÍL que os alunos cheguem ao 10o ano e

haja esse insucesso? O que achas que poderia mudar?

p4 - Eu acho que no básico deveria mudar-s'e essencialmeffe à actiüdade

exprimental, deveria dar-se mais ênfase e forçar os professores a realizar com

os alunos actividades experimentais. Eu acho que o aspecto experimental é

fundamental no básico, para motivar os alunos. Se um aluno do básico go§taÍ de

uma disciplina e estiver interessado nela vai ser mais fácil no secundário rma

vezo aluno já gosta da disciplina- Acho que o básico é tmr momento importante

nesse aspecto, pois é o gostar ou não gostar, da disciplina que vai influenciaro

seu desempeúo e consequeffemente o seu desempeúo.

Uma vez que o aspecto experimental é exüemamente importante deve ser

obrigatório mesmo no básico.

Agora mais gma vez é o tempo que condiciona as tarefas propo§ta§ pelo

professor.
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BLOCO E -AS ATJLAS

Como costuma proceder à preparação e planificação das aulas de C.F.Q. do 10'

ano? Individualmente ou em grup?

Todos tabalhamos com o mesmo material, fazemos rodar o mderial.

As aulas são planificadas e pÍepaxadas mais ou meno§ em grupo.

Costuma sentir dificuldades na.preParação da§ aulas do 10o ano de C.F.Q.? Em

que medida?

Com os novos cqrrículos dificil colocar em pratica a nossa filosofia. Aqui, na

escola, somos professores há ünte anos ou qua§e vinte anos e seguimos uma

liúa muito tadicional. Mudar menAlidades não é múto fácil, nós estamos a

fazer essa tentativa e p€rtso que estamos a ter sucesso. O agora o mais diflcil foi,

sem dúvida, darrros a volta: o que se pretende é uma coisa completamente

diferente e vamos fazer uma abordagem completamente diferente. No fundo os

conceitos são os mesmos, era múto mais fácil pra nós tornarmos a fazer a

mesma ooisa, irmos buscar as aulas de há muitos anos e leccionamo-las.

Realmente fazemos um esforço de cumprir mesmo os objectivos do progfama

utilizamos tabelas e textos, nas nossas aulas, prgurtas são dos textos. Estamos

a tentar dar a votta, nem sempre consegUimos. Também é uma questilo de

tempo.

Conseguem ultrapassar esta dificuldade que vocês sentiram com mais facilidade

trabalhando o tal gupo que vocês têm?

Eu acho que sim, sobretudo alguns dos nossos colegas. Dois deles chegaram

algUm tempo depois e, apesar de mais novos, são mais tadicionais. Nâo se

queriam preocupar muito mas com a nossa mudança de hábitos eles acabarart

por mudar tm pouco os deles.

Não tem sido fácil, as pergmtas que nós usiívamos nos testes, aquilo acúou

tudo, porque agora não é diga o qu§ é uma solução, classifica a solução em

ásida, básica ou neuÍra, uma solução tem uma concentação de tal moUdm3 e

diga qual é o pH; agoru é fez-se uma recolha de água lnaz-onr industial de

Évora tinha um pH de x, classifique se a rágua é ácida" básica ou neutra,

explique os motivos porque respondeu à alínea anterior.

Portanto esta abordagem obriga-nos a pensar nas coisas e apresentar situações

concretas do dia-a-dia e tabalhar com base naquilo. Não é fácil!

Quais são os recrrsos que mais úilizanas suas aulas de C.F.Q-?

E

P4-

E-

P4-

E

P4-

E
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P4-

E

P4-

E-

Neste momento nós estamos a úiliar imenso o retoprojector. O retroprojector

é a nossa fsrÍame,trta base perrrite poupaÍ muito terntrn.

Se estes progfamas tiverem muita conver§a isso pde não ficar muito bem

assente, e não serviu para nada Parece. O acetato permite-nos concretizar as

coisas. Nós colocamos um temq discutimos o tema, cada um diz o que queÍ e

vatnos orientrando. Depois no final comenta-se que eles disseram e o que

podiam ter dito. De seguida apresenta-se o acetato, os alunos passam e ficou a

informação organizada no caderno. Falou-se discutiu-se e no fim faz-se o

re§umo.

Tem a vantagem de ser a partilha" toma tocam-se ficheiros, imprimimos, cada

um tem o seuacstato e @emos trabalhartodos em simultâneo.

Além do trabalho experimental, que é o que está no programa.

Trabalhamos também com o computadoç portanto as apresentaç&s

PowerPoint.

Com apresentação em PowerPoint achamos que era excelente porque permite

falar tudo o que nós quisermos, consoante os nossos conhecimentos explorar o

que nós sabemOS, todos os alunos ficam com os mesmos conhecimentos e

depois üsuatizamos as imagens que eles gostag o que é muito giro.

Utilizamos muito a máquina de calcular, aliás utilizamo-ta muito mais do que

na Matemática. Portanto, os professores de Matemática estão satisfeitos, porque

quando chegam lá os alunos fiabalham com ela ejá ensinam o professor.

Agora, mais uma veznfoí um enonne esforço. Nós nunca tíúamos usado uma

máquina de calcular gráficq portanto aquela exploração foi complicada mas

também tivemos o cuid«lo de arranjar uma acção de formação, pÍopusemos e

foi feita eÁ naescola, juntamos o útil ao agfadável, ficamos com um crédito e

ficamos com formação pra depois desenvolver com os alunos.

Costuma respeitar a ordem prevista no programa? E a ênfase relativa aos

diferentes tópicos? ImpoÍta-se de explicar.

A ordem nem sempre, nós poÍ norma respeitamos a "ordem que esta no

progfalÍI4 há situações é que nos pareceu que não era desejável que isso

acontecesse aí não respeitamos.

Quais sâo, na sua opinião, as práticas lectivas que melhor resultam em ciênoias

Físico-Químicas no 10o ano? Seria capaz de concrstizar, dando um exemplo de

uma aula de 10o ano de C.F.Q. que, em seu entender, tenha resútado

particulamrente bem?
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temos a aúntizaefio que deveríamos ter ou que era desejável termos, , que eu

não sei responder, e eles muitas veres acham que o professore deveria §aber

tudq é preciso expücar que não se sab tudo, e não é por eu ser mais má

professora nem súer menos do que o§ ouüos, é porqtre realmente nós não

estamos dento dos coúecimentos todos e estâo s€mpÍe a sair coisas novas e

mais as novas tecnologias, e o professor também não gosta muito de fazer este

papel, pors não e agradável

Eu não frço isso, quando não sei digo, às vezes são eles que me e,lrconffam as

respostas e üazem.

Aoho que o papel do professor essencialmente deveria ser o de motivar e criar

curiosidade e interesse nos alunos, mais do que estar ali a debitar conteúdos.

Só que eles depois têm de fazer um exame e para o exame têm de saber o que lá

está (rindo), o professor tem de fazet essa abordagem ma§ sempre com o tal

resumo final, consolidar as coisas para que depois eles possam fazer esse

exarne, não podemos esquecer disso porque se não fica tudo em muita conversa,

tem de haver esse cuidado de concretizar as aprendizagens.

BLOCOF-AAVALIAÇÃO

E - Gostaria, ôBoB, que me dissesse quais as fonnas de avaliação que mais costuma

utilizar em C.F.Q. no 3o ciclo do ensino brâsico e no 10o ano do secundário,Wtu

avaliar os seus alunos?

p4- Olha nós temos aqui um critério de avaliação muito especifico, em que temos

em conta várias coisas.

Temos a área 1 que é a áreu. propriamente dos saberes, dos coúecimentos

cognitivos e não só, faz parte o trabalho experimental, relatórios, trabalhos

escritos e testes.

Depois temos a área 2 que é a fuea dos comportamentos, portanto

comportamentos, atitudes, valores.

Os registos que nós vaÍnos fazendo são sobretudo no trabalho prático em que há

necessidade de fazer alguns registos.

Em termos depois daárwB, portanto a atitude, o compoÍtaÍnento, o tabalho de
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P4

P4

E

P4-

carla e a pontualidade, as vezes é preciso tomar nota se o aluno fez se não fez

sobretudo ao princípio para eles pnsarem que aquilo tem um grande peso,

a*abapor s€r.

Aquilo que realmente faço e que sei que nâio devia fazer porque a avaliação

devia ser sempre pelaposiüva, acabo pr fazer uma avaliação pela negativa, que

é tomo nota dos que não fizeram, a4 minha grelha das tarefas o fez está em

branco, o que 1á esta são os que não fizeram ou não fizeram prte, acabo por

preencher pela nsgativa, que eu sei que teoricamente não deüa de ser, ma§i que

é diferente fazer duas ou três cÍuzes do que fazer vinte, os seúores pedagogos

quando dizem essas técnicas também deviam se recordar se as coisas são

exequíveis, que na realidade não são, tamHm não considero que estou a

penalizar o aluno porque sei que outros fizeram.

Com qual das formas de avaliação que referiu anteriormente se sente mais à

vontade? Por que considera que isso acontece?

São os testes, ou a reposta estiâ certa ou esüá errada.

A área B acúa por não ser tão complicada porque pemtite-me sempre, temos

uma grelha que vaÍnos preenchendo os alunos também preenchem e depois

sobrepoúo a deles com a miúa, e depois compaÍo, teúo a comparação de

toda aturmq teúo a comparação do que eu analisei com aquilo que eles, deixa-

me mais sossegada porque consigo fazer um paralelo e dizer altmo X não

concordo com isto não concordo oom aquilo, e nos casos que tenho dúvidas vou

ver o que o aluno colocoq e ás vezes concordo com aturma outras não, aquilo é

sempre feito com a tunna toda em conjunto, e também pergUnto o que é que a

tuÍÍna acha em relação ao aluno Y, quando saiu da sala com aquilo preenchido

sinto-me muito aliviada, prcebes, nâo sinto aquelatensâo da avaliação.

Onde sinto mais isso é realmente no trabalho exprimental.

Tendo err consideração o que disse, qual das formas de avaliação julga ser mais

diÍícil de realizar com os alunos? Porquê?

Eu mais do que a árw B tenho muita dificuldade em avaliar os relatórios, os

relatórios para mim, senâ porque eu ainda não encaixei, a objectiüdade na aula

experimental fica múto à quem ainda daquilo que seria desejável, tenho

dificuldade em fazer isso.

E dificil porque não há tempo de tesbr os alunos todos na mesma circunstância,

um aluno pode pipetar múto be,m, mas seÍ uma desgraça em ou6a coisa

qualquer. E diffcil, é um trabalho de grupo e eles podem dividir-se como
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quiserem, una vez que é o grupo que geÍe.

É neste mome,nto aáreaem que eu sinto mais dificuldade de faznr aavaliaqáo é

relacionado com o tabalho experimental.

Nos relatorios tamHm temho dificuldade nas conclusões'

lúas pnso que é uma quesEo de hábito.

E - Achas fundamentat a aúo e hetero-avaliaçõo dos alunos e que estas sejam feitas

em conjtmto com toda a turma?

p4 - Bom eu acho importante, eu acho que é mais um questão de sossego comigo

própria, eu já mudei muitas vezes a avaliação em firnção daquilo que os ahrnos

dizem, nâo teúo problema neúum em fazer isso, se eu acho que o aluno tem

ruzáo eumudo aquilo.

Agora infetizmente, da minha experiência digo, a maior parte dos alunos não

faz uma avaliação verdadeira, são poucos os que fazsm uma avaliação

verdadeira e como são poucos os que faz,em uma avaliação verdadeira, é um

facto que eles são muito justos em temros de justiça com os colegas eles súem

ver quem faz quem não faz, o que faz o que nãs faz, eles são múto justos com

isso, mas quando vão preencher aquela grelha indiüdual, eles não são críticos

com o seu tabalho, alguns até se desvalorizam perante o resulto, mas a maior,

eu sinto a necessidade de fazer esta ruto e hetero-avaliaçáo com os alunos,-

A importância que eu lhe atribuo, não é esse aspecto positivo porque os aluros

não sabem ser oríticos deles próprios, mas o aspecto de eütar depois recursos e

comentários ás notas, porque eu posso com os alunos comentar as notas e dizer

aqülo que penso do túalho desenvolvido de cada um deles.

Confrontar o aluno com aquilo que ele faz, eu digo aqúlo que efectivamente e

porquê é que dou, justifico aquela not4 e explicar que aquilo que ele lá colocou

não é verdade depois os ouüos fartam-se de nr, faz e,om que depois quando há

avaliação e a nota sai ele já esteja à espra daquela nota e portanto também já

não vai chatear ninguém, e eu fico descansada porque já lhe expliquei.

Acho que é fundamenfal fazer isto pelo menos no final de cada período, seria

ideal fazer mais vezes paÍa o aluno ir tomando consciência da realidade e até

melhorando, porque eu acho que este üpo de discussão melhora o

comportamento do aluno, melhora a atitude, onde a professora achou que ele

está a falhar ele vai tentar melhorar esse comportamento e e§§a atitude perante a

disciplina, acho que é muito positivo, agora é importante esta discussão para

que o aluno perceba o que ainda não foi atingido e o quê é que ele pode
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efectivamente melhorar. Em termos da avaliação final é mais um estado de

consciência para mim do que propriamente eu achar que aquilo é muito bom

para eles.
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