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RESUMO

O presente estudo, de natureza qualitativa e etnografica, teve como grande objectivo a
compreensdo dos factores que podem influenciar a aprendizagem dos alunos do 10° ano
na disciplina de Ciéncias Fisico-Quimicas. Foram para isso inquiridos onze professores
dessa disciplina, através de entrevistas semi-estruturadas. Nelas se procurou também
caracterizar a forma como esses professores avaliavam o impacto pedagdgico do novo

programa da disciplina.

Através de andlise de contetido dos discursos dos entrevistados, foi possivel identificar
algumas condicionantes que, na sua perspectiva, dificultam a aprendizagem dos alunos
na disciplina em causa, destacando-se aqui as seguintes: insuficiéncias na gestio das
actividades experimentais, insuficiéncias dos alunos em Matematica e Lingua
Portuguesa, falta de habitos € métodos de trabalho, linguagem da propria ciéncia e
metodologias didacticas inadequadas. O problema da motivagdo, afectando os alunos
mas também os professores, foi igualmente bastante relevado. A maioria dos
entrevistados pareceu, contudo, acreditar que, com o novo programa € uma mais
efectiva articulagfio entre os professores, o nivel de sucesso dos alunos do 10° ano

poderé, de facto, aumentar.
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Sucesso/insucesso educativo, aprendizagem, ensino, formagdo continua de professores,

Ciéncias Fisico-Quimicas.
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CONDITIONINGS OF THE LEARNING IN THE 10" FORM AT THE SUBJECT OF
PHYSICO-CHEMISTRY SCIENCE: THE TEACHERS POINT OF VIEW.

ABSTRACT

The following study, of qualitative and ethnografic nature, had the purpose of
understanding the factors that may influence the 10" from student’s at the subject
Physico-Chemistry Sciences. As such, eleven teachers of the subject mentioned before,
were questioned, using semi-structured interviews they also tried to characterise 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 identify some
conditioning that, according to them, make the students learning difficult at this subject,
pointing out the following: insufficiencies in the experimental activities management,
students’ insufficiencies at Mathematics and Portuguese 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 syllabus and a more
effective teachers’ articulation, the level of 10® form student’s success can, in fact,

increase.

KEY-WORDS

Educative success/insuccess, learning, teaching, teachers’ continuous formation,

Physico-Chemistry Sciences.
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1.1. ENQUADRAMENTO

Foi nosso objectivo principal, ao longo deste trabalho, averiguar e analisar possiveis
condicionantes & aprendizagem dos alunos do 10° ano, na disciplina de Ciéncias Fisico-
Quimicas. Estdvamos plenamente conscientes da complexidade do desafio a enfrentar,
at¢ porque a aprendizagem e também o desenvolvimento nio sdo, propriamente
processos simples lineares, sofrendo, antes, a influéncia conjugada de varios factores.
Se, por exemplo para Piaget (1972), associava o processo de desenvolvimento a uma
sequéncia de estadios evolutivos, Vygotsky (1979), por seu lado, j4 o via mais como
uma evolugdo continua, dialéctica e complexa entre o pensamento e a linguagem e
Bruner (1989) como o dominio progressivo das trés formas principais de representagdo
(activa, icOnica e simbdlica).

A actuagdo do professor pode, por sua vez, ser influenciada pelo papel que atribui &
aprendizagem escolar na promogfio do desenvolvimento cognitivo e quais as
representagdes que a esse respeito formula. Se adere ao ponto de vista de Vygotsky
(1979), partira, por certo, do principio de que existe vantagem em acelerar o
desenvolvimento, criando as zonas de desenvolvimento préximo ou potencial (ZDP),
potenciagio para a qual contribui bastante a ajuda que pode proporcionar. O professor
desempenhard, entfio, um papel seguramente mais activo do que aquele que é
preconizado pela teoria piagetiana, segundo a qual o professor deve limitar-se a seguir o

nivel de desenvolvimento ja alcangado pelo aluno.

Um outro quadro que ajuda também a justificar a complexidade manifesta da
aprendizagem dos alunos, com especial acuide na drea das ciéncias, é-nos
proporcionado pelas teses construtivistas. O construtivismo, com efeito, constitui,
actualmente, um referencial fundamental para o processo educativo. No que diz respeito
aos principios que lhe estdo subjacentes, Anderson (1992) salienta dois aspectos
importantes, relacionados com a aquisi¢io de novos conhecimentos por parte do sujeito:
o papel dos conhecimentos ji adquiridos (conhecimentos prévios) e o papel activo do
sujeito na construgdo do seu proprio conhecimento. Dada a importincia que assumem, o

professor necessitara de os ter em consideragéio durante todo o processo de ensino ¢ de

aprendizagem.
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Mas, para além dos aspectos que, 4 partida, poderdo envolver a maioria dos alunos,
existem, ainda, determinadas caracteristicas diferenciais que fazem de cada aluno uma
pessoa tnica € que o professor necessita conhecer, se quiser que os seus alunos
beneficiem de uma real igualdade de oportunidades. E o caso dos estilos motivacionais,
dos estilos cognitivos e dos estilos de aprendizagem, que se traduzem em preferéncias

pessoais por estratégias de ensino e de aprendizagem diferentes.

Todos estes factores fazem com que a educagdo, particularmente a educagio em
ciéncias, deva hoje ser mais diversificada, o que, simultancamente, também a torna,
mais problemética, mais arriscada. Toma-se, alids, imprescindivel, para o préprio
desenvolvimento da ciéncia, 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
relevincia as dificuldades por este sentidas.

O grande objectivo do professor de ciéncias deve, assim, passar pela tentativa de que os
alunos compreendam os fendmenos do mundo, relacionando-os entre si, a partir das
suas experiéncias e estruturas prévias, para que possam actuar de uma forma equilibrada
¢ consciente. Para alcangar este objectivo tdo complexo, nfo existe, obviamente, um
método unico e padronizado, uma receita cujo resultado produza facilmente o
conhecimento cientifico. Ndo se pode resumir apenas em pura experimentagdo,
aplicagdio de leis, formulagdo de hipoteses para chegar a teorias gerais. O que é
verdadeiramente importante o professor ter em conta, nomeadamente o professor de
Fisica e Quimica, é despertar nos alunos o interesse pelo conhecimento do mundo fisico
€ quimico e promover o desenvolvimento das suas capacidades e competéncias gerais,
no dmbito do ser, do saber ser e do saber fazer.

Face, no entanto, a fraca qualidade das aprendizagens escolares dos alunos portugueses
em ciéncias, nomeadamente em Ciéncias Fisico-Quimicas, posta em evidéncia por
diversos estudos nacionais e internacionais (In PISA), coloca-se como imperativo social
e pedagodgico a necessidade de promover a literacia cientifica dos alunos e de inverter a

atitude pouco favoravel face a aprendizagem das ciéncias.

Tendo presente essa realidade, pensamos, assim, realizar um estudo que, de alguma
forma, pudesse contribuir para melhor compreender as condicionantes do sucesso no

ensino e na aprendizagem das Ciéncias Fisico-Quimicas, em particular no 10° ano de
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escolaridade, com especial enfoque na transi¢3o que nessa altura se processa entre o
3° ciclo do ensino bésico (9° ano) e o ensino secundério (10° ano).

s

E, por isso, nossa convicgdo que a grande falta de motivagdo e os resultados escolares
pouco satisfatorios obtidos por um namero bastante significativo de alunos dio a este
trabalho um caracter pertinente e actual, sobretudo tendo em conta a situagio pouco

favoravel do nosso pais.

Consideramos, aliis, um dever social contribuir para a melhoria da qualidade da
educagio e lutar para que o ensino seja eficaz, em termos de aprendizagem, afirmando-
se como uma das primeiras prioridades dessa aposta o combate ao insucesso educativo,
que constitui um dos mais graves problemas estruturais que afectam o sistema de ensino

portugués e, consequentemente, toda a Sociedade.

Dir-se-ia que se t&m feito diversas tentativas, sobretudo a nivel do macro sistema, para
alterar o estado das coisas. Algumas das mudangas no sistema de ensino tém sido, até,
bastantes profundas. A formulagfo de novas expectativas ¢ aspiragdes sociais sobre as
fungdes € papéis da escola, as alteragdes nos seus sistemas de financiamento, o
desenvolvimento do conhecimento cientifico e tecnologico, as novas estratégias de
desenvolvimento interno das organizagdes, a influéncia das politicas educativas
nacionais ¢ o aumento e diversificagdio da populagio estudantil constituem alguns dos

principais factores que podem, eventualmente, induzir ¢ justificar essas mudangas.

O aumento ¢ a diversificagio da populagfio estudantil, &, de todos esses factores, aquele
que, todavia, maior visibilidade adquiriu nestas ultimas décadas. As organizagBes sdo
solicitadas a dar respostas adequadas a diferentes formas de aprender e de estar € a
diferentes representagdes formuladas por esta populagdo a propdsito da cultura escolar e
do conhecimento cientifico e tecnolégico. Algumas destas respostas situam-se no plano
dos problemas relacionados com o aumento das dificuldades de aprendizagem ou, numa
abordagem mais globalizante, com a diversidade de factores que podem estar em jogo
na adaptagéio dos alunos a uma realidade educativa diferente das experiéncias anteriores.
Em ambos os casos se trata de questdes que se cruzam, intimamente, com a

problematica do insucesso, nomeadamente do insucesso em ciéncias.
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De uma forma geral, ha entre os investigadores um certo consenso sobre a natureza
multifacetada do insucesso na aprendizagem e sobre a diversidade de factores ou
variaveis que, conjugadamente o podem explicar. Mas, o consenso é mesmo muito mais
forte no que toca aos efeitos. H4, assim, convicgdo de que o insucesso é um problema
individual, social e organizacional bastante grave. Em grande parte, a qualidade do
percurso escolar do aluno pode ser determinada pelas caracteristicas das suas
experiéncias iniciais de aprendizagem. Para além disso, é possivel que esta situagdo
possa também influenciar negativamente a qualidade da sua inser¢@o profissional e do

seu envolvimento futuro em processos de aprendizagem ao longo da vida.

Como antes se deu a entender, o presente estudo teve, assim, como grande objectivo
tentar compreender alguns dos aspectos que podem levar ao insucesso em Fisica e
Quimica, impondo-se, desse modo, como fortes condicionantes ao sucesso nessas areas.

Para tal, foram formuladas as seguintes questdes de partida, de 4mbito muito geral.

- Como se caracterizam os alunos do 10° ano de escolaridade na

aprendizagem da disciplina de Ciéncias Fisico-Quimicas?

- Que metodologias poderdo melhor potenciar o desempenho dos alunos

nessa disciplina?

Da formulagio destas questdes, surgiram algumas suposi¢des que, em jeito de guia para
a pesquisa, mas de modo algum como hip6teses rigidas a validar, a seguir explicitamos:

- E possivel que a relagio interpessoal aluno-propfessor seja um factor a

considerar no desempenho escolar do aluno.

- E provavel que o insucesso escolar esteja associado 3 linguagem cientifica

complexa, utilizada nas Ciéncias Fisico-Quimicas.

- E provavel que o insucesso escolar esteja associado a problemas de
articulaggo surgidos na transi¢io entre o 3° ciclo do ensino basico e o 10° ano

do ensino secundério, na disciplina de Ciéncias Fisico-Quimicas.

- E provavel que o insucesso escolar em C.F.Q. esteja relacionado a
dificuldades associadas a outras areas do saber, como ¢ o caso da Lingua
Portuguesa € da Matematica.
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- E provével que a ndo existéncia de pratica laboratorial ou a sua preparagio
deficiente dificultem a aprendizagem dos alunos e possam levar 2 sua falta de
motivagdo para a disciplina.

- E possivel que os alunos sintam a escassa aplicabilidade do que aprendem na
sala de aula para a realidade do seu dia-a-dia e que isso resulte também na
falta de motivagio para a disciplina.

- E possivel que toda a informagfio exterior 4 escola (computador, televisio,
Internet, CD-ROM, etc.) leve a que os alunos sintam falta de motivagio para a
disciplina e nfio lhe vejam muita utilidade.

Este leque de questdes e suposigdes veio, alids, a revelar-se central na elaboragio do
guidio das entrevistas semi-estruturadas, em que intervieram onze professores de
Ciéncias Fisico-Quimicas, as quais acabaram por constituir o pilar metodolégico do
estudo, claramente assumido como sendo de orientagdo dominantemente qualitativa e
de forte inspiragdo etnografica, e cuja problematica passamos a analisar mais de perto,
no ponto que se segue.

1.2. APROBLEMATICA

Em Portugal, os estudos sobre o insucesso dos alunos no ensino secundario sio ainda
muito escassos, nomeadamente no 10°-ano na disciplina de Ciéncias Fisico-Quimicas.
Estes estudos aparecem com maior frequéncia na disciplina de Matematica.

Torna-se, assim, fundamental que esta problematica mobilize os investigadores
portugueses. E necessdrio, para além de ampliar o conhecimento sobre a matéria
conseguir uma melhor compreensfio dos fenémenos em causa, para que se torne
possivel agir de forma coerente e fundamentada sobre as condigdes organizacionais,
curriculares e pedagdgicas do funcionamento do ensino, nomeadamente no 10° ano do

ensino secundario.

A compreenséo do sucesso ou do insucesso dos alunos niio pode ficar confinada a uma
explicagdo linear ou causal, que ora toma por base o nivel de anélise intra-individual,

atribuindo exclusivamente ao individuo a responsabilidade cognitiva pelos seus
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desempenhos, ora o nivel macrosocial e intra-organizacional, que enfatiza

excessivamente os factores externos de tipo social, organizacional ou pedagogicos.

O campo de estudo em causa ¢, assim, fluido e dificil de circunscrever. Os conceitos de
sucesso ou de insucesso na aprendizagem das ciéncias sd0 quase uma impossibilidade
tedrica, no sentido tradicional do termo. Talvez, antes de tudo, eles possam ser vistos
como uma construgdo social baseada em normas gerais, cujos conteiidos decorrem da
acumulagio de experi€ncias institucionais e politicas ¢ dos resultados de processos de

negociagéo entre grupos de interesse e actores sociais.

O problema do sucesso/insucesso é por outro lado multifacetado. Como tal, pode ser
objecto de abordagens tedricas diversas, mais ou menos convergentes, situagdo ainda
mais paradigmatica se tomarmos como exemplo as vérias entradas possiveis nesse
processo: efeito de transigio de um sistema de ensino para outro, organizagdo dos
processos de ensino e de aprendizagem, estilos cognitivos € motivacionais dos alunos,
formagdio dos professores ao nivel dos métodos de trabalho, apoios organizacionais,
expectativas e qualidade da intervengio pedagodgica dos professores, organizagdo e
desenvolvimento curricular, selecgio dos contetdos curriculares € qualidade dos

percursos escolares anteriores.

A entrada no ensino secundério, ou seja, no 10° ano de escolaridade, configura, em
geral, uma descontinuidade ou transigio brusca, em relagfio a experiéncias educativas
anteriores. No dominio pedagégico, os alunos confrontam-se com ritmos de trabalho
diferentes, com requisitos de mobilizagio de capacidades cognitivas igualmente
diferentes, assim como com a necessidade de uma organizagio mais auténoma do
trabalho. Para além disso, tornam-se mais exigentes os codigos linguisticos no campo
cientifico. A escrita passa a ser o dispositivo mediador mais importante na expressio
dos saberes; ¢ essencialmente com base nela que os alunos sdo avaliados. O dominio
insuficiente da lingua materna e as lacunas na construgio cognitiva contribuem para
agravar os problemas de aprendizagem e, naturalmente, de ensino. Do ponto de vista da
organizagdo das aprendizagens, seria entfio importante equacionar todos os aspectos que
se relacionam com os efeitos sobre as mesmas, decorrentes dos processos de
transmisséo ¢ de trabalho sobre a informag8o cientifica. A esta dimensio do problema
em causa, teremos de adicionar outras dimensdes mais gerais, relacionadas com o tipo

de intervengéio dos actores ¢ da organizago no ensino e na aprendizagem, a saber: 1)
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possiveis deficiéncias nos métodos de enmsino em geral; 2) algum desinteresse e
desmotivagiio dos professores, muitas vezes provocado pelas tensdes entre o ensino e as
exigéncias das varias fungdes por si desempenhadas; 3) deficiéncias existentes no
acompanhamento pedagégico-organizacional dos alunos (Tavares et. al., 2002).

A nivel de descontinuidade institucional, é de sublinhar os problemas que
eventualmente poderfio estar ligados & insergéio dos alunos em espagos organizacionais
diferentes (alguns alunos provém de escolas basicas mais pequenas, de meios mais
isolados). Os alunos confrontam-se com uma organizaglo estrutural no ensino
secundario que pressupde uma sua participagdo mais dindmica que no ensino basico.
Segundo Dubet, (cit. Tavares et al, 2002), a inser¢éio dos alunos em novos espagos
sociais n#o deixarda nunca de abalar contextos relacionais anteriores e,

consequentemente, originar novas dinfmicas de relagdes interpessoais.

Parece-nos, assim, que a elucidagio de tais descontinuidades poderia constituir uma boa
base para tentar compreender alguns dos aspectos mais problemdticos da adaptago dos
alunos que ingressam no ensino secundario, descontinuidades essas que acabam por

colocar fortes problemas de reconversio cognitiva, afectiva e social.

Os novos contextos contribuem para transformar sistemas de referéncia
representacionais consolidados em experiéncias escolares anteriores. Mas estes
continuam, no entanto, a exercer uma forte influncia nos comportamentos sociais dos

alunos.

O mundo em que vivemos, caracterizado por um desenvolvimento cientifico e
tecnolégico crescente e pela globalizagdo da informagio, pde um conjunto de problemas
econ6micos, ambientais € sociais que colocam a cada cidadfio a tarefa de enfrentar esta
complexidade. Os jovens deverdo, assim, ser preparados para compreender a realidade
envolvente, para gerir a informagio ao seu dispor, para, de uma forma consciente ¢
responséavel, desenvolverem as suas aptiddes, contribuindo para um mundo melhor. A
escola tem, por sua vez, o dever de lhes proporcionar percursos educativos de acordo
com os seus conhecimentos, capacidades, interesses e necessidades. Para além das
informagdes referentes a 4reas especificas do saber e de competéncias técnicas, néo
devera, desse modo, ser descurado o importante papel da escola na formagdo cultural e

social dos alunos.
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Desde ha muito que as dificuldades de aprendizagem em contexto escolar e os niveis de
desempenho alcangados pelos jovens constituem uma 4rea importante na investigagdio.
Inicialmente, procurava-se explicar as diferengas encontradas, sobretudo com base em
varidveis intelectuais. Actualmente, deixou de se considerar somente a inteligéncia
como varidvel determinante dos niveis de realizagdo escolar, passando a valoﬁzar—se,
também outros factores, como ¢ o caso da influéncia das experiéncias de aprendizagem
no desempenho intelectual. Os estudos recentes sobre esta problemdtica acentuam,
ainda, a importdncia de um conjunto de construtos pessoais que imprimem a cada
situagdo de aprendizagem um estilo proprio (Almeida, 1991).

A Escola, para além da sua miss#o de “transmissdo/reproducdio” de conhecimentos, tem,
em suma, também uma fungfio social. Deve, assim, ndo sé orientar a sua acgdo em
fungdo do ensino e da aprendizagem de conteudos, mas também da aquisi¢io de
competéncias que envolvem a capacidade de decisfio e intervengdo, ou seja, a formagio

de sujeitos livres e responsaveis.

Dito de outro modo, colocam-se & escola duas grandes finalidades: uma
cientifico/técnica, centrada na “transmissfio” de saberes e¢ na preparagio para a
qualificagdo profissional ou para o ingresso no ensino superior, € a outra, de toque mais
humanista, visando o desenvolvimento pessoal e social do educando. Formar alunos

para o saber/fazer/interagir ¢, pode dizer-se, a meta de toda a comunidade educativa.

Em Portugal, todavia, muito devido ao alargamento da escolarizagfio, mas certamente
devido a outros factores, nos ultimos 20 anos, e como salienta (Correia, 1997), o
numero de alunos com dificuldades de aprendizagem aumentou consideravelmente,

tendo passado de umas dezenas de milhar para mais de uma centena de milhar.

Os jovens representam um dos principais potenciais de qualquer sociedade,
particularmente das sociedades modernas, na medida em que sero eles os agentes da
mudanga no futuro. Torna-se, assim, um imperativo social, pode dizer-se, nacional,
contribuir para que tais dificuldades de aprendizagem e as correspondentes taxas de

insucesso sejam superadas.

E foram essencialmente razdes desse tipo que nos levaram a desenvolver este estudo, o
qual se afirma como uma tentativa de aprofundar os nossos conhecimentos sobre o

processo de ensino ¢ de aprendizagem na disciplina de Ciéncias Fisico-Quimicas,
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nomeadamente no 10° ano de escolaridade. Visava-se, assim, contribuir para uma
melhor compreenséo dos factores que podem condicionar o sucesso dos alunos nesse
&mbito, tendo em atengfo que se trata do ano de transigio do 3° ciclo do ensino bésico

para o ensino secundério, sendo o 10° ano o primeiro ano deste nivel de ensino.

1.3. APRESENTACAO DO ESTUDO

O estudo que agora se conclui € o resultado de um percurso de investigagdo e reflexdo,
feito e refeito diversas vezes, logo a comegar pelo relatério de dissertagio através do
qual o estudo ¢ aqui apresentado. Esse relatério est4 estruturado da seguinte forma:

1° Capitulo: Introducio
Este capitulo tem como principal finalidade contextualizar e apresentar o problema de

investigacfio, dando especial relevo & sua importincia social e educativa e explicitando

os seus objectivos e questdes de pesquisa emergentes.
2° Capitulo: Quadro Teérico

Nele se procura esbogar uma sintese de alguns trabalhos de investigagio relacionados
com o problema em estudo, na tentativa de definir um quadro teérico de suporte a
investigagdo. Foram, em concreto, consideradas quatro grandes éareas tematicas,
estruturantes do estudo, tanto a nivel da vertente teérica como da vertente empirica.
Essas dreas sdo, especificamente, as seguintes: a escola, o curriculo escolar, as

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

3° Capitulo: Enquadramento Metodolégico e Instrumental

Este capitulo tem como principal objectivo descrever e justificar a metodologia de
investigagdo utilizada, assumidamente de orientagdo qualitativa e etnogrdfica,
explicitando, nomeadamente, a estratégia, o método, a técnica ¢ o instrumento de
recolha de dados que lhe serviram de suporte. Ai se descrevem, mais concretamente, os
procedimentos utilizados para a realizagdio de entrevistas semi-estruturadas a onze
professores de Ciéncias Fisico-Quimicas, bem como o sistema de categorias ¢

subcategorias emergente da analise do contetido dos respectivos discursos.
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4° Capitulo: Apresentacio e Anilise de Resultados
Neste quarto capitulo sdo apresentados, tendo por base a légica do sistema categorial

antes referido, os resultados obtidos, descritos e interpretados 4 luz do referencial

tedrico que sustenta o estudo.

5° Capitulo: Conclusdes e Implicacdes do Estudo

Este capitulo visa, sobretudo, referenciar as principais conclusdes emergentes do estudo,
bem como as implicagdes que delas podem ser derivadas, tanto a nivel pedagégico,
como enquanto contributo para a propria investigagdo educacional.

A seguir, ¢ apresentada a Bibliografia que serviu de apoio ao estudo, incluindo as
referéncias incluidas no texto principal e mais algumas fontes que, ainda que ndo
explicitamente referenciadas, foram importantes na génese e na consolidaggio do estudo,
¢, a terminar, um conjunto de Anexos, julgados representativos do corpus empirico

compilado.
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Tendo em conta o tema do trabalho de investigagdo que nos propusemos desenvolver e
os objectivos ¢ questdes de pesquisa que nos guiaram, decidimos orientar a pesquisa
bibliogrifica para estudos que abordassem cinco grandes é4reas temadticas, as quais
constituem igualmente vectores estruturantes da prépria matriz de resultados obtidos.
Essas areas temadticas sdo as seguintes:

e A Escola;

e O Curriculo Escolar;

o As Estratégias Pedagégicas;
¢ O Ensino e a Metacognigio,

e O Processo de Ensino e de Aprendizagem.

2.1. AESCOLA

2.1.1. A Escola Face a2 Heterogeneidade Sécio-Cultural

Tal como refere Roldiio (1999), a escola tornou-se o unico local onde os diferentes
niveis sdcio-culturais convivem e aprendem em conjunto. Este facto é positivo e
enriquecedor, mas acarretou maiores responsabilidades para os interlocutores escola-
-familia. Lidar com a heterogeneidade existente na escola ndo é facil. Esta terd de ser
devidamente pensada e trabalhada, de forma a nfio se tornar factor de marginalizagfio

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

Na actual legislagéo portuguesa, a escola € vista como um espago onde se incutem os
valores da democracia e da liberdade, onde se valorizam as relagdes humanas e onde se

desenvolvem estratégias com vista a plena integrag@o dos jovens na Sociedade. A escola

12
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podera desempenhar a funggio de responder a diversidade cultural (Sarah, 2000), através
da programagio e planificagio de actividades integradoras de todos os alunos,
dinamizando actividades em grupo, como seja o trabalho colaborativo e trabalhos de

pesquisa. S6 assim, ¢ possivel

ter uma escola mais integrada na comunidade, com uma dimensdo mais humana,
mais rica em recursos humanos e materiais (e, naturalmente, em tecnologia) e com
projectos educacionais proprios e diversificados. (Ponte, 2002, p.69)

A heterogeneidade dos alunos leva a que, no mesmo grupo turma, se juntem discentes
provenientes de niveis sociais muito distintos. Se, para uns os cddigos da escola sfo
conhecidos e familiares, garantindo assim as aprendizagens, para outros isso pode néo
acontecer. Mas o facto de os codigos familia-escola serem diferentes ndio €, s6 por si,
condicio necessaria de insucesso. Tal nfio implica, de facto, que os alunos sejam
capazes de ndo adquirir as regras de reconhecimento e de realizagio dos diferentes
contextos escolares. As praticas pedagogicas terdo, assim, de ser ajustadas a realidade,
de forma a se tornarem favoraveis a aquisiciio das referidas regras (Morais e Neves,
2000). Este processo serd, todavia, sempre dificil, exigindo esforgo por parte do

professor e dos alunos.

A escola, enquanto institui¢fo, terd, por um lado, de conseguir vencer a resisténcia a
mudanga ¢ de se consciencializar da necessidade imperiosa de inovar e de mudar a sua
atitude face a realidade existente, que mais ndio ¢ do que um multiculturalismo

omnipresente, a0 qual os profissionais do ensino nio podem ficar indiferentes.

Os professores terdo, assim, que estar preparados para enfrentar os obstaculos que,
muitas vezes, vém do seio da propria institui¢do, evitando, desse modo, que o
multiculturalismo leve & indisciplina e & descrenga da escola, enquanto instituigio de
ensino de saberes institucionalizados.

A unido de esforgos entre a escola e a familia é também uma condigdo imprescindivel
ao sucesso educativo dos nossos jovens. Como salienta Zabalza (2003) “so a

conjugaclio das trés varidveis criticas (aluno-familia-professor) torna possivel a
aprendizagem” (p.69).

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

familiares, o que leva, em alguns casos, a que a escola se torne no abrigo dos seus fithos

13
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¢ a falta de dialogo seja uma constante. Cabe 4 escola nfio se resignar com essa falta de
comunicagio das familias, e tentar desenvolver estratégias mediadoras, de entre as quais
se destaca um discurso motivador e estimulante, que leve as familias a participar na vida
escolar dos seus educandos. S6 desta forma se fard cumprir o preconizado no artigo 6°
do capitulo II, da Lei n°30/2002 de 20 de Dezembro:

Aos Pais e Encarregados de Educagiio compete-lhes acompanharem a vida escolar
dos seus educandos, comparecendo sempre que necessario e nfio apenas quando
solicitados, articulando a sua actividade de educadores com a fung#io da escola de
forma a contribuir para a integragéio plena dos seus educandos.

As familias mais escolarizadas tém, naturalmente, maior capacidade de se organizar e
ajudar os filhos nos estudos. Os seus membros desenvolveram, eles proprios, estratégias

de estudo ¢ de aprendizagem que podem servir de exemplo para os seus educandos.

Séo pessoas que, para além de transmitirem a sua experiéncia académica, possuem um
patriménio cultural que reflectem através de conversas eruditas, criticas a programas de
televisdo ou a artigos de jornal, didlogos sobre o mundo da politica, da ciéncia, da
economia ou da justica. Os seus educandos tém, fundamentalmente, uma maior
facilidade de integrag@o no meio académico e de reconhecer a necessidade de estudar
para se preparaem para a vida futura. '

Ao contrario daqueles, os jovens pertencentes a familias mais desfavorecidas ndo
podem tanto contar com a experiéncia nem com o conhecimento dos pais, nem com a

ajuda para os incentivar a estudar e a vencer as suas dificuldades.

Séo familias que, facilmente, se refugiam no seu mundo, sendo a escola algo que niio
lhes diz respeito, por falta de conhecimento, por timidez ou receio de procurarem e de

se exporem a pessoas que créem ser de nivel social e cultural mais elevado.

Ha mesmo casos geradores de comportamentos desajustados que ndo estdo de acordo
com as regras sociais € que levam a uma inadaptacfio dos alunos & escola, o que tem
como consequéncia o fracasso escolar, o desleixo pelas actividades lectivas e o
abandono precoce dos estudos. Isto tem consequéncias sociais graves, por exemplo uma
elevada taxa de iliteracia, uma baixa taxa de competitividade no mercado nacional ou

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

Segundo Muniz (1993), um aluno com insucesso escolar ¢ aquele que ndo se encontra
em condigdes de vencer com éxito as exigéncias de adaptagdo i escola. Actualmente
poderemos definir insucesso escolar como o nfo aproveitamento escolar do aluno e o

seu consequente abandono escolar sem terminar o ciclo onde esta inserido.

Possivelmente, o que hoje consideramos insucesso escolar ndo corresponde 3 nogéio de
ha algumas décadas. Até¢ hi bem pouco tempo, nfio se usava, de facto, a palavra
insucesso para referir o abandono escolar, ou, se era usada, nfio reflectia a preocupagio
que actualmente reflecte. Como refere Duarte (2000, p.29) “este termo, antes dos anos
quarenta, nem sequer [era] usado, pois [era] tido como normal que grande parte das
criangas [abandonassem] os estudos”.

A escola era frequentada, essencialmente, pelos jovens dos meios sécio-culturais mais
favorecidos, jovens com maiores probabilidades de obter sucesso escolar. Os jovens dos
meios mais desfavorecidos nfio iam a escola ou, quando isso acontecia, frequentavam
apenas o 1°ciclo do ensino basico, ingressando, de seguida, no mundo do trabalho, o que
era considerado normal, pois representava uma fonte importante de rendimento para as

familias.

Apos a segunda guerra mundial, 0 mundo politico mudou a sua maneira de agir e pensar
a economia. Os politicos passaram a considerar a escolarizagio essencial para o
crescimento econémico, 0 que teve como consequéncia a abertura da escola, enquanto
sistema de ensino e aprendizagem formal, a todas as classes sociais. Passa assim a
colocar-se o problema dos diferentes aspectos relacionados com a vivéncia sécio-

cultural dos alunos, assim como o seu conhecimento em termos de literacia cientifica.

Segundo Vitor (2002), o termo literacia, inicialmente usado pelos paises anglo-
saxénicos, surgiu, na generalidade dos diciondrios contemporineos, com significado
equivalente a alfabetismo.

Actualmente, define-se literacia como a capacidade de usar a informagiio memorizada,
transformando-a em conhecimento utilizdvel, ou seja, no desenvolvimento de
competéncias consideradas uteis ao individuo em sociedade e, sua capacidades de as

utilizar em diferentes contextos.
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Bastantes séo os alunos das nossas escolas que ndio chegam a atingir niveis satisfatorios
de literacia, o que implica tentativas da escola no sentido de os ajudar a superar tais
dificuldades. Os alunos acabam, no entanto, por ndo tirar partido dessas propostas,
como ¢ o caso do apoio pedagdgico acrescido ou do apoio psicolégico, por, muitas
vezes, os considerarem socialmente desprestigiante. Outras vezes, a desmotivagio € o
desinteresse pelas aprendizagens ndo permitem igualmente ao aluno tirar partido
daquilo que o sistema coloca a sua disposig@o. O insucesso escolar continua, assim, a
ser elevado e as suas causas e condicionantes muitas vezes dificeis de determinar.
Diversos trabalhos tém sido, todavia, publicados nesse dmbito, como é exemplo o

estudo de Campos (2001), para o qual as causas do fracasso escolar poderdo ser:
a) emocionais;
b) intelectuais;
c) fisicas;

d) ouassociadas a dificuldades de aprendizagem.

Para além destas, havera, por certo outros factores e contextos que poderdo contribuir
para os baixos resultados escolares, afectando, nomeadamente, aqueles que estdo
expostos a ambientes sécio-culturalmente desfavorecidos, que vivem em ambientes

degradados, no seio de familias desestruturadas e disfuncionais.

Ha, ainda, familias, por vezes de meios supostamente mais desfavorecidos, que nio ddo
valor ao trabalho escolar, que estimulam, em alguns casos, a saida precoce da escola,
quer por falta de meios econémicos, quer para se libertarem das despesas acrescidas que
a educagdo acarreta. O facilitismo da actual sociedade do consumo cria, também, por
vezes, nos alunos falsas ilusdes e expectativas que os conduzem 3 falta de

responsabilidade e & falta de objectivos sobre o que fazer na vida e com a vida.

Segundo Perrenoud (2003), a luta contra o insucesso escolar exige, desse modo, a ac¢do

conjugada de diversas estratégias, de entre as quais destaca:
a) acriagfo de situagdes didacticas produtoras de aprendizagem,;
b) a diferenciagio pedagdgica para que cada aluno possa ser solicitado na sua

zona de desenvolvimento proximo (conceito desenvolvido por Vygostky),

espago em que, gragas a interacgdo com os outros, uma pessoa pode resolver
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um problema ou realizar uma tarefa, com um sucesso que nfio atingiria se
trabalhasse individualmente;

c) o incrementar os processos de observagio formativa ¢ de regulagio
interactiva, trabalhando sobre as maiores dificuldades dos alunos;

d) a individualizagio dos percursos de formagfio, no contexto de ciclos de

aprendizagem plurianuais.

2.2. O CURRICULO ESCOLAR

2.2.1. Conceito de Curriculo

Todos no6s sabemos que a escola desenvolve ritmos de mudanca por vezes mais lentos
que os da sociedade em geral, pois ¢ dificil desenraizar conceitos ¢ paradigmas de
ensino. A mudanga exige, dos professores o abandono de habitos € modelos de gestio
com os quais trabalharam durante varios anos € aos quais se habituaram. A mudanga
impde, por outro lado, a procura de novas concepgdes de ensino e de novos paradigmas
pedagogicos, o que sé serd possivel com a actualizagfio dos conceitos de curriculo, de
desenvolvimento curricular, de programagio, de gestiio ¢ de organizagio da escola, de
forma a ajustar a sua actuagfo ao ritmo da mudanga social (Rolddo, 1999).

Em qualquer conceptualizagfio sobre o curriculo convém, contudo, nfo esquecer que
existem diversas acepgdes de curriculo (como iremos verificar seguidamente), e que
qualquer mudanga curricular afecta, consequentemente, diversos campos de acgdo do
professor. Interessante nos parece, a esse respeito, a perspectiva de Pacheco (2001), ao
considerar os conceitos de curriculo formal, curriculo apresentado, curriculo

programado, curriculo real e o curriculo oculto.

Por curriculo formal (curriculo nacional), entende-se o que ¢ elaborado pelos 6rgios
centrais e ¢ distribuido as escolas; corresponde aquilo que a sociedade nacional e
internacional considera necessario ¢ fundamental que os nossos jovens aprendam. E
elaborado pelo primeiro nivel de decisdo, o poder politico — o Ministério de Educago,
no caso portugueés.
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O curriculo apresentado, corresponde, por seu lado, ao que € preconizado pelos
manuais e outros documentos elaborados a partir do curriculo formal, em resultado das
interpretagdes das instincias que o elaboram.

O curriculo programado é, por sua vez, elaborado no 4mbito do Projecto Educativo de
Escola. E programado em grupo e planificado pelos professores — corresponde ao
curriculo moldado —, sendo da responsabilidade do grupo de docentes da escola. E a
partir deste curriculo que cada professor, de acordo com as suas representagfes e
concepgoes de ensino, e atendendo as caracteristicas e particularidades dos alunos, pde
em pratica um conjunto de actividades e procedimentos que correspondem ao curriculo
real. Este curriculo depende de varios factores, de entre os quais se destacam as
concepgdes didicticas do professor, a dindmica do grupo turma, a cultura vigente na

escola e os recursos existentes na instituigio de ensino.

O curriculo realizado na sala de aula ndo corresponde, todavia, ao curriculo formal ou
curriculo programado, pois existe um conjunto de experiéncias que sdo postas em
pratica pelo professor e pelos alunos e que resultam das vivéncias, conhecimentos e
habitos de ambos. Nio estdo explicitas em nenhum tipo de curriculo e denominam-se,
por isso, de curriculo oculto, assim configurado por Pacheco (2001):

Dir-se-a que existe um curriculo oculto quando os autores dos manuais fazem a sua
interpretagio do programa, quando os professores moldam os contetidos e organizam
as situacBes de ensino-aprendizagem, quando os alunos sdo sujeitos activos na
interacgdo didActica, enfim, quando os pais e outros mais participam, de modo
directo ou indirecto, no desenvolvimento do curriculo.

Para Galvéio (2002), o ensino apresenta, por isso, um forte desafio aos legisladores,
autores de programas e de manuais e professores. Tem que se ensinar o que se
considera fundamental a todos os alunos, para que todos possam atingir o sucesso
educativo, serem bons profissionais, cidadios esclarecidos e responsaveis. Isto, como
também acentua Galvéo (2002, p.12) sem nivelar por baixo, mas dar oportunidades aos

alunos de “chegarem onde forem capazes, sem os limitar & partida”
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2.2.2. Curriculo e Orientac¢des Curriculares

No contexto portugués, o conceito de desenvolvimento curricular, enquanto dominio de
estudo, ainda se encontra numa fase algo incipiente, visto que a pratica de construgfio e
execugdo de curriculos ndio tem sido, entre nds, objectivo de analise sistematica,
escasseando, assim, a teorizagio da experiéncia nesse campo (Ribeiro, 2000). Nio
admira, por isso, a dificuldade em encontrar uma defini¢io Unica e abrangente de
curriculo (Sa-Chaves, 2000), até porque, como é também afirmado por Pacheco (2001,
P.16), “apesar da recente emergéncia do curriculo como campo de estudos e como
conhecimento especializado, ainda nfo existe um acordo generalizado sobre o que
verdadeiramente significa”, na medida em que esta drea de estudos se apresenta mal
definida “e procura ainda um estatuto epistemolégico-cientifico proprio” (Ribeiro, 2000,
p.3).

E, no entanto, consensual que a diversidade de conceptualizagio do curriculo reflecte a
natureza dominante das pressdes sociais sobre a escola em cada situagdo ou época
particular (Neto ¢ Almeida, 2001), oscilando, por um lado, entre a valorizagdo dos
saberes ¢ da exceléncia académica e, por outro, entre a relevincia atribuida aos
interesses dos alunos € 3 pertinéncia das dreas de estudo. Desta forma, parece ser
evidente que a mudanga nas légicas curriculares se desenvolve em espiral e, portanto,
cada nova tendéncia recupera parte de concepgdes anteriores, reequacionando-as,
contudo, de forma diferente (Rolddo, 1999b).

Sabendo que sobre esta matéria a descrigio objectiva e a anslise sistematica de
processos e praticas escasseiam, impedindo a evolugdo da sua compreensdo tedrica,
procuraremos, no entanto, reter, desde ja, um aspecto que é consensual e que diz
respeito ao “objecto de estudo, que ¢ de natureza pratica e ligado 4 educagdio, € a
metodologia, que ¢ de natureza interdisciplinar” (Pacheco, 2001, p.18).

Neste contexto, Pacheco (2002) fala do curriculo como um projecto construido a partir
de um conjunto de “decisGes agrupadas num continuum que interliga as intengfes a
prética” (p.103), sendo a acgio curricular fruto de diferentes decisdes, tomadas em
diversos contextos: politico-administrativo, de gestio e de administragdo,
correspondendo-lhe as fases do curriculo prescrito, apresentado, programado,

planificado, em acg#o, realizado ¢ avaliado. Portanto, o curriculo encarado como uma
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construgio colectiva, feita na base de uma planificagio partithada, que abarca tanto as
decisdes da Administragfio como as dos professores, alunos, encarregados de educagio
€ outros intervenientes.

Numa perspectiva curricular que, de acordo com Pacheco (2001, p.17), “conceitua o
curriculo de uma forma abrangente, englobando tanto as decisdes ao nivel das estruturas
politicas como a nivel das estruturas escolares”, Zabalza (2003) refere-se ao curriculo
como “o conjunto de conhecimentos, habilidades, atitudes, etc., que sdo considerados
importantes para serem trabalhados na escola, ano ap6s ano”, o que implica ter em conta
o conjunto dos pressupostos de partida, as metas que se deseja alcangar e os passos que
se ddo para as alcangar. Temos, assim, nesta perspectiva, o curriculo como um todo
organizado em fungfo de questdes previamente planificadas, do contexto em que ocorre
e dos saberes, atitudes, valores e crengas que os intervenientes possuem, tendo ainda em

linha de conta a valorizagdo das experiéncias e dos processos de aprendizagem.

Roldio (1999, p.47b), por sua vez, entende o curriculo como “o corpo de aprendizagens
socialmente reconhecidas como necessérias, sejam elas de natureza cientifica,
pragmatica, humanista, civica, interpessoal ou outras”, isto ¢, como um corpo
estruturado e coerente de aprendizagens significativas a alcangar, ou seja, os
referenciais de conhecimento e de competéncias funcionais que capacitem a insergdo
dos individuos noutros niveis e dreas de aprofundamento, bem como na aplicagiio de
conhecimentos € na gestdo dos seus processos de formagdo e inser¢iio na vida social e
profissional. Trata-se de uma concepgio de curriculo que, como referem Leite et al.
(2002), “ndo se esgota nos contetidos a ensinar e a aprender, isto é, ndo se esgota na
dimensdo do saber, mas que se amplia as dimensdes do ser, do formar-se, do

transformar-se, do decidir e do viver e conviver com os outros” (p. 15).

Depreende-se dos pressupostos atras enunciados que o curriculo, tendo por base trés
grandes factores que interagem de forma articulada na dindmica do seu
desenvolvimento, a sociedade, os saberes cientificos € o aluno (Rolddo, 1999a), é uma
construgdo permanente e inacabada, constituindo-se como “um projecto assente em
determinados principios, orientado para certas finalidades e desenvolvido segundo
estratégias indissocidveis das formas de pensar e agir daqueles que nele trabalham™
(Sousa, 2000, p.96). Trata-se de uma ideia igualmente partilhada por Pacheco (2001),
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que defende o curriculo como “um duplo projecto que engloba intengdes e praticas, ou

seja, um processo que se decide e se implementa em contextos ¢ fases diferentes” (p.11).

Para Rolddo (1994), o planeamento do curriculo ndo ¢, todavia, apenas uma questfio de
organizagdo légica de fins e meios ou uma sequéncia em hierarquia de contetidos e
técnicas, nem sequer uma mera resposta a pressdes de épocas ou sociedades especificas,
embora estes factores sejam importantes. Nas suas palavras, o curriculo &,

essencialmente, um instrumento concebido para implementar um projecto educativo

com o objecto de produzir, em certo momento ¢ numa sociedade especifica, aquilo

que se considera como sendo pessoas educadas. Entdo, tal instrumento tem de ser

examinado de modo critico no que respeita &s suas bases conceptuais e tem de ser

constantemente melhorado quanto & sua adequagfio, para uma melhor obten¢io dos
objectivos educacionais pretendidos. (p.15)

Sa-Chaves (2000, p.33), por seu lado, complementa esta ideia ao considerar que o
conceito de curriculo “se identifica numa intencionalidade de intervengédo, melhoria
transformagcdo sejam estas dimensdes consideradas a nivel individual (aluno, professor)
ou colectivo (escola, comunidade, sociedade) . Segundo esta autora, é nesta
possibilidade de mudanga e de transformagdo inovadora que emerge a dimensio pratica
e de intervengiio curricular, dando, assim, sentido a (trans)acgdio, (re)elaboragdo,
produgdio e apropriagiio do conhecimento.

Julgamos que ¢ este também o pressuposto de base das Orientagdes Curriculares para o
3° ciclo do ensino bésico e para o 10° ano do ensino secundério. Como tal, antevé-se,
desde jé, o papel determinante do professor nessa “transformagd0” dos principios
tedricos, veiculados a nivel geral, para o contexto especifico onde desenvolve a pratica

pedagogica.

Pensar a educagiio no contexto actual, em que o conhecimento é total, sistemético e
dialecticamente diferenciado, torna-se algo complexo e requer uma atitude
multidimensional e uma capacidade de questionamento, analise, sintese e reflexdo. Até
porque, como acentua Bruner (cit. in Neto, 2001a, p.1),
a educagfio nfio ¢ uma simples actividade técnica nem uma mera questdio de aplicar
directamente teorias de aprendizagem & sala de aula. E um empreendimento

complexo, visando adaptar uma dada cultura as necessidades dos seus membros e
adaptar estes e os seus modos de conhecer as necessidades dessa cultura.
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2.2.3. As Orientagdes Curriculares e a Problemética do Insucesso Escolar

Os tradicionais programas de ensino deram lugar, em termos de énfase, as actuais
Orientages Curriculares, as quais nfio correspondem, unicamente, & listagem de
conteidos e objectivos a cumprir pelos docentes, durante um ano lectivo, mas sim a um
plano de estudos que engloba contetidos e experiéncias educativas a realizar num ciclo.
Elas pretendem trazer inovagdio € a mudanga ao ensino das ciéncias, mantendo, no
entanto, muitos dos contetidos programaticos do anterior programa, promovendo, assim,
uma mudanga progressiva do ensino, facto tanto mais positivo, quando é certo que os
docentes, como qualquer profissional de outro ramo, ndo aceitam pacificamente
mudangas rapidas e bruscas no seu trabalho.

O caracter flexivel das Orientagdes Curriculares para o 3° ciclo do Ensino Bésico
permite s instituigdes de ensino, através do corpo docente, uma organizagio de acordo
com as solicitagdes do meio envolvente, de maneira a tomarem a educagfio em ciéncias
mais atractiva para os alunos, motivando-os para a aprendizagem, para o gosto pelo
saber, visando, assim, um ensino mais dindmico, traduzido numa melhor preparagio ao

nivel do desenvolvimento de competéncias liteis no 10° ano de escolaridade.

Vem a propésito tecer algumas consideragdes precisamente sobre o conceito de
competéncias, estruturante de grande parte dos curriculos em particular das Orientagdes

Curriculares.

Numa abordagem por competéncias, os saberes e a cultura aparecem como recursos
essenciais & aprendizagem. As competéncias nfio “voltam as costas aos saberes,
apoiam-se neles, embora nfio se limitem apenas a isso”(Perrenoud, 2003, p.69). O
campo das competéncias €, assim, vasto e a escola devera desenvolver capacidades que
tornem os seus alunos cidadgos activos na actual sociedade e na do futuro, promovendo,
nomeadamente (D.E.B., 2001):

a) competéncias basicas ou essenciais;

b) competéncias transversais;

¢) competéncias especificas.

As competéncias bdsicas sdo fundamentais & progressio das aprendizagens e a
aprendizagem significativa. Se o conhecimento ndo for integrado na estrutura cognitiva
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do aprendiz, nfio poderd ser relacionado com o anteriormente adquirido € nfo haverd

evolugdo nas aprendizagens.

Ja as competéncias transversais, no pertencendo a nenhum campo especifico do
conhecimento, atravessam varios territérios do saber, das atitudes e dos principios,
permitindo aos alunos integrar e relacionar os dados oriundos das varias 4reas do

conhecimento.

As competéncias especificas, associadas 4s diversas dreas do conhecimento, permitem

ao aluno resolver questdes especificas dessas areas.

Como facilmente se compreende, uma abordagem por competéncias exige uma
alteragfio das metodologias e das estratégias de ensino. De acordo com Perrenoud
(2003), esse tipo de abordagem, embora, permita dar sentido ao trabalho escolar,
acarreta, todavia, dificuldades na concepgio e na analise das tarefas propostas aos
alunos. Nio basta propor exercicios interessantes e bem concebidos; é fundamental que
os alunos sejam colocados em situagdes de trabalho, como por exemplo, trabatho de

projecto ou resolugdo de problemas.

Esta filosofia de ensino rompe com a nossa tradi¢do na educagdo em ciéncias, assente
num ensino “disciplinar ¢ compartimentado, baseado na repeticio de conteudos,
desfasado, muitas vezes, da realidade dos alunos e, também por isso, desmotivante”
(Galvéo, 2002, p.11).

Trata-se de perspectivas que, em suma, tentam tornar o ensino mais motivante, as aulas
mais estimulantes, “em sintonia com o que se entende hoje ser o conhecimento”
(Galvdo, 2002, p.12). Responsabilizam, por outro lado, os alunos pelas suas
aprendizagens e estimulam a convivéncia dentro da escola, enquanto instituicio de
ensino. Visam, assim, um aluno motivado para as aprendizagens, capaz de resistir aos
muitos tipos de solicitagdes externas, de trabalhar ¢ estudar com gosto de saber ¢ de
conhecer a explicagio de fendmenos para ele até entdio desconhecidos, o que pode fazer

aumentar a taxa de sucesso escolar.
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2.2.4. O Professor como Gestor do Curriculo

A existéncia de Orientagdes Curriculares para o 3° ciclo do ensino basico e para o 10°
ano do ensino secundirio exige, consequentemente, aos professores, enquanto agentes
decisivos da mudanga, uma acg¢do mais sistematizada. Na verdade, torna-se cada vez
mais pertinente uma permanente atitude de reflexfio critica e de investigagio-acgdo
sobre a sua pratica, na certeza de que ndo poderdo ser meros consumidores de um
curriculo, mas terdio, necessariamente, de procurar encontrar estratégias que possam
promover a inovagdo educativa, tornando-se gestores criativos das referidas Orientagdes,
enquanto sugestoes curriculares globais que fundamentam epistemologicamente a sua
acgdo. O professor passa, assim, a ser parte integrante do curriculo construido e
executado na sala de aula, desempenhando um papel importante na reforma e no
desenvolvimento curricular. Segundo Rolddo (1999a), gerir o curriculo

implica necessariamente assumir opgdes e tomar decisdes sobre o figurino que o

curriculo deve de assumir em cada contexto especifico. Implica gerir conteudos,

extensdo, metodologias, prioridades, projectos integradores para a situagdo (mica de

cada escola ou conjunto de escolas. Traduz-se em logicas de trabalho docente mais
auténomas e mais colaborativas, e também mais gratificante (p.29).

O curriculo, enquanto veiculo de conhecimento, com diversas formas de se organizar ¢
avaliar, ¢, assim, uma realidade em construgéio permanente, € ¢, igualmente, um projecto
antropologico de crengas, valores, atitudes e saberes que configuram um sistema, uma
estrutura que molda a aprendizagem. Construi-lo e geri-lo exige, por conseguinte,
autonomia a nivel de um projecto que ¢ parte integrante de uma cultura comum e que se
pretende proxima da realidade dos jovens, permitindo, desta forma, atender s suas
caracteristicas, necessidades, interesses e ritmos de aprendizagem (Pacheco ¢ Morgado,
2002).

Pacheco e Morgado(2002), sobre esta matéria, alertam, a propdsito, para o facto de o
curriculo ndo ser dominio exclusivo dos professores, embora estes sejam os principais
protagonistas do seu desenvolvimento, nem dos alunos, mas de todos eles, “visto tratar-
se de um processo que implica a0 mesmo tempo uma construgéo ao nivel das intengdes
¢ uma desconstrugéio ao nivel da pratica” (p.45). Bruner (1998), por outro lado, defende

que
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um curriculo é mais para os professores do que para os alunos. Se nfio conseguir
mudar, movimentar e informar os professores, nfo terd efeito nos que véo aprender.

Tem de ser essencialmente, e em primeiro lugar, um curriculo para professores.

Deste modo, justifica-se a exigéncia de ao professor competir ndo apenas
operacionalizar ou executar o curriculo, mas participar activamente na sua construgio,
através da consideragdo das necessidades dos alunos, resultantes de uma investigagéo,
reflexdo e critica constantes sobre a pratica. Este serd o contributo que o professor pode

dar para o sucesso efectivo dos alunos.

No que ao 3° ciclo do ensino bésico e ao 10° ano do ensino secundério diz respeito, cabe
ao professor (re)construir as Orientagdes Curriculares e transforma-las num curriculo
existencial, ou seja, encarar as componentes do curriculo, nomeadamente as areas de
conteido, como instrumentos orientados para apetrechar os jovens com competéncias
que poderfio mobilizar e gerir nos seus proprios percursos pessoais. Trata-se, cada vez
mais, como nos diz Roldfio (1999, p. 38), “de decidir e gerir o0 qué ¢ o como da
aprendizagem (...) o para quem e o para qué”, o que implica construir e fundamentar
propostas, tomar decisdes, avaliar resultados, refazer e adequar processos, equacionando
os saberes em fungfo das finalidades curriculares, articulando-as num projecto coerente
que se corporize na eficicia das aprendizagens conseguidas. Para que tal acontega,
importa ter como ponto de partida para a elaboragéo do curriculo o sujeito que aprende,
valorizando a sua individualidade, cogniggo, atitudes e valores, no respeito pelas

diferencgas, no sentido de um desenvolvimento global e continuo.

Consequentemente, gerir as Orientagdes Curriculares para o 3° ciclo do ensino basico e
para o 10° ano do ensino secundario passa por colocar o jovem no centro do processo de
ensino e aprendizagem, admitindo que aquele “desempenha um papel activo na
construg@o do seu desenvolvimento e aprendizagem” (Ministério da Educagio, 1997, p.
19). Implica, em suma, promover nele capacidades de pensamento, dando-lhe o lugar de
processador activo do seu proprio saber, com sentido critico, consciente e construtivo,
desenvolvendo, assim, aptidées de argumentagio e andlise critica da informagéo, de

resolucdio de problemas, de tomada de decisGes e de comunicagio.

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

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

baseados no processamento de informag&o; o recurso a questdes abertas e problematicas, _ - ;
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que possibilitam o raciocinio hipotético ¢ a promogio de uma postura de
questionamento constante por parte dos alunos, dando-lhes tempo para pensarem; a
criagdo de oportunidades para clarificarem, reformularem e fundamentarem as suas
respostas; aceitar e utilizar as suas respostas e sugestdes; consciencializa-los do seu
proprio processo de pensamento; ter em aten¢dio as relagdes inerentes ao trindmio
ciéncia-tecnologia-sociedade; recorrer a estratégias que promovam o seu
desenvolvimento cognitivo, os estilos de aprendizagem e de pensamento por eles
preferidos, e os estilos motivacionais ¢ os sistemas de conceitos espontineos pelos

mesmos possuidos.

Trata-se, no fundo, de ensinar a pensar. Alarcdo (1996) aponta como método a utilizar
para alcangar este objectivo a moderagdo, o questionamento, a discussdo, o debate ¢ a
aprendizagem cooperativa. Como elemento comum a todos estes métodos, surge a
metacognicdo, isto €, o pensar sobre o pensar, que constitui a chave-mestra do ensinar a

pensar, € consequentemente, do aprender a aprender.

Cabe ao professor planear e promover estratégias que permitam ao aluno aprender a
pensar e 0 levem a reconhecer e controlar as competéncias do pensar que, gradualmente,
vai construindo. Pensar em voz alta, parafrasear as ideias dos outros, questionar-se €

resolver problemas, sdo algumas dos caminhos para a metacogni¢do (Alarcdo, 1996).

Cabe, igualmente, ao professor o papel de defensor, de guardido dos valores dos alunos,
pois ¢ a ele que os alunos podem contar as suas ansiedades e dificuldades que, muitas
vezes, surgem como um bloqueio 4 aprendizagem. Tal como salienta Sanches (1996), o
professor nfio deve, por isso, ficar alheio aos problemas afectivos, familiares e sociais

dos seus alunos.

O professor ndo deve, assim, ser encarado como um técnico que executa a tarefa de
debitar conhecimento académico, mas como um profissional auténtico que vai
analisando as dificuldades e o modo de aprender dos alunos, adaptando as suas
metodologias e diversificando as suas estratégias, de acordo com as necessidades e
dificuldades dos mesmos. Cabe-lhe o papel de orientador ¢ integrador das varias
informagdes, até porque, como acentua Sanches (1996, p.37),

nio se pode ensinar adequadamente sem saber 0 que os nossos alunos sabem, [é
necessario] diversificar as propostas de trabalho para procurar descobrir o que os
alunos necessitam de aprender.
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Como refere ainda a mesma autora, as aulas sdio locais onde as diferengas nas
aprendizagens dos alunos sdo identificadas no dia-a-dia e trabalhadas com vista a
minimizi-las, equiparando, tanto quanto possivel, os alunos, sem baixar o nivel de
exigéncia. Uma abordagem de contetidos néio deve, por isso, ficar confinada apenas ao

que se pretende ensinar; ela tem de centrar-se, também, no como ensinar.

2.2.5. A Intencionalidade no Processo Educativo

Tal como Vasconcelos (2000, p.37) salienta,
as Onentagdes Curriculares implicam a intencionalizagio da actividade educativa, o
que quer dizer que o exercicio da docéncia deve incluir planificagfo,
intencionalizagfio do quotidiano pedagégico, avaliag8o e registo.

Concretizando melhor, podemos dizer que, na intervengdo profissional do professor,
esta intencionalidade passa por diferentes etapas interligadas que se vdo sucedendo e
aprofundando e que passamos a apresentar (Ministério da Educagio, 1997):

Observaciio — Observar cada jovem ¢ o grupo turma em geral € uma pratica necessaria
para conhecer as capacidades, interesses e dificuldades dos alunos, de modo a adequar o
processo educativo s necessidades numa perspectiva de diferenciagdo pedagdgica. A
observagdo constitui, desse modo, a base do planéamento e da avaliagfo, servindo de
suporte 4 intencionalidade do processo de ensino e aprendizagem.

Planeamento — Planear o processo educativo, de acordo com o que o professor sabe do
grupo turma e de cada jovem, ¢ condigdo importante para que o processo de ensino e
aprendizagem ocorra num ambiente estimulante de desenvolvimento e promova
aprendizagens significativas e diversificadas.

Importante no planeamento ¢ ter em conta que aquilo que o aluno aprende numa
determinada situagio depende, quer da situagdo em si, quer das estruturas de
conhecimento (materiais ¢ formais) que se possui, aquilo a que muitos autores designam
de conhecimento prévio. Aprender implica, portanto, um sujeito aprendiz — o aluno, que
constréi o seu conhecimento pessoal a partir do conhecimento cientifico. Verifica-se
assim a presenga de um sujeito activo, predisposto a encontrar significado para o seu

mundo experiencial e responsavel pela construgio do seu préprio conhecimento.
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Ausubel (cit. in Moreira ¢ Buchweitz, 1993) designa este processo de aprendizagem
significativa, a qual ocorre sempre que o sujeito-aprendiz consegue estabelecer ligagoes
entre conhecimentos novos a aprender (construir) € os conceitos e proposigdes

previamente apreendidos e incorporados nas suas estruturas cognitivas (Neto, 2001b).

Intimamente relacionada com a aprendizagem significativa temos a resolucdo de
problemas, encarada como fonte, estimulo e motor da actividade de pensar. A
actividade de resolugdo de problemas é uma actividade complexa e multifacetada que
exige, por um lado, conhecimento declarativo (os conteidos) e, por outro, conhecimento

processual (formas de pensamento adequadas a esses contetdos).

A aprendizagem significativa mobiliza vertentes do dominio cognitivo, tais como o
conhecimento e o pensamento, e acentua a importincia da memoria e do funcionamento
psicolégico, a légica da disciplina e outros determinantes cognitivos, designadamente a
sensibilidade aos problemas, a originalidade e a curiosidade. Engloba, também,
varidveis de natureza sdcio-afectiva, como o interesse, a motivagdo e a auto-confianga, a
persisténcia e a flexibilidade. Compreende, ainda, factores intrapessoais, como a
inteligéncia, o desenvolvimento cognitivo € os estilos cognitivos, nfo esquecendo os
recursos metacognitivos, responsaveis pelo controlo ¢ gestio de todos os recursos
cognitivos, em interacgdo com as varidveis afectivas e motivacionais que iremos
abordar mais 2 frente.

Acciio ~ Em sentido pedagogico, agir implica a capacidade de o professor concretizar
na ac¢do as suas intengdes educativas, adaptando-se as propostas dos alunos e tirando
partido das situagdes e oportunidades imprevistas.

Traduz-se, afinal, em gerir, o curriculo em contexto, tomando opgdes € estruturando o
trabalho ¢ os saberes, numa acgdo que tenha sempre como horizonte a aprendizagem
dos alunos. A sua eficdcia tem a ver com a capacidade de partir do nivel de
desenvolvimento do aluno, mas nfo se lhe acomodar, fazendo-o progredir através da sua

Zona de Desenvolvimento Préoximo (Pacheco, 2001).

Neto (2001b) acrescenta, a propdsito, que, para que o aluno possa aprender, &
fundamental ter em linha de conta os aspectos ligados a comunicag@io. A comunicagéo

desenrola-se segundo um processo em que tem de haver emissor, mensagem, receptor,
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canal ¢ impacto. Se um destes factores falhar no processo, entéo nfio ha comunicagéo
efectiva.

As condiges necessdrias para uma boa comunicagfio englobam aspectos fisiolégicos,
psicoldgicos, psicomotores e psicolinguisticos. A falta de motivagfo, de atengfio, de
concentrago e aspectos da personalidade, de ruidos ou ligados a questdes de linguagem,
constituem obstaculos 4 comunicagéo.

Avaliacio — Avaliar “implica tomar consciéncia da ac¢fio para adequar o processo
educativo as necessidades dos jovens e do grupo turma a sua evolugdo” (Ministério da
Educagfio, 1997, p.27). Nesta tarefa, é de primordial importincia a atitude do professor
como pratico reflexivo, ou seja, com capacidade de criticar e questionar a sua propria
acgdo. Dewey (cit. in Zeichner, 1993, p. 18) define a acgéio reflexiva como “uma acgéo
que implica uma consideragfio activa, persistente e cuidadosa em relagio aquilo em que
se acredita ou que se pratica, a luz dos motivos que o justificam e das consequéncias a
que conduz”. Deste modo, a reflexio nfio consiste num conjunto de passos ou
procedimentos especificos e padronizados a serem usados pelos professores, mas sim
numa maneira de encarar e responder aos problemas, uma forma de ser professor. A
accdo reflexiva implica ndo s6 solugdes logicas e racionais para os problemas, como
também intui¢8o, emogio e paix3o. Segundo Schon (citado em Alarcdo, 1996), a atitude
de pratica reflexiva traduz-se numa reflexdo na acgdo, numa reflexdo sobre a acgdo e

numa reflexdo sobre a reflexdo na acgdo.

Comunica¢io — Comunicar significa partilhar com as familias e outros elementos
envolvidos na educagdo dos jovens o modo como os processos se desenrolam. Implica
estabelecer relagBes de trabalho em equipa, desencadeadoras de momentos de
construcéio de saberes.

Articulacio — Articular, no sentido de promover a continuidade educativa, ¢ um
processo que pressupde um conhecimento profundo do jovem e dos diferentes contextos
em que este se relaciona, o que exige capacidade de comunicagfio, no sentido de
evidenciar os aspectos significativos do desenvolvimento do jovem, nos processos de

transicfo entre esses contextos.

29



CAPITULQ 2 — QUADRO TEORICO

Do anteriormente exposto, depreende-se que gerir o curriculo, numa perspectiva de
adequacdo, contextualizaglio e articulaglio, assume uma complexidade e uma postura
critica, ndo so para entender o real como para o mudar.

Essa adequagio das respostas educativas a singularidade e complexidade das diferentes
situagGes implica, igualmente, a implementagfio de inovagdes pedagégicas, entendidas
por Pacheco (2002, p.102) como processos de “adaptagfio pessoal, profissional e
institucional”.

Nessa ordem de ideias, inovar implica mudar as praticas educativas, principio
subjacente as novas Orientagdes Curriculares. Tal mudanga consiste, fundamentalmente,
na adopgdo de novas atitudes por parte dos professores, o que passa por uma nova
postura perante o saber, a qual implica, no fundo, querer saber (humildade, respeito,
modéstia, envolvimento), testar novas capacidades (experimentar, pesquisar) e decidir
aprender (postura activa perante as novas situagdes). A necessidade de apropriagdo
pelos jovens das ferramentas culturais e axiolégicas estruturantes da sociedade justifica
plenamente tal mudanga. S6 através dela sera possivel ajudar os jovens a desenvolver o
conhecimento € a compreens#o dos conceitos e processos cientificos fundamentais para
a tomada de decisOes pessoais sustentadas e para a participagio civica e cultural critica e
consciencializada, ou seja, para alcangarem niveis elevados do que hoje se denomina

literacia cientifica.

Todo esse “social e educacional pde em evidéncia”, como salientaram Neto ¢ Dias
(2001, p.1) “a necessidade urgente de aprender a aprender e de desenvolver um ensino

de orientagdo metacognitiva”

Qualquer mudanga curricular origina, por outro lado, no professor uma necessidade
crescente de formagfio para actualizagiio de conhecimentos e competéncias cientificas. E
exactamente a esta problematica da formagio de professores que dedicaremos algumas
linhas no ponto que se segue.
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2.2.6. Formaciio Continua de Professores

Considerando que uma nova racionalidade cientifica e pedagégica esta a emergir, o que
pressupde a construgio de um conhecimento sempre renovado, quer ao nivel da
dimensfo conceptual, quer ao da intervengfo, uma especial atengdio devera ser dada aos

processos de formagéo continua de professores. A este respeito Bruner refere (1998, p.
49-50):

Sera necessério desenvolver muito mais esforgos na preparago efectiva das matérias
do curriculo, na formagio dos professores e na investigagdio de apoio, se quisermos
methorar a nossa pratica educacional, de modo a obviarmos aos desafios da
revolugdo cientifica e social que estamos a viver.

A transformagdio das experiéncias a partir de um processo auto-formativo, ancorada na
reflexdo € na pesquisa, desempenha igualmente um papel determinante, enquanto
processo de produgio do desenvolvimento do individuo, quer em termos de maturidade,

quer de competéncia (Simdes e Simdes, 1997).

Sa-Chaves (2000) fala, a este proposito, de um papel activo e dindmico da pessoa na
construcdo do seu proprio conhecimento e desenvolvimento. Como tal, a formagéo do
professor nio 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 € a

tornar-se professor.

Também Neto (2001a), sobre esta matéria, refere a necessidade de uma Didéctica
Especifica subordinada a trés grandes principios globalizantes: multidimensionalidade,
reflexividade e comunicagio. A multidimensionalidade aponta para a integra¢do, no
processo de formagio e desenvolvimento do professor, das miltiplas valéncias
estruturantes da sua matriz de conhecimento profissional, nomeadamente o
conhecimento do contetido e o conhecimento pedagdgico. A reflexividade aponta para
um processo que privilegia a problematizagio, as diversas formas e técnicas de
investigagiio, bem como a reflexio sobre as proprias crengas e convicgdes, quer de

natureza conceptual, quer metodologica.

No que concerne & comunicagio, e tendo em conta o que diz Vygotsky, Neto, (2001a,
p.11), ao reclamar uma formagiio de professores simultancamente dialdgica e

cooperativa, CSCIeve:
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sendo o dislogo e a cooperagio com os outros, em particular com o professor, o meio
fundamental e privilegiado de promog#io do desenvolvimento intelectual e cultural do
aluno, a formagfio de professores e, por isso, o seu desenvolvimento profissional,
héo-de ser, eles também, fortemente cooperativos e dialgicos.

Tal principio implica que & linguagem (em particular a linguagem verbal) seja dada no
contexto formativo atengdio especial, por constituir o veiculo fundamental no processo.

Nesta perspectiva, tona-se necessario repensar as praticas e progredir para novos
modelos de concepgiio e organizagiio da formagdio, potenciando, com base na dimenséo
relacional e comunicativa, a dimensio socio-moral e deontologica € a dimensio
reflexiva, de modo a que a pratica deixe de ser vista como um simples dominio de
aplicagdo de teorias elaboradas fora dela, para se tornar num espago original, facilitador
da autonomia na aprendizagem e na formagfo, atendendo & importncia da reflexiio na

pratica pedagdgica, como iremos analisar seguidamente.

2.2.7. Reflexiio e Pritica Pedagigica

Segundo Névoa (1992a, p. 25), “a formagdo deve estimular uma perspectiva critico-
reflexiva”, que promova nos professores um pensamento autdnomo, facilitador de
dinidmicas de autoformagfio participada. Neste sentido, a reflexividade critica tem sobre
as préaticas primordial importincia.

Contudo, a investigagio sobre a formagZio de professores tem revelado que o
desenvolvimento das competéncias reflexivas ndo é simples e ndo se manifesta de uma
forma automdtica, nem imediata, necessitando de um processo de acompanhamento e

apoio sistematico e de uma pratica em situagio de ensino (Oliveira, 2002b).

E nessa linha que Quintas et al. (1997) afirma que a reflexdo desempenha um papel
fundamental na formagio ¢ na aprendizagem, algo que os autores expressam do
seguinte modo:

A Pritica Pedagdgica, deve proporcionar experiéncias que permitam reflectir sobre
as préticas, tornando-se capazes de analisar as acgSes, decisdes € sucessos/insucessos
e, deste modo, constituir-se num instrumento de desenvolvimento profissional.(p.124)
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Também Schén (citado em Alarcdo, 1996) perspectiva a pritica como fonte de
conhecimento (através da experimentagdo e reflexio), como momento privilegiado de
integragdo de competéncias, como oportunidade para pensar mentalmente a qualidade
do produto final, bem como apreciar a propria capacidade de agir, de didlogo com a
propria acgdo e de aceitagio dos desafios que esta provoca. O autor sublinha, ainda, o
papel da reflexdo sobre € na acgio como geradores de saber em permanente
reconstrugdio dialéctica.

Esta abordagem reflexiva vem trazer uma nova perspectiva no que respeita a relaggo
teoria-pratica na formagdo continua de professores, a qual se deve caracterizar por uma
interac¢do dialéctica, em que a teoria informa a pratica ¢ esta permite (re)organizar os
quadros tedricos.

Segundo Oliveira e Terca (1991), o que se pretende é que se promova a andlise
aprofundada de questdes fundamentais que estimulem o pensamento sobre os
fundamentos do acto educativo e que induzam os professores a reflectir sobre o papel do
proprio professor e da educagdo 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 acglio, produzindo um saber

reflexivo e renovado.

E esta, na verdade, uma perspectiva de formagio em que se privilegia um processo
continuo de desenvolvimento e aprendizagem, de construgo do ser, do saber e do agir,

assentes numa reflexdo promotora de autonomia (Vieira, 1993).

Quanto as estratégias de reflexdo, estas podem ser de varia ordem: a problematizagdo
(o que fiz, porqué, como), que possibilita a caracterizagio da actuagdio do professor; a
investigacdo, que implica a justificagio da sva acgdo, a andlise da situacdo, a
comparagdo e coniraste com outros modelos; a procura de alternativas; e, finalmente,
a tomada de decisbes e sua avaliagdo, o que implica ter em consideragio as

consequéncias pedagdgicas e a avaliagio do que resultou e porqué.

Neste sentido, o processo de formagdo continua deve assentar, numa construgdo pessoal
de atitudes e saberes, na qual o professor protagoniza um papel central, assumindo, em
grande parte, a responsabilidade pelo seu processo de desenvolvimento pessoal e
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profissional, competindo ao formador proporcionar um terreno fértil para o auto-

desenvolvimento do préoprio professor (Oliveira, 1992).

2.3. ESTRATEGIAS PEDAGOGICAS

As estratégias desenvolvidas pelos professores e pelas escolas reflectem, em maior ou
menor grau, a cultura e a vivéncia desenvolvida pelos agentes educativos, traduzindo,
como referem Almeida e Alexandre (1994), valores, principios e uma ideologia sobre a

educacdo € o ensino.

Actualmente, o docente debate-se com um publico heterogéneo, pouco acomodado &
autoridade dos professores, sendo alguns dos alunos portadores de conhecimentos que
desafiam os saberes institucionalizados.

A aprendizagem ¢, por um lado, um processo continuo, dindmico e complexo. E um
processo continuo, pois decorre, ininterruptamente, ao longo da vida — os sujeitos vo
acumulando conhecimentos nas diversas situagdes do seu quotidiano; é dinimico, no
sentido em que ndo existem certezas absolutas, as novas descobertas permitem uma
remodelagdio constante dos saberes; é complexo, porque cada um interioriza o
conhecimento 4 sua maneira, de acordo com as capacidades cognitivas que possui e que

desenvolveu.

Tal como refere Almeida (1998), a aprendizagem ¢, desse modo, um processo pessoal
que exige a iniciativa do aluno, podendo o professor servir de mediador nessa

apropriacdo e construgéo.

O professor deve, antes de mais, criar um ambiente propicio & aprendizagem, no qual os
alunos se sintam motivados a participar ¢ a estabelecer dialogos, verticais e horizontais,

de forma a desenvolverem capacidades de comunicagio necessérias as aprendizagens.

As metodologias pedagégicas devem, ainda, garantir que os alunos portadores de niveis
cognitivos mais baixos progridam, adquiram e desenvolvam estruturas cognitivas de
elevado nivel de cognigéo e abstracgdo. Esta serd, possivelmente, a forma de nivelar os

alunos, sem que o ensino perca a qualidade formadora e educadora que sempre lhe foi
atribuida.
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Almeida (1998) entende por processos cognitivos baixos os processos que envolvem a
recepgdo, a codificagdo, a organizagio, a retencdo e a evocagio da informagfio. Inclui,
aqui, a atengfio, a percepgéio, a comparagio e o registo dos pormenores ou elementos de
informagdo.

Nos processos cognitivos superiores, este autor inclui as capacidades e as estratégias
usadas na categorizagdo, no relacionamento da informagio e na resolugio propriamente
dita dos problemas.

Segundo Silva e S4 (1997), muitos dos problemas de aprendizagem podem, por outro
lado, ser explicados pela auséncia de estratégias de estudo e pela falta de habitos de
trabalho favordveis 4 aprendizagem. Nem todos os alunos portadores de baixo
rendimento escolar sdo, com efeito, detentores de dificuldades ao nivel cognitivo —
muitos apresentam falta de métodos de trabatho.

Como referem, ainda, os mesmos autores, os estudantes, por vezes, nfio tém a nogdo da
importéncia das aprendizagens que decorrem nas aulas, dado que pensam que podem
compensar as faltas de atengfio e concentragfio com o estudo em casa. Séo alunos que
carecem de orientagdo. As familias, em alguns casos, ou nfo actuam porque nfio sabem
o que fazer, ou, simplesmente, porque no estio vocacionadas nem motivadas para este
tipo de tarefa, ou seja, para ajudarem os seus familiares e vencerem a dificil barreira do
insucesso escolar. Dai a tendéncia para responsabilizar os professores ¢ a escola pelos
fracos resultados dos seus educandos, quando nem tudo &, obviamente, da
responsabilidade da escola. Levar os alunos a reflectir sobre 0 seu comportamento e
sobre a sua condicdo de aluno ¢ meio caminho andado para a modificagdio de
comportamentos desajustados, nfo s6 na sala de aula, como também nos diferentes

contextos sociais.

O aluno, isoladamente ou com a ajuda da familia e dos professores, deve identificar e
estabelecer um conjunto de métodos que melhor satisfagam as suas dificuldades,
principalmente as que resultam da falta de concentragiio e atengfio nas aulas.

A comunidade educativa tem, por outro lado, de se consciencializar de que, embora a
inteligéncia seja um dos pardmetros essenciais a aprendizagem, existem outras
dimensdes que influenciam o sucesso educativo dos alunos, por exemplo as estratégias

de estudo ¢ a apropriagio de técnicas tUteis para aprender, que nfio sio meras “receitas”.
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Como salienta Vasconcelos (2003, p.24) o treino dessas técnicas deve englobar as
seguintes dimensdes:
Percepgio pessoal e envolvimento no estudo, atitudes e comportamento no estudo,

competéncias e processos cognitivos no estudo e comportamentos em situagdo de
avaliagdo.

Os alunos que admitem que os seus fracos resultados sdo devidos a falta de trabalho
sentem-se, provavelmente, culpados e consideram que, se estudarem, atingem o sucesso.
Os portadores de baixa auto-estima, que associam os seus resultados i falta de
capacidades ou a falta de sorte, sentem maiores dificuldades em vencerem a barreira do

insucesso € entram no desinimo e na falta de motivagdo.

A motivagdo ndo ¢ mais do que a forga interior, a vontade propria, o gosto pelo saber e
pelo aprender. Lieury e Fenouillet (1997) definem esse conceito como “o conjunto dos
mecanismos bioldgicos e psicologicos que permitem o desencadear da acgdo, da
orientagfo, da intensidade e da persisténcia” (p.108). Os mesmos autores consideram a

existéncia de dois tipos de motivagio:

a) a motivagdo intrinseca, que ¢ a procura de “uma actividade pelo interesse que ela

oferece por si propria”, o que corresponde “ao sentido corrente de motivagio” (p.108);
P po! ¢

b) a motivagdo extrinseca, que se deve a factores exteriores a propria pessoa —
prémios, elogios ou reconhecimento social —, correspondendo, assim, a forga 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 dimensfio que se designa
por competéncias e processos cognitivos no estudo, o aluno deve ser consciencializado
de que a atengfo nas aulas e nas tarefas didcticas é fundamental, que terd que adquirir
treino para tirar apontamentos € notas das partes mais importantes e essenciais das
matérias, esquematizar e anotar as figuras dos diferentes documentos, habituando-se,

assim, a distinguir o essencial do acessorio.

No que diz respeito as atitudes e comportamento em situagdo de avaliagdo, também
referidos por Vasconcelos, os alunos devem ser levados a ter consciéncia de que os
estados de ansiedade ndio 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 exposto, é fundamental que o professor tome consciéncia de que ndo
existem receitas pedagégicas, uma vez que cada aluno apresenta o seu ritmo de
aprendizagem, as suas caréncias e necessidades e a sua prépria estrutura cognitiva.
Cabe, assim, a cada professor diversificar metodologias ¢ estratégias de ensino, pois
cada uma delas apresenta vantagens e desvantagens, num piiblico heterogéneo, como é
sem davida, o grupo turma.

Uma das tarefas em que essa diversificagio ganha particular acuidade ¢ a que se
relaciona com a actividade de leitura. Para Giasson (2000), a compreensdo na leitura
depende de trés variaveis: do leitor, do texto e do contexto. S6 ocorre efectiva
compreenséo do teor da leitura se o leitor se encontrar no contexto adequado € se o
texto estiver ajustado ao nivel do leitor.

A escola actual debate-se com uma diversidade de alunos e nem todos apresentam a
mesma capacidade de leitura, pois nem todos tm os mesmos habitos de leitura nem as
mesmas vivéncias familiares. A compreensio da leitura estd intimamente relacionada
com o conhecimento do mundo, com a informagdo anteriormente adquirida e com o

respectivo vocabulario.

A leitura ¢, todavia, fundamental para se atingir o sucesso escolar. Um aluno que
realiza uma leitura fluida, que agrupa os elementos de significagfio, que d4 a entoagéo
correcta e respeita a pontuagdo, terd maior facilidade em compreender e retirar a
informago do texto.

Deve, assim, haver, por parte dos professores a preocupagio de ajudar os alunos na
selecgdo de informagio, devendo estes reter apenas a mais importante, armazenando-a
na memoéria a longo prazo, de forma a relacionarem-na com outra ou outras mais
recentes. Uma estratégia que os professores poderdo utilizar no sentido de ajudar os

alunos na selecgéio e organizagio de informagdo ¢ leva-los & construgio de um portfolio.

O portfélio — Segundo S4-Chaves (2005), esta pode constituir uma excelente estratégia
auto-reflexiva e auto-reguladora das aprendizagens, pois ajuda os alunos a melhorar o
seu desempenho, a tornarem-se mais reflexivos e, consequentemente, a
consciencializar-se das suas dificuldades. Este instrumento permite, por outro lado, aos
seus autores, desenvolverem aspectos cognitivos e sicio-afectivos, uma vez que

“obriga” a desenvolver actividades dindmicas de 4mbito cientifico, de partilha mitua de
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informagéio professor-aluno, de respeito pelo trabalho e saber do outro. O portfslio
difere do dossié tradicional, uma vez que com ele o aluno, ao invés de ter de arquivar
todo o material e as notas referentes aos contetidos leccionados, é incentivado a reunir
um conjunto de documentos que julga representativos do seu processo de desempenho,

induzindo a avaliaggo.

A memorizagdo — Néo sendo esta, muitas vezes, uma estratégia de elevado nivel
cognitivo, ¢, todavia, importante, na medida em que os alunos, para desenvelverem
trabalhos escolares, t€m de conhecer um conjunto de informag@es essenciais.

Contrariamente as opinides de alguns professores, as actuais Orientagdes Curriculares
apelam, naturalmente, ao treino da estratégia de memorizagiio, mas s6 apls a

compreensio dos conceitos.

Como propde Azevedo (1993), sempre que necessario, o aluno deve utilizar recursos
habilidosos que o levem a estabelecer e recordar relages entre as matérias aprendidas.
Sdo exemplos desses recursos as histdrias, as mnemoénicas, o encadeamento ou as

relagdes entre letras.

Para além destas estratégias existem, entre outras, as fichas de trabalho ¢ o trabalho de
pesquisa, orientado pelos professores. O docente devers, através do desenvolvimento
de estratégias de ensino, proporcionar a aquisi¢iio progressiva de conhecimentos por
parte dos alunos, para que as novas aquisi¢des sejam incluidas, harmoniosamente, nas
anteriores, ou seja, sem que isso gere desinimo ou frustragdo, despertando, pelo
contrario, o seu interesse € motivagdo para as aprendizagens formais, permitindo-lhes
desenvolver capacidades cognitivas e atitudinais. Isto requer, naturalmente, treino e
persisténcia quer por parte do aluno quer pela do professor.

Ao aluno cabe nfio se demitir do seu papel de estudante, aprendendo a aprender,
desenvolvendo uma postura social e civicamente comecta. Cabe-lhe, enfim,
desenvolver, sozinho ou com ajuda, estratégias de aprendizagem que lhe permitam
atingir o objectivo final de se preparar para a vida académica, social e profissional.

38



CAPITULO 2 — QUADROQ TEORICO

2.3.1. A Dimensfio Relacional

Para que o processo de ensino e aprendizagem decorra do modo mais favoravel para
todos os intervenientes, torna-se necessario criar um clima adequado, uma atmosfera
afectivo-relacional positiva, em que prevalega a empatia entre o professor ¢ o aluno,
desde os primeiros contactos. Implica, portanto, uma relagiio interpessoal dinimica,
baseada no encorajamento e facilitadora de um processo de desenvolvimento e

aprendizagem consciente € comprometido.

Paralelamente ao desenvolvimento dos tragos pessoais dos professores, deve aliar-se a
vivéncia de um modelo promotor da positividade do clima afectivo-relacional. Como
refere Machado (2002), “nfo se ensina apenas com métodos racionais, mas, também, ou

sobretudo, com a intuigio e o afecto”.

2.4. O ENSINO E A METACOGNICAO

O termo metacognigdo foi introduzido pelo psicologo norte-americano John Flavell, no
inicio da década de 70. Etimologicamente, metacognicdo é uma palavra composta pelo
prefixo meta, que exprime a ideia de “além de”, e pela palavra cogrigdo que significa
capacidade de conhecer ou de pensar. A metacognig¢@o pode, assim, ser entendida como

a faculdade de conhecer o préprio acto de conhecer ou de pensar sobre o pensar.

Apesar de a metacogni¢cdo ser usualmente definida como conhecimento e cognigio
acerca de qualquer coisa cognitiva, o proprio Flavell (citado por Neto, 1998) admite que
o significado do conceito pode perfeitamente ser ampliado, de forma a englobar outras

dimensdes, nfo estritamente cognitivas.

Flavell admite, por exemplo, que se possa considerar metacognitivo o conhecimento
que se tem acerca das nossas proprias emogdes, sentimentos e atitudes ou dos nossos
préprios motivos. Qualquer tipo de monitorizagdio psicolégica poderd, segundo ele, ser

considerada metacognitiva, incluindo a monitorizagio de competéncias psicomotoras.

Investigagdes recentes em metacogni¢io sugerem que, 4 medida que os alunos
aprendem a resolver problemas metacognitivamente, varia no mesmo sentido a sua

capacidade de exercer controlo consciente sobre os seus mecanismos motivacionais

39



CAPITULO 2 — QUADRQ TEORICO

(McCombs, op. cit.). Desta forma, e como ji previa Flavell, a metacognigdo pode
considerar-se como um poderoso instrumento ao servigo da motivaggo, esta, afinal, a
mola propulsora de qualquer comportamento activo e deliberado. Trata-se de uma ideia
bastante pertinente para o nosso estudo, dadas as suas imediatas implicagdes prévias na

aprendizagem.

Numa tentativa de integrar motivagéio e metacognig#o, Salomon e Globerson ( op. cit.),
pretendendo, precisamente, contribuir para a redugiio do fosso que existe entre aquilo
que os alunos sdo potencialmente capazes de fazer e aquilo que realmente fazem,
propdem um construto novo, o qual visa relacionar entre si os aspectos da motivagio, da
metacognicéo e da aprendizagem.

Nessa perspectiva, aqueles autores acham que sio diversas as causas que levam um
aluno a nfo conseguir actualizar o seu potencial cognitivo, podendo as mesmas ter a ver
com factores cognitivos, tais como deficiéncias na memoria, aplicagio incorrecta de
heuristicas ou estratégias, insuficiéncias 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 énfase ao ensino de competéncias
metacognitivas gerais, com algum desfavor para as competéncias cognitivas mais
especificas. Por um lado, como Vygotsky assinala, s6 se pode aprender a controlar
fungdes psicolgicas que ja se adquiriram; quer dizer, hi-de haver alguma fase da
escolarizagio em que necessariamente a énfase terd que ser posta nas competéncias

cognitivas, que constituirio um pré-requisito para as metacognitivas.

Muitos alunos néio t&ém uma ideia consciente de muitas das suas actividades (realizando-
as mecanicamente) e que, frequentemente, néio conseguem explicitar as suas estratégias
de resolugdo de problemas; cabe a escola intervir, no sentido de remediar essas
deficiéncias metacognitivamente (Costa, citado por Neto, 1998). Isso implicara, como ¢
Obvio, mudangas profundas nas praticas pedagégicas correntemente adoptadas.

Flavell, por exemplo, declarou acreditar ser possivel, na verdade, ensinar os alunos a
utilizarem estratégias metacognitivas. Entre as abordagens de ensino capazes de ajudar

os alunos a desenvolverem esse tipo de estratégias destacam-se as seguintes:

e Explicar aos alunos os objectivos a atingir na sala de aula.
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* Colocar questdes abertas para que os alunos esquematizem o seu pensamento.

e Registar todos os passos que permitiram chegar a uma resposta ou soluggo.

O conhecimento da cogniggio & passivel de ser relatado verbalmente, no sentido em que
o individuo ¢é capaz de reflectir sobre os mecanismos que o possibilitam, de tomar

consciéncia deles e de os discutir com os outros.

Sabemos, de Piaget, que a abstracgio reflexiva exige a formulagiio e testagem de
hipéteses e, por isso, pensamento operacional formal; nesse sentido, ela sé sera possivel
em plenitude a partir da altura em que a crianga ou o adolescente conseguem efectivar

pensamento formal e abstracto.

Vygotsky, por seu lado, prevé que a abstracgdo reflexiva sé se adquire a partir da altura
em que ocorre aquela que para ele constitui a mudanga crucial do desenvolvimento, ou

seja, aquele momento em que o pensamento se torna verbal e a linguagem racional.

Existe, por outro lado, um grande nimero de estratégias de controlo metacognitivo,
especificas das actividades em que se utilizam. A. Brown (citada em Neto, 1998)
sugere uma lista de estratégias mefacognitivas que poderio estar presentes em
praticamente todo o tipo de actividades, possuindo, por isso, um consideravel grau de
transferibilidade.

Néo nos podemos esquecer que a resolu¢dio de problemas relaciona capacidades e
competéncias cognitivas, afectivas e motivacionais, assumindo o significado de um
processo cognitivo de ordem superior, fortemente relacionado com a metacognigdo.
Assim, as abordagens didicticas para a resolugfo de problemas devem ter em conta os

estilos cognitivos e motivacionais dos alunos a quem se destinam.

A visdo apresentada no programa actual (DES, 2001) no que tem a ver com 4s
estratégias de ensino e¢ de aprendizagem e, nomeadamente, com a resolugio de
problemas associada a trabalho investigativo, denota alteragbes na forma de
perspectivar o ensino da Fisica ¢ da Quimica relativamente ao programa anterior. O
programa actual do 10° ano preconiza, com efeito, que devem ser escolhidas
situagGes-problema do quotidiano, familiares aos alunos, a partir das quais se
organizam estratégias de ensino e de aprendizagem que irdo reflectir a necessidade
de esclarecer contetidos e processos da Ciéncia e da Tecnologia, bem como as suas

inter-relagSes com a Sociedade, proporcionando o desenvolvimento de atitudes e
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valores. A aprendizagem de conceitos e processos ¢ de importincia fundamental,
mas torna-se o ponto de chegada, nfio o ponto de partida. A ordem de apresentagio
dos conceitos passa a ser a da sua relevéncia e ligagdo com a situagfo-problema em
discusséo. (DES, 2001, p.5)

Esta forma de abordar o ensino poderad ser potencialmente motivadora para os alunos,
uma vez que eles t€m (ou pelo menos deveriam ter) como pontos de partida situagdes-
problema que véo ao encontro das suas vivéncias didrias e, eventualmente, das suas

preocupagdes.

Uma abordagem deste género podera, igualmente, ir ao encontro de uma das
preocupagdes expressas no programa vigente (DES, 2001), a qual se prende com a
necessidade de conter a énfase tradicional na memorizagéo rotineira:

E necessario retirar o peso & memorizago e 4 resolugdo repetitiva de exercicios,

privilegiando-se estratégias de compreensdo, técnicas de abordagem e de resolugio

de problemas. Estes problemas podero consistir em questSes abertas de aplicagfio

dos conceitos ¢ leis a situagdes do quotidiano, nfo sendo obrigatoriamente sempre de
resolugéo numérica. (p.10)

2.5. O PROCESSO DE ENSINO E DE APRENDIZAGEM

2.5.1. Desenvolvimento e Aprendizagem

Existe uma diversidade de opinides acerca do modo como o desenvolvimento cognitivo
se processa. A esse propdsito podemos destacar os trabalhos de Piaget, por um lado, de
Vygotsky, por outro.

Segundo Piaget, o desenvolvimento intelectual resulta de um esforgo activo e
deliberado na procura de equilibrio entre dois grandes mecanismos complementares ¢
simultineos que operam no presente ¢ que garantem a adaptagdio do sujeito ao meio
onde estd inserido. Esses dois grandes mecanismos sfo a assimilacdo € a acomodagdo
(Piaget, 1964). O primeiro permite a “incorporagdo” dos novos conhecimentos nas
estruturas cognitivas prévias do sujeito; o segundo torna possivel a transformagdo
dessas estruturas, até ao ponto de as reajustar as exigéncias da nova situagfio.
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Piaget, por outro lado, concebera o desenvolvimento cognitivo como um processo que
comporta uma sequéncia de quatro estddios de pensamento, qualitativamente diferentes
— ou seis, nas formulagSes em que o primeiro é desdobrado em trés periodos distintos
(Piaget, 1990) —, correspondendo a cada um deles a capacidade de “ver” o mundo de
uma maneira e no de outra.

Esses estadios sdo assim designados: estddio sensorio-motor (0-2 anos); estddio pré-
operatorio concreto (2-7 anos); estddio das operagdes logicas concretas (7-11/12 anos);
estddio das operagdes logicas formais ou abstractas (a partir dos 11/12 anos). Esta
sequéncia de estadios pode ser caracterizada pelas seguintes propriedades fundamentais
(Piaget e Inhelder, 1993; Neto, 1998):

1. Para os diferentes estadios existem idades médias, podendo estas variar de
individuo para individuo, no entanto, a ordem de sucessdo dos estadios &
invariavel. Embora existam variagbes individuais nos sujeitos,
independentemente dos seus diferentes ambientes s6cio-culturais, estes teriam
de passar pelos quatro estadios e pela ordem de sucessio referida anteriormente,
consequentemente admitir-se-ia a existéncia de uma wuniversalidade dos

estadios.

Posteriormente identificaram-se constrangimentos concretos impeditivos de tal
universalidade, particularmente no que diz respeito ao estiddio das operagdes
formais. Apesar de muitos adolescentes beneficiarem de culturas possuidoras de
condigbes privilegiadas para o desenvolvimento do pensamento abstracto,
verificou-se que muitos deles n3o possuiam a capacidade efectiva de

concretizagio das operagdes formais.

2. O individuo estd integrado numa estrutura que ird garantir possiveis
comportamentos que se revelardo consistente € homogéneos em qualquer tarefa
realizada, estrutura essa que esta ligada a cada um dos estadios anteriormente

referidos

Varios autores t&m, contudo, colocado algumas reservas a essa suposta homogeneidade
cognitiva. Flavell (citado em Neto, 1998), por exemplo, é de opinifio que, se é verdade
que existem factores que a apoiam, outros ha que denunciam haver também

heterogeneidade.
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O mesmo autor lembra, a propdsito, que o proprio Piaget, na fase final da sua carreira,
veio a reconhecer que os jovens e os adultos podem ser cognitivamente heterogéneos,
ou experimentarem “décalage” horizontal, no sentido em que sfio capazes de utilizar
operagdes formais em situages em que ¢ maior o seu interesse, a sua motivagdo ¢ a sua
experiéncia, mantendo-se contudo concretos sempre que essas condigbes ndo se

apresentem.

Contrariamente 4 teoria piagetiana, Vygotsky (in Neto, 1998) defende um sistema de
aprendizagem diferenciado de sujeito para sujeito, podendo, no entanto, existir
referéncias comuns. Deste modo, considera um desenvolvimento gradual dialéctico e
complexo do pensamento e linguagem por ele concebidas como duas entidades distintas,
mas funcionando numa relagio biunivoca total, a partir de certo ponto do
desenvolvimento, altura em que “o pensamento torna-se verbal ¢ a linguagem racional”
(Vygotsky, 1979).

De acordo com Vygotsky a linguagem ¢ influenciada pelo legado histérico-cultural do
meio ¢ da sociedade em que o individuo se insere, apoiada no presente e receptiva a
influéncias futuras. O conceito vygotskiano que melhor capta esta ideia é o ja referido
conceito de zona do desenvolvimento préximo (ou potencial) (Vygotsky, 1998). A zona
de desenvolvimento préximo abrange ndio s6 o que a crianga consegue actualmente
realizar em cooperagio, mas também o que, efectivamente, podera conseguir realizar no
futuro de forma auténoma.

O conceito de zona do desenvolvimento préximo tem implicado mudangas profundas na
forma de conceber a relagfio entre o desenvolvimento e a aprendizagem, as quais tém
importantes implicagdes educacionais. Contrariamente ao ensino tradicional, a teoria de
Vygotsky pressupSe um estimulo constante da crianga, tendo como principio did4ctico a
famosa assergo daquele autor: “o ensino deve ser orientado para o futuro e niio para o
passado” (Vygotsky, 1998).

A teoria de Vygotsky, ao contrario, de certo modo, do que acontece com a teoria
piagetiana, faz assim ressaltar a imagem de uma crianga ndo solitiria, mas em
cooperagio ¢ “didlogo” com os outros, didlogo esse que é decisivo no desenvolvimento.
Além disso, segundo Vygotsky, a aprendizagem da crianga inicia-se muito antes da sua
escolarizagfio. Toda a aprendizagem escolar tem pré-historia.
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Desse modo, a escola, em geral, e o professor, em particular, sio para Vygotsky
absolutamente essenciais para o aluno desenvolver “processos psicolégicos superiores”,
pois o aluno estd em contacto com importantes instrumentos sociais (como é o caso dos
conceitos cientificos) construindo a maior parte das suas significagBes. Vygotsky
continua, assim, hoje em dia, a ser considerado um dos maiores defensores da escola
como finalidade educativa superior, que pressupde o desenvolvimento reflexivo e auto-

-regulativo dos alunos, ou seja, da sua metacognigfo.

2.5.2. Diferenciacéio Psicolégica e Motivacio

Ndo hd, ndo,
Duas folhas iguais em toda a criagdo.
QOu nervura a menos, ou célula a mais,
Nao hd, de certeza, duas folhas iguais.
Antonio Gededo

Como assinala Neto (1998) “durante muito tempo, o objectivo da psicologia foi o de
formular leis gerais de aprendizagem que pudessem ser vilidas para todos os seres
humanos”. Progressivamente, no entanto, “os psicélogos foram-se apercebendo da
importéncia e da pertinéncia da diversidade psicolégica individual “ (Neto, 1998).

Isto aconteceu, sobretudo, a partir do momento em que os estilos cognitivos passam a
ser vistos como uma varidvel psicoldgica a ter em conta no estudo da diferenciagdo.
Esta varidvel ndo tinha tanto a ver com conhecimentos especificos, nivel de inteligéncia
ou de competéncia cognitiva, mas mais com os modos de pensamentos consistentes e,
em certa medida, estaveis que cada pessoa utiliza na sua tentativa de aprender e de

resolver as situagdes probleméticas com que se depara.

Os estilos cognitivos correspondem, assim, a determinados padrdes, diferenciais e
individuais, de reac¢lio perante a estimulagfio recebida, de processamento cognitivo da
informagdo e de aprendizagem, ou seja, a modos peculiares de funcionamento mental
que se manifestam na realizagio de quaisquer actividades mentais (Cabanach, citado em
Pires, 2001).

Quanto as implicacdes educacionais dos estilos cognitivos, Cabanach (citado em Pires,
2001) refere que todos os autores parecem estar de acordo em que é necessario adequar

0 ensino aos estilos cognitivos dos alunos. Para o autor, é obvio que, quando se
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desenvolve um processo instrucional, é fundamental conhecer em profundidade as
diferencas individuais dos aprendizes, o que permitirs ao professor ajustar o seu ensino
a estas caracteristicas diferenciais, ou seja, individualizar o ensino. Witkin e
Goodenough (citados por Neto, 1998) consideram, por seu lado, evidente que, em
alguns casos, os estilos influenciam a forma como os alunos aprendem, como o0s
professores ensinam, como os alunos e os professores interactuam e até como sdo feitas

as opgdes vocacionais.

Torna-se, muitas vezes, pertinente, no contexto dos estilos cognitivos, fazer a distingdo
entre estes e os estilos de aprendizagem. Como Neto (1998) sublinha, enquanto para
alguns autores essas duas designagdes sfio equivalentes, para outros elas referem-se a
conceitos diferenciados.

Cabanach (citado por Neto, 1998)) considera, nesse sentido, que os estilos de
aprendizagem dos alunos nfo passam de manifestagdes exteriores dos estilos cognitivos,

ou seja, o estilo de aprendizagem resulta, em grande parte, do proprio estilo cognitivo.

Adoptando esta concepgdo de estilo de aprendizagem, serd mais facil distinguir, por um
lado, os estilos cognitivos, que se encontram r¢lacionados com a forma interna e
profunda de processar informaggo e, por outro lado, os estilos de aprendizagem que s3o
os procedimentos externos que podem ter influéncia no modo como essas formas de
processar informagfio se activam e se mantém (Schmeck, op. cit.). Os estilos de
aprendizagem encontram-se, assim, mais orientados para a acgdo, apresentando maiores

implicagdes educacionais (Cabannach, op. cit.).

Vale a pena, neste contexto, atender i caracterizagio dos quatro estilos basicos de
aprendizagem propostos por McCarthy (citado nos Pacific Standards for Excellence,
2004), bem como as estratégias de ensino que o autor conmsidera particularmente
adequadas a cada um (Quadro 1):
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Quadro 1 - Estilos basicos de aprendizagem.

Estilo de aprendizagem Caracteristicas Estratégias de Ensino
Procuram significados nas
actividades e  envolvimento
pessoal. Trabalho em grupo,
Alunos Inovadores simulag¢des, envolvimento em
(Innovative Learners) Interessam-se, essencialmente | €xperiéncias na sala de aula e
pelas pessoas e pela cultura. brainstorming.
Aprendem ouvindo, falando com
0s outros e partilhando ideias.
Procuram os factos e as opinides
dos peritos.
Aulas tradicionais, onde o
Alunos Analiticos Interessam-se mais pelas ideias do | professor fomece a
(Analytic Learners) que pelas pessoas. inform_acﬁo, baseada nos facto
e nos livros.
Aprendem recolhendo e analisando
a informagio e os factos.
Procuram a utilidade das coisas.
Interessam-se por saber como as|Construgio de coisas e
Alunos “Senso Comum” coisas funcionam e pela resolugfio |modelos,  realizagdo  de
de problemas. experiéncias, invengdo de
(Common Sense Learners) pr aplicagdes,  trabalho  de
Aprendem testando ideias e através | campo, etc.

de actividades manipulativas
(hands on activities).

Alunos Dindimicos
(Dynamic Learners)

Procuram as  possibilidades
aparentemente escondidas.

Interessam-se por saber o que pode
ser feito com a variedade das
coisas.

Aprendem através da acgdo, pela
tentativa e erro e pala descoberta.

Escolha do seu préprio modo
de procedimento, experiéncias
com as coisas e experiéncias
para descobrir novas ideias.
Partilha com os outros das

suas proprias ideias.

Para além da importincia hoje conferida aos conceitos de estilo e de inteligéncias

multiplas (Gardner, 2001), enquanto suporte teérico & ideia de diferenciagio psicoldgica,
¢ de relevar também o relevo actualmente atribuido as atitudes pela generalidade dos

sistemas e curriculos educativos e, de um modo mais geral, o apoio 3 hipotese de que a

dimensdo afectiva ou emocional é tio ou mais importante que a cognitiva para a

aprendizagem Cogniglio ¢ afectividade sdo, desse modo, hoje vistas como partes
distintas de uma mesma unidade funcional, diferenciada mas sistémica (Damisio, 2000).
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Assumida a hipétese anteriormente mencionada, uma questéio se coloca: a de saber levar
o aluno a tomar a decisio de realizar esforgos deliberados para aprender, isto &, a de

saber como o ajudar a accionar os seus mecanismos de motivag#o.

A psicologia da motiva¢io constitui um campo amplo e escassamente delimitado. Tém
sido apresentadas varias defini¢des e teorias, consoante os quadros de referéncia de
quem as formula. Como refere Nieto (citado por Neto, 1998), a motivagdio é todavia,
usualmente definida pelos psic6logos como um processo que compreende a activagio, a
direc¢io ¢ a manutencio da conduta. A motivagdo tem, desse modo, a ver com o

A

“porqué
para o problema do “porqué”. A motivaglio fornece, assim, apenas uma explicagiio

da conduta, mas nfio com o0 “como” ou com o “qué”; existem vérias respostas

parcial da conduta, dependendo esta também de outros factores inatos e aprendidos.

Por vezes, estabelece-se, também, alguma confusdo entre motivagdio e interesse, o que
torna pertinente clarificar a diferenga. Segundo Nieto (citado por Neto, 1998)), o termo
interesse refere-se a padrBes de eleigio entre modelos alternativos, padrdes esses que
apresentam alguma regularidade e estabilidade temporal e que nfio parecem resultar de
pressOes exteriores. Interesse €, nesse sentido, um factor intrinseco que, se bem que
possa activar os mecanismos motivacionais, pode também nio o fazer. Isto porque, ao
contrario da motivagdo, o interesse nio pressupde um esforgo consciente, orientado para

um dado objectivo.

Pode dizer-se, nesse sentido, que o interesse corresponde a um estado psicol6gico e a
motivagcdo a um processo que tenta explicar alguns dos factores que activam a conduta e
a orientam para o objectivo ambicionado. Esses factores podem ser extrinsecos
(exteriores a unidade funcional sujeito-tarefa) ou intrinsecos (inerentes a essa unidade
funcional). Surge, assim, a necessidade de pensar, como antes ja se assinalou, em dois
tipos de motivaglo: motivagdo intrinseca, em que o locus de controlo da conduta é da
ordem do sujeito; motivagdo extrinseca, em que o locus de controlo da conduta é da
ordem do meio exterior (Cohen ¢ Nieto, citado em Neto, 1998).

A motivagdo extrinseca tem a ver com situagdes em que a conduta se produz com a
simples finalidade de se receber uma recompensa externa, material ou ndo material. A
motivagdo intrinseca, por seu lado, corresponde a situagdes em que objectivamente nio
existem ou nfio € possivel obter nenhum tipo de recompensa externa (apenas auto-

recompensa).
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Para Garrett (1989), as expectativas, crengas e convicgSes dos alunos acerca de uma
disciplina — da natureza dessa disciplina, da sua facilidade ou dificuldade, da
especificidade da sua aprendizagem, dos seus problemas e das reais capacidades desses
alunos para a compreenderem e aplicarem — constituem uma das varidveis mais

significativas no que respeita ao seu efeito na aprendizagem significativa.

Segundo o mesmo autor, muitos alunos criam a convicgéio de que, ao contrario deles
proprios, os cientistas constroem a ciéncia praticamente sem esforgo. Para esse estado
de espirito, muito contribui a forma linear ¢ “econdémica” como a matéria lhes é
explicitada ¢ como lhes sfio também explicadas as solugdes dos problemas. Esta
linearidade e economia de processos e palavras levam os alunos & crenga de que

quaisquer esforgos suplementares sio para eles esforgos em vio.

2.5.3. Aprendizagem Significativa e Organizadores Prévios

Tal como defendia Ausubel, os organizadores prévios sio fundamentais para uma
aprendizagem significativa: servem para orientar a aprendizagem, fornecendo “pontes”

cognitivas entre os conceitos a aprender ¢ os j4 aprendidos.

Psicologo de orientagdo cognitiva e construtivista, Ausubel (1978), investigou o
processo de aprender em fungdo do que o sujeito j4 conhece (que seriam os

organizadores prévios), partindo do pressuposto que o ser humano néo é tibua rasa.

Tendo como ideia central do seu pensamento o conceito de aprendizagem significativa,
procurou desmistificar a crenga de que a aprendizagem por recepgio é necessariamente
rotineira e defendeu que dificilmente um aluno colocado numa situagio de
aprendizagem por descoberta auténoma consegue uma aprendizagem significativa. Os
alunos precisam de orientagio na sua aprendizagem, necessitam de um “guia”,

dificilmente ela serd significativa quando ¢ totalmente auténoma.

Curiosamente, também Vygotsky, como recorrentemente foi ji acentuado, sustentou
que para um sujeito aprender € necessario ser auxiliado: “aquilo que o jovem faz hoje

em cooperagio, fard amanhé sozinho” (Vygotsky, 1998).

Ausubel propds a utilizagdio explicita pelos professores de organizadores prévios de

aprendizagem sobretudo nos casos em que é suposto os alunos nfio possuirem ja

49



CAPITULO 2 — QUADRO TEQRICO

conhecimentos prévios sobre ele, ainda que configurando concepgles alternativas;
assim, os organizadores prévios iriam permitir a existéncia de algo em que o aluno

possa “assentar” a nova aprendizagem, tornando esta significativa.

Os organizadores prévios devem, assim, servir para ajudar incorporar 0s novos
conhecimentos na estrutura cognitiva ja existente. A sua utilidade ¢ sobretudo relevante
quando os conhecimentos prévios que o aluno possui, antes de uma dada unidade, ndo
conseguem sO por si assegurar as “pontes” cognitivas com as novas mensagens, de

forma a proporcionar aprendizagem significativa.

Pode-se afirmar, pelo que anteriormente foi descrito, que os organizadores prévios,
podem desempenhar um papel fundamental no sucesso educativo dos alunos. Isto
levanta, contudo, duas questdes pertinentes,

o Serd que os professores tém a preocupagdo de fornecer aos seus alunos

organizadores prévios quando se inicia um novo assunto temdtico?

e Como sdo fornecidos os organizadores prévios aos alunos?

Mas outro factor crucial no processo de ensino e aprendizagem das Ciéncias Fisico-
Quimicas e que néo pode ser por nos esquecido ¢ o trabalho pratico, que abordaremos,

sumariamente, no ponto que se segue.

2.5.4. O Trabalho Pratico

Parece ter havido, por parte de quem elaborou os programas do 3° ciclo do ensino
basico ¢ do ensino secundario (10° ano), uma preocupagio constante, ¢ bem expressa,
sobre a importincia do trabalho pratico (de caricter laboratorial e experimental) na
formagéo dos alunos. ‘

De acordo com 0 novo o programa que entrou em vigor no ano lectivo 2003/2004 (DES,
2001), a revisdo curricular mostra directrizes no sentido de ser dado espago &
eXperimentacﬁo, visando tornar, definitivamente, esta componente parte integrante do
ensino das ciéncias. No entanto, face 4 diversidade de obstaculos que o prdprio sistema

de ensino coloca aos seus actores, este potencial nfio esta a ser aproveitado

Para que tal pudesse acontecer, seria necessario que se verificassem duas importantes

condigdes: por um lado, que as escolas dispusessem de laboratérios bem apetrechados
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com materiais didacticos adequados para a realizagio de tais actividades; por outro lado,
que os professores tomassem consciéncia da importincia dessas actividades e tivessem
acesso a formago/reciclagem no 4mbito destas metodologias, no sentido de se sentirem

mais seguros na forma de desenvolver as competéncias a elas associadas.

Entre os diferentes objectivos gerais de aprendizagem e as competéncias a desenvolver
destaca-se a necessidade de, por um lado, “compreender o papel da experimentagfo na
construgio do conhecimento [cientifico] em Fisica e Quimica” (DES, 2001, p.7) e, por
outro, “desenvolver competéncias sobre processos ¢ métodos da ciéncia, incluindo a
aquisi¢do de competéncias praticas/laboratoriais / experimentais “ (p.7). Podera suceder
que a néio concretizagdo da componente pratica de caracter experimental venha amputar,

fatalmente, as boas intengdes veiculadas pelo programa e o sucesso escolar do aluno.

No contexto escolar, as orientagdes dadas ao ensino formal das ciéncias designadas de
experimentais passam necessariamente pelo modo como se perspectiva o papel das
actividades praticas, quer no ensino, quer na aprendizagem dos alunos. As actividades
praticas, particularmente o trabalho experimental, estio hoje, com efeito, no centro de
muitos dos debates que se fazem sobre educagfio em ciéncias. Embora, segundo Oliveira
(1999), esta ndo seja a soluglio para todos os problemas da educagio em ciéncias, ¢
certamente uma estratégia reconhecida como motivadora para a aprendizagem dos
alunos e relevante pelas potencialidades cognitivas e formativas que abarca. Ainda de
acordo com a mesma autora, o trabalho experimental tera, no entanto, que ser utilizado

integrado em actividades didacticas, com objectivos préprios.

A ideia de que o trabalho experimental é uma poderosa ferramenta para auxiliar
professores € alunos no processo educativo é também partithada por Cachapuz (2001),
quando refere que é cada vez maior o “apelo ao pluralismo metodolégico a nivel de
estratégias de trabalho, em particular no que respeita a novas orientagdes sobre o
trabalho experimental”(p.47).

Apesar de alguma controvérsia, derivada do facto de nem todos encararem o trabalho
pratico de natureza experimental da mesma forma, este continua a ser uma componente
importante e, em nosso entender, fundamental para a formagio dos alunos em ciéncias e

sobre ciéncias, em particular no dominio da Quimica e da Fisica.
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Como antes se assinalou, o actual programa di a esta componente grande énfase,
considerando-a uma ferramenta poderosissima para a concretizagio do projecto
pedagégico correspondente e para aumentar os niveis de literacia cientifica dos alunos.
E vai mesmo mais longe, ao nfio se limitar a privilegiar as tarefas praticas (na sala de
aula e no laboratério) como via para a progressdo na aprendizagem, propondo ainda que
tais tarefas sejam interligadas ao contexto escolhido. Isto implica que o trabalho pratico
se encontre intrinsecamente relacionado com a dimens#o social e familiar do aluno, de
forma a ajuda-lo a, progressivamente, ir adquirindo e consolidando novos significados e

construindo, assim, o seu conhecimento.

Hodson (1994) refere, a propésito, que o trabalho pritico tem potencialidades que

permitem atingir, em sintese, objectivos relacionados com:
¢ a motivacdo dos alunos;
* a aprendizagem de conhecimento conceptual (conceitos, principios, leis e teorias);
¢ a aprendizagem de competéncias e técnicas laboratoriais;

* a aprendizagem de metodologia cientifica (nomeadamente processos de resolugiio
de problemas no laboratério, os quais envolvem conhecimentos conceptuais e

conhecimentos procedimentais);

* o desenvolvimento de atitudes cientificas (as quais incluem rigor, persisténcia,

raciocinio critico, pensamento divergente, criatividade...).

As abordagens em geral realizadas nas aulas de ciéncias ficam, contudo, muito aquém
das potencialidades anteriormente mencionadas, por se centrarem, fundamentalmente
nos conteados e, embora mais raramente, nos processos das ciéncias (“método
cientifico™). Falta espago e tempo para os alunos porem as mfos na massa, como bem
salienta Fiolhais (1994):

O aprender faz-se com a cabega, mas comega muitas vezes com as mios. Para

aprender, ou melhor apreender, o mundo, é necessério agarra-lo, aperta-lo, abana-lo.
(p.203)

Uma vez que a ciéncia nfio se restringe & descri¢io de fendmenos e acontecimentos do
mundo natural, envolvendo também ideias ¢ modelos desenvolvidos pela comunidade

cientifica para prever e interpretar esses acontecimentos, assim como 0s processos
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através dos quais essas ideias sdo desenvolvidas e avaliadas, o ensino e a aprendizagem

da ciéncia devem, naturalmente, incorporar essas duas vertentes.

O processo de construgdo pessoal da realidade implica, todavia, o sujeito na sua
totalidade global: envolve ndo s6 elementos cognitivos, mas também outros de cariz
afectivo (como interesses, emogdes, auto-conceito, ansiedade) e de cariz moral
(valores), que podem funcionar como activadores ou inibidores do desenvolvimento
pratico de planos de ac¢io. Como afirma Almeida (2000),

a aprendizagem da ciéncia nfio pode, assim, ser caracterizada nem pela aprendizagem

dos contetidos, nem pela aprendizagem dos processos, mas pela sua interacgfio

dinfmica em situagdes de aprendizagem que possibilitem aos alunos construirem
continua e progressivamente a sua compreens3o do mundo. (p. 261-262)

A introdugiio do trabalho pratico como metodologia didactica deve, por outro lado,
permitir o desenvolvimento de competéncias de abstracgdo e de raciocinio logico e
critico, fundamentais para a interpretagiio cientifica da realidade natural e para a
estruturagio do pensamento, transformando a informagfio coligida em aprendizagem

significativa.

Esta introdugfio deveria ser conseguida o mais cedo possivel na vida académica do
jovem, preferencialmente no 1° ciclo do ensino bésico, continuando no 2° e 3°ciclos.
Assim, os alunos ao chegarem ao 10° ano do ensino secundério ja poderiam beneficiar
de uma melhor preparagdo ao nivel do desenvolvimento de competéncias uteis ao seu

sucesso escolar.

O trabalho prdtico deve, assim, ser incluido em actividades diversificadas, concebidas,
planeadas e executadas tendo como pano de fundo o programa das Ciéncias Fisico-
-Quimicas, desencadeando problemas emergentes da conjugagéio de esforgos entre o
professor ¢ alunos. O trabalho cooperativo deve, igualmente, ser implementado e
estimulado, desempenhando o professor o papel de mediador. Esta estratégia podera ser
um factor de motivagio quando se tem em vista clarificar e definir problemas e sub-
problemas (exequiveis dentro do programa das Ciéncias Fisico-Quimicas), cuja
resolugiio, ainda que parcial, ird, seguramente, ao encontro das grandes linhas
orientadoras da educacfo.
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2.5.5. Linguagem e Aprendizagem

As novas tecnologias sdo uma componente importante enquanto suporte ao processo de
ensino ¢ aprendizagem, mas a linguagem verbal continua a desempenhar um papel
insubstituivel nesse dmbito.

Quando atribuimos & linguagem essa fungdo primordial, temos em vista todos os seus
aspectos importantes para uma aprendizagem significativa. Todos temos a percepgdo
que a linguagem é um suporte fundamental do conhecimento e do pensamento, seja ¢la
verbal ou nfo verbal.

Vygotsky (1998), que desde cedo mostrou interesse pelo campo da linguistica, efectuou
varios estudos que o levaram a considerar que a linguagem verbal desempenha duas
funcgdes fundamentais, a fungdo externa e a fungdo interna.

Em relagdo & vertente externa da linguagem, ela estd sobretudo associada a sua fungdo
comunicativa, interpessoal ou interpsicolégica. Através dela, o ser humano transmite
para o exterior as suas ideias, os seus pensamentos. relativamente a esta fungfio, o
homem consegue ter dominio sobre ela, ela € a concretizagdo exterior da actividade

mental,

A fungdo interna da linguagem é, por sua vez, intrapsicologica e intrapessoal, isto €,
uma linguagem no interior do préprio individuo; pode até dizer-se que se trata do pensar

do préprio individuo, é a sua actividade mental.

Para superar dificuldades a nivel da fung8o interna, é necessario recorrer a fungéo
externa. Esta ¢ fundamental na resolugio de problemas, uma vez que a escrita lhe estd

associada.

Em geral o indice de dificuldade na realizagdo das tarefas ¢ diminuido com a utilizagéio
da fungfio externa da linguagem, ela auxilia a esquematizar e organizar a actividade

mental do sujeito.

A linguagem, ao contrdrio do que se possa pensar, tem por detrds uma enorme
complexidade. A ela estd associada a fomética (relaciona os sons), a semdntica
(associada aos significados das palavras), a sinfaxe (relacionada com a estrutura das

frases), a morfologia (que se relaciona com a formagdo e o agrupar das palavras em
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classes) e a pragmdtica (faz relagdes entre a lingua e o seu uso por parte dos

intervenientes em comunicag3o, por exemplo, o que esta implicito).

A sintaxe, pela sua condicdo de processo de nivel superior, estd intimamente
relacionada com o desenvolvimento cognitivo, nomeadamente com o desenvolvimento
de estruturas logico-matematicas ( Vygotsky, 1998).

A capacidade linguistica do ser humano vai evoluindo ao longo dos anos, tornando-se,
desse modo, cada vez mais complexa. A fase fundamental do desenvolvimento de um
ser humano ¢, precisamente, como acentua Vygotsky, quando o seu pensamento se

torna verbal e a linguagem racional.

Uma das dificuldades que existem no processo de ensino e aprendizagem tem a ver com

a diferenciago de dois importantes codigos linguisticos:

o por um lado, o cddigo linguistico do professor, mais cientifico, mais abstracto, mais
elaborado do ponto de vista seméntico e sintictico, mais 16gico-estruturado e mais

rigoroso;

¢ por outro lado, o cddigo linguistico dos alunos, este menos formal, menos complexo,
mais espontineo, menos elaborado do ponto de vista seméntico e sintictico. Nos
alunos pode, ainda, haver codigos diferenciados, como 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 etnias diferentes.

Como todos sabemos, 0 vocabulario que se utiliza para a nossa comunicac¢éo no dia-a-
-dia ¢ bastante polissémico; como uma palavra pode ter varios significados, ¢ mais uma
dificuldade acrescida para os alunos, associada ndo sé ao vocabuldrio técnico como
também, ao dominio do vocabuldrio nio técnico, as vezes sobretudo neste caso de
forma bastante tacita ou implicita.

Em geral, o professor tem, de facto, a preocupagéio explicita de explicar o vocabulario
técnico, assumindo, ao contrario, que o vocabuldrio nio técnico ¢ dominado pelos
alunos, o que infelizmente, na maioria dos casos, ndo se verifica. O que acontece € que
um aluno pode, muitas vezes, nfio perceber o discurso técnico, nfio somente por nfio o
compreender 0 seu vocabulario, mas por nfio dominar o vocabulario ndio técnico que

nele se encontra impregnado.
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A leitura ¢ uma actividade extremamente complexa, ao contrario do que possa parecer.
E, contudo, ¢ fundamental para a apreensio de conhecimentos. E necessério ler e ter
capacidade de reflectir sobre o que se leu para assim se poder incorporar os novos
conteudos nas estruturas cognitivas ji existentes, conseguindo-se, desse modo, uma
reestruturagio ou reorganizagdo dos esquemas mentais. Quando um aluno ndo possui
capacidade de leitura satisfatoria, dificilmente conseguird aprender conhecimentos

veiculados em suporte escrito.

Mas talvez mais complexo ainda ¢, todavia, a escrita, porque ¢ uma actividade bastante
solitaria, sendo necessario forte dose de compreensio individual para a realizar. (Neto,
2001a).

Para um professor ¢, assim, dificil ajudar o aluno na escrita, uma vez que nfio se pode
estar sistematicamente a interromper quem esta a escrever. Quando o nivel de ensino é o
secundario (10° ano), ainda se torna mais complicado, porque se assume tacitamente
que os alunos ja t&ém uma certa autonomia e a escrita ja flui com uma certa facilidade, o

que nem sempre ¢ verdade.

Hoje em dia os alunos 1éem pouco ou ndo 1éem, de todo. O que nos leva a levantar a
questdo:

Serd que os nossos alunos ndo compreendem os proprios conceitos ou serd que a

dificuldade estd na sua compreensao leitora?

Existem processos fundamentais subjacentes & compreensio leitora, tais como a
entoagdo — a pontuagdo encontra-se no texto para nos ajudar a fazer realiza-la —, saber
distinguir o essencial do acessério € o ritmo de leitura — associado ao ritmo de leitura

esta a concentragiio € a esta o pensar; para pensar € necessario tempo.

Existem estratégias que ajudam a distinguir o essencial do acessdrio, as quais os
professores devem ensinar aos alunos, levando-os a exercitd-las (sublinhar, sublinhar de

forma diferenciada, utilizagio de cores,..., etc.).

E, assim, importante que o professor tome consci€ncia da complexidade que é ler um
texto € de tudo o que lhe estd associado. Quando esse texto é de Ciéncias Fisica-
-Quimicas, a complexidade aumenta: nfio existe somente a complexidade associada a

leitura do texto, mas também & natureza dos proprios conceitos, j4 de si bastante
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complexos. Neste caso os nossos alunos necessitario de mais tempo, para pensar no que

estdo a ler, e assim poderem, mais facilmente compreender os conceitos abordados.

E assim imperativo que seja dado aos alunos tempo para a compreensio dos assuntos e
condigBes necessrias 4 concentragio, uma vez que esta é fulcral na compreensio de

conceitos.

Mas um dos tipos de linguagem que maiores dificuldades colocam nos alunos é,
seguramente, a linguagem matematica. A ela dedicaremos, de seguida, algumas linhas,
particularmente no que se refere ao nivel de exigéncia que, a esse respeito, & colocada
pelo programa de Ciéncias Fisico-Quimicas do 10° ano.

A Utilizacdo da Linguagem da Matemitica

No programa de Ciéncias Fisico-Quimicas do 10° ano incentivam-se € privilegiam-se as
abordagens mais qualitativas em detrimento das quantitativas. Aposta-se num
tratamento articulado daquilo que o aluno j4 sabe em termos de
temas/conceitos/principios, com aquilo que os programas propiciam em termos de
interpretagdo; assim, entende-se que deve ser dada relevéncia aos conhecimentos que os
alunos ja adquiriram, uma vez que eles sdo fundamentais para o desenvolvimento de
competéncias ¢ para a construgio do seu saber. Como refere o préprio
programa, “importa partir do que ¢ admissivel que os alunos saibam j4, alargando e
aprofundando os seus conhecimentos” (DES, 2001, p.6). Dessa forma, é desejavel que
se destaque o que “é essencial em cada tema/conceito/principio, despojando as
abordagens de aspectos de pormenor que reflictam visdes particulares da questiio ou
demasiado académicas” (DES, 2001, p.6).

As autoras do programa tentaram expressar face ao que era habitual, de forma clara a
necessidade de reduzir, substancialmente, o tratamento quantitativo (particularmente a
nivel do calculo) dos conceitos envolvidos (0 que ndo significa que ele tenha sido
banido, como o atesta o primeiro paragrafo:

Adequar o nivel de tratamento (por exemplo, nfio enfatizar demasiado modelos
matematicos, mas nio abdicar da linguagem matematica como forma de expresséo).
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Proporcional interpretagSes dos fendmenos possiveis de traduzir em linguagem
comrente e representacional, recorrendo & linguagem matemética de modo
consentdneo com a capacidade de abstracgdo dos alunos.

Aprender ciéncia implica aprender a sua linguagem, mas isso devera ser feito de
forma gradual, tentando desenvolver o nivel de abstracgio dos alunos. As ciéncias e,
em particular, a Fisica e Quimica, dado o seu caracter mais concreto de aplicagdo ao
quotidiano, sfo um meio privilegiado para esclarecer e ilustrar muitos conceitos
matemticos. (DES,2001,p.6)

O facto de os professores virem a dar mais ou menos atengfio as sugestdes feitas pelas
autoras do programa, nomeadamente no que ao excerto anterior diz respeito, tem 6bvias

e importantes implicagdes na sua pratica pedagégica.

2.5.6. A Avaliacido Pedagégica

Todos nds fomos alunos e sabemos como os critérios de avaliagdio e a avaliagio dos
nossos professores pesavam nas nossas atitudes, no nosso comportamento €, por vezes,
no nosso rendimento escolar. Como salientam Leite ¢ Fernandes (2001), ¢ de facto,

uma componente reguladora das praticas pedagégicas e dos processos de aprendizagem.

A avaliagdo €, nesse sentido, parte integrante do desenvolvimento curricular e, como tal,
deve ser planificada como qualquer outra actividade educativa — os instrumentos de
avaliagfio devem ser aferidos de forma a estarem ajustados ao que se ensinou € a0 que o
professor pretende que o aluno desenvolva, no sentido de verificar se o aluno é capaz
de usar o conhecimento cientifico e se os seus saberes nesta area sdo suficientes para
formar “cidaddos capazes de participar em sociedades cada vez mais marcadas por

avangos cientificos e tecnoldgicos™ (PISA, 2000).

A avaliagfio deve, assim, estar em consondncia com o que se pretende que os alunos
adquiram e os instrumentos de avaliagdo devem ser diversificados de forma a fornecer
dados de varia ordem: se o aluno compreende as matérias, se aplica esses

conhecimentos a situagdes do dia-a-dia, se tira conclusdes e ilagdes.

As grelhas de observagdio de trabalhos de grupo e individuais, as grelhas de correcgéo
de trabalhos escritos, sdo, desse modo, e para além dos testes, instrumentos a serem

utilizados na avaliagfo.
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As provas escritas, tal como referem Leite ¢ Fernandes (2001), permitem verificar se os
alunos adquiriram os conhecimentos e as capacidades essenciais de um determinado
tempo ou unidade programatica. Tém a fungfo de classificar os alunos, de atribuir um
valor numérico as suas aprendizagens. No entanto, este instrumento de avaliagiio ndo
exclui a hipdtese de o professor interpretar e analisar os resultados, de forma a retirar

ilagGes sobre o que falhou nas aprendizagens, ou seja, de Ihe dar um caracter formativo.

As grelhas de observagdo de trabalho de grupo ou individuais devem permitir ao
professor registar informagdes acerca da comunicag#o oral, da participagiio no trabalho
desenvolvido, das atitudes e do comportamento.

As grelhas de correcgdo de trabalhos escritos devem conferir maior objectividade e
rigor & correcglio, de forma a garantir recolhas de informag#o validas para a avaliagio

do processo de ensino e aprendizagem.

As reflexdes sobre trabalhos anteriormente realizados, ou sobre as dificuldades e
anseios dos alunos relativamente is matérias leccionadas podem ajuda-los a tomar

consciéncia das suas dificuldades.

A avaliagdo deve, em suma, estar ao servigo do aluno e do professor. O avaliador néo
deve realizar a avaliagio com o objectivo inico de sancionar ¢ de seleccionar os alunos,
com vista a uma futura progressdo dos estudos. Além da avaliagio sumativa, deve ter
em aten¢do que existe a avaliagiio de diagndstico e a avaliag@io formativa. A avaliagdo
de diagnéstico e a avaliagio formativa permitem ao professor recolher informagdes
importantes sobre as aprendizagens dos alunos, as suas dificuldades e lacunas. Sdo
avalia¢Ges centradas no aluno.

A avaliagdo de diagndstico utiliza-se “quando se trata de explorar ou de identificar
algumas caracteristicas de um aprendente” (Hadjie, 1994, p.62). Esta avaliagiio situa o
aluno nas suas aprendizagens, pois identifica lacunas, interesses, aptiddes, necessidades
€ pré-requisitos necessarios a progressio das aprendizagens, e facilita a adequagio das

estratégias de ensino a realidade existente.

A avaliagdo formativa permite ao professor reformular as suas estratégias através da
obtengdo de indicadores que tornam possivel verificar se os objectivos educativos
foram alcangados, se os métodos de ensino desenvolvidos vdo ao encontro das
necessidades e dificuldades dos alunos. Na opinidio de Rolddo (2003), a avaliagdio
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formativa regula as dificuldades surgidas, remedeia-as, inflectindo-as para estratégias
didacticas mais frutiferas.

A avaliagdo formativa pode, por outro lado, tornar o aluno mais confiante nas suas
aprendizagens, permitindo um feedback mais ripido entre quem ensina e quem aprende.

A avaliagdo sumativa esta, por seu lado, fortemente associada as provas escritas e
pressupde um cardcter mais pontual e mais normativo (Hadjie, 1994).

A avaliagdo tem, por outro lado, que ter sempre subjacente uma filosofia de ensino, que
advogam uma aprendizagem activa, centrada no desenvolvimento de competéncias. Tal
como diz Rold#io (2003), o docente tera que avaliar se o aluno adquiriu o conhecimento
e se desenvolveu a capacidade de o usar. As OrientagSes Curriculares apelam ao
carécter auto-regulador da avaliag¢do, apostando, essencialmente, na auto-avalia¢do dos
alunos, em detrimento de uma avaliagio reguladora técnica, onde as actividades de
ensino sdo estruturadas e os conteddos a ensinar norteados por objectivos que
expressam de modo claro os resultados a obter. Pretende-se, como salientou Leite e
Fernandes (2001, p.40) regular o processo de ensino e de aprendizagem dos alunos, de

forma a evitar desvios ¢ a assegurar o cumprimento do plano tragado.

A auto-avaliagdo € vantajosa, nomeadamente para os alunos de fraco sucesso escolar,
na medida em que garante uma meta-avaliagio, pois permite aos alunos tomarem
consciéncia das suas dificuldades, do que deviam ter aprendido e ndo aprenderam, das
estratégias de estudo que devem desenvolver. Concretizar a avaliagio dos alunos nesta
perspectiva impde o recurso a instrumentos € a procedimentos que facultem aos
professores informagHo precisa sobre os alunos; implica, também, desenvolver nos
alunos o sentido critico e de responsabilizagdo colectiva do acto de aprender, o que
exige ambientes educativos criativos, metodologias de trabalho e dispositivos
didacticos que favorecam o desenvolvimento do espirito criativo e reflexivo (Leite e
Fernandes, 2001).
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CAPITULQ 3 — METODOLQOGIA DQ ESTUDQ EMPIRICO

Neste capitulo, configuramos a investigagdo que nos propusemos realizar € que
pretendeu conhecer as representagdes dos professores de Ciéncias Fisico-Quimicas
sobre o tema “Condicionantes da aprendizagem dos alunos no 10° ano na disciplina de

Ciéncias Fisico-Quimicas”.

Nesse sentido, apresenta-se, de seguida, o enquadramento epistemolégico do processo
empirico de pesquisa, definem-se os objectivos a atingir, explicitam-se as questdes de
pesquisa que nos orientaram, caracteriza-se¢ os protagonistas do estudo e s#o
apresentados os procedimentos metodologicos adoptados, tanto para a recolha como
para a analise de dados.

3.1. ENQUADRAMENTO METODOLOGICO E INSTRUMENTAL

3.1.1. Anilise Retrospectiva

Numa analise retrospectiva incidente sobre a tiltima parte do século XX, verifica-se que,
durante os anos 60 ¢ 70 desse século, ocorreu em diferentes paises, a par com a
expansfo econémica, uma grande eclosio no campo da investigagio educacional, com a
criagdo de centros e institutos nacionais de investigagfo, onde era planificada e levada a

pratica.

Desde o séc. XIX que se vinha, alids, criando a ideia de que a escolarizagio trazia
beneficios econdmicos para a sociedade. Por um lado, aumentava a produtividade e, por
outro, melhorava o nivel de vida dos individuos. A ideia de progresso econémico ¢
social fez aumentar os fundos destinados & investigagdio no campo da educagio, como

partida para melhorar a qualidade de vida em geral.
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Mas esta época de optimismo acabou, na primeira metade dos anos 70, com a crise
econdémica que se viveu e, consequentemente, com o corte consideravel de apoios

econdmicos.

As profundas e vertiginosas alteragBes que ocorreram nessas décadas de sessenta e
setenta do século passado, nomeadamente a nivel politico, econémico e cultural,
levaram os investigadores educacionais a aderir a novos posicionamentos
metodologicos, comegando, em concreto, a manifestar interesse pela investigagio
qualitativa, como bem salientam Bogdan e Biklen (1994).

Apesar disso, a investiga¢iio educacional de orientagio qualitativa era, ainda na década
de sessenta, algo marginalizada pela comunidade cientifica. S6 no final dessa década se
comecgou a verificar um desenvolvimento progressivo da abordagem qualitativa em
educagdo e, consequentemente, um aumento substantivo e recorrente do numero de

trabalhos em que se utilizava essa abordagem.

Mas foi no inicio da década de setenta que a perspectiva qualitativa, embora ndo
dominante, se comegaria a afirmar verdadeiramente. Foi entiio que os investigadores
educacionais comegaram a verificar que a investigagfio quantitativa nfio conseguia, s6
por si, dar respostas a todos os problemas alvo de investigagcio. Segundo Bogdan e
Biklen (1994), alguns investigadores que, at¢ ai, haviam advogado, de modo
proeminente, a abordagem quantitativa, comegaram a explorar ¢ a defender a utilizagédo
de métodos qualitativos. De uma metodologia da generalizagdo absoluta da explicagéo
dos fenémenos, passou-se a uma metodologia da compreenséo da realidade social, tal
como ela ¢ vivida e interpretada pelos intervenientes no processo investigativo. O
processo de conducfio da investigagdo qualitativa em educagdo envolve, de facto,
estratégias e procedimentos que possibilitam aos investigadores dialogar com os
respectivos sujeitos investigados, o que lhes permite tomar em consideragio os seus

pontos de vista acerca das experi€ncias vivenciadas.

Foi nos anos 80, que a investigagio qualitativa ganhou forga como metodologia de
investigacdo, apds ter surgido uma forte contestagdo ao tipo de investigagio que até ai
se vinha a desenvolver, revelando-se como “inadequada & missdo de elucidar os
professores € outros agentes de ensino sobre a melthor forma de actuar na sala de aula “
(Neto, 1995, p.413) e assim promover um maior sucesso. Durante esta década, a
investiga¢do educacional alcangou, segundo Arnal et al. (1994), um estatuto cientifico
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de qualidade comparavel com a das outras disciplinas sociais, embora existissem
diferengas bastante acentuadas no seu grau de desenvolvimento nos diferentes paises.
Essa qualidade alcangada nas investigagdes, tanto no plano tedrico como nos seus
métodos e técnicas, repercutiu-se na pratica educativa. Por outro lado, tomou-se
consciéncia de que nenhum paradigma de investigagdio pode, por si s6, dar resposta a
todas as questdes levantadas no Ambito educacional.

Gage (citado por Neto, s.d.) identifica trés explicagdes cruciais para esse facto, a que faz
corresponder trés “criticas”, a critica antinaturalista, a critica interpretativista e a critica
dos “tedricos criticos”, que passamos de seguida a expor.

e A critica antinaturalista. Os antinaturalistas advogavam que a investigagdo de
questdes humanas, onde se inclui o ensino ¢ a aprendizagem, nfo pode ser feita
exclusivamente com base em métodos cientificos experimentais e quantitativos. A sua
argumentagio baseava-se no facto de o mundo social do ensino e da aprendizagem se
encontrar intimamente ligado as intengGes € aos objectivos que lhe conferem
significado. Por outro lado, 0 mundo social néo € estavel e uniforme ao longo do tempo,
do espago ¢ dos contextos situacionais, pelo que n#o se verifica a existéncia de relagdes
causais deterministicas entre os fenomenos em estudo, em particular os fenémenos que

governam as interacgdes na sala de aula.

e A critica interpretativa. Os interpretativistas rejeitavam uma concepgdo positivista de
causa, a tese da uniformidade da natureza e o recurso a modelos causais lineares.
Adoptaram, deste modo, uma perspectiva essencialmente fenomenoldgica que tem
como objectivo estudar e compreender como € qual o significado que os varios actores
que se movem no contexto educativo constroem para as suas experiéncias. Segundo esta
perspectiva, a realidade niio ¢ mais do que o significado das nossas experi€ncias. A
realidade é, desse ponto de vista, “socialmente construida” (Berger € Luckmann, 1986).

e A critica dos “tebricos criticos”. Para os “tedricos criticos”, a investiga¢do

educacional deve ter em conta as questdes éticas € sociais, devendo assentar na inter-
-relagfio Escola-Sociedade. Segundo eles, os seres humanos séio capazes de intervir no
processo de mudanga das estruturas sociais, nio tendo que ser apenas por elas
dominados. A sua critica ¢é dirigida aos positivistas e aos interpretativistas,
argumentando que as suas pesquisas eram mais ou menos triviais, pois manifestavam

uma tendéncia para medir “tudo aquilo que se move” (Neto, 1995).
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Na sequéncia de tais criticas e divergéncias, a comunidade investigativa educacional
acaba por compreender que nfio t€m necessariamente de existir conflitos ou rupturas
entre a investigagdo de natureza objectivo-quantitativa e a investigagdo de natureza
subjectivo-qualitativa. Nada impede que na andlise das interacgdes educativas se
utilizem, complementarmente, os procedimentos tipicos das metodologias de natureza
quantitativa ¢ os que se integram mais de perto nas metodologias ditas qualitativas, pois,
como referem Bogdan e Biklen (1994), todos os métodos de investigagdo t&m as suas
forgas e as suas limitagdes.

Alguns autores afirmam que uma das fraquezas da abordagem qualitativa reside na
excessiva confianga depositada no investigador, havendo a possibilidade de as suas

proprias perspectivas poderem influenciar os dados resultantes da pesquisa.

Outros, porém, consideram que este é um dos seus aspectos fortes. Em nenhuma outra
forma de investigagfio o processo de fazer o estudo e as pessoas que o fazem sdo tdo
conscienciosamente consideradas e estudadas como parte da pesquisa (Bogdan e Biklen,
1994; Moreira, 1994). Outra das fraquezas da abordagem qualitativa, aceite mesmo por
quem advoga este tipo de abordagem, consiste no facto de os procedimentos utilizados
para a obtengio dos dados nfio poderem ser repetidos em todo o seu detalhe.

Um dos seus aspectos fortes diz respeito a flexibilidade, ou seja, 4 possibilidade de o
investigador poder adaptar e orientar a sua pesquisa, 4 medida que o trabalho for
evoluindo, da forma que considerar mais pertinente, sem estar sujeito a uma formula

prévia.

No que respeita ao planeamento de uma investigagiio de tipo qualitativo, este pode
revelar-se mais facil nas etapas iniciais, pois o planeamento de uma investigagio de tipo
quantitativo exige ao investigador uma maior especificagio prévia dos dados a recolher
¢ uma definiglio mais precisa das varidveis que pretende estudar e das hipdteses que
pretende validar, do que na investigagio de tipo qualitativo. No entanto, na fase de
andlise ¢ de elaboragfo final, verifica-se uma maior dificuldade de exploragéo do tipo de
dados em causa, no que diz respeito a investigagio de tipo qualitativo. Os
investigadores que defendem a abordagem qualitativa sublinham, no entanto, que os
dados obtidos por métodos qualitativos permitem, frequentemente, uma maior
compreensdio dos fenémenos em estudo do que os obtidos por métodos que,

aparentemente, podem surgir como mais estruturados e fidveis (Moreira, 1994).
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As abordagens quantitativa e qualitativa nfo t€ém, em sintese, 0 mesmo campo de acg#o.
A primeira, baseada na recolha de dados essencialmente quantitativos (numéricos), aos
quais se aplica um tratamento estatistico, € mais objectiva, mais fiel, mais exacta e mais
rigida, visto a observagiio ser melhor controlada. A segunda €, por sua vez, mais
subjectiva, correspondendo a um procedimento mais intuitivo, mas, a0 mesmo tempo, ¢
mais flexivel no seu funcionamento e mais adaptavel a situagGes imprevistas ou a
evolugfo das hipdteses (Bardin, 1994).

Em resumo, pode afirmar-se que a investigag@io educacional, nas duas ultimas décadas
de século passado, amadurece metodologicamente e alarga os seus contetdos tematicos,
contribuindo para que, nos altimos anos, ela se tenha tornado mais participativa, flexivel
e exequivel pelos préprios professores. A investigagio esta, hoje, directamente
implicada na resolugdo dos problemas levantados pela realidade escolar e por uma

sociedade em constante mudanga.

3.2. NATUREZA DO ESTUDO

Tendo em conta a natureza do seu objecto, os objectivos a atingir e as questdes de
pesquisa formuladas, o presente estudo € de natureza qualitativa, centrando-se em

procedimentos interpretativos e heuristicos de analise e interpretagfio de dados.

No sentido de melhor conhecer esta metodologia de investigagio iremos de seguida
apresentar uma abordagem geral sobre a investigagfio qualitativa, uma vez que foi a

nossa metodologia de eleigdo neste estudo.

3.2.1 A Investigacfio Qualitativa: Abordagem Geral

A expressdo “investigagio qualitativa”, de uma forma genérica, agrupa diversas
estratégias de investigagio que partilham determinadas caracteristicas. Os dados
recolhidos, designados por qualitativos, ou seja, ricos em pormenores, descritivos
relativamente a locais, pessoas ou acontecimentos, sio, em geral, de complexo

tratamento analitico.
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As questdes a investigar ndo se estabelecem mediante a operacionalizagiio de varidveis,
sendo antes, formuladas com a intengfio de investigar os fenomenos em toda a sua
complexidade e em contexto natural. A abordagem a investiga¢io ndo ¢ feita com o
objectivo de responder a questSes prévias ou de testar hipéteses. Nela se privilegia, ao
contrario, a compreensdo dos comportamentos a partir da perspectiva dos sujeitos da
investigacdo, sendo os dados recolhidos em fungfio de um contacto profundo com os
individuos, nos seus contextos ecoldgicos e naturais e na busca dos respectivos sentidos

e significados.

De facto, a investigagfio qualitativa orienta-se pelo modelo das Ciéncias Humanas, ou
pela perspectiva hermenéutica e da interpretagio e caracteriza-se por ser uma
investigagio das ideias, da descoberta dos significados inerentes ao proprio individuo —
base de toda a investigagdo.

A investigacdo de indole qualitativa pressupde, por outro lado, a inter-relagdo do
investigador com a realidade que estuda. A construgfio da teoria processa-se a posterior
de modo indutivo e sistematico, a partir do terreno, 2 medida que os dados empiricos
emergem e séo analisados (Pacheco, 1995).

De acordo com Bell (1997, p.20), os “investigadores que adoptam uma pesquisa
qualitativa estio mais interessados em compreender as percepgdes individuais™.
Também Bogdan e Biklen (1994) referem, a respeito da investigagio qualitativa, que
esta, ao enfatizar a “descri¢io, indugdio, a teoria fundamentada € o estudo das
percepgbes pessoais” (p.11), permite-nos investigar um fenémeno em toda a sua
complexidade e em contexto natural, com o objectivo de conhecer os pontos de vista € 0

comportamento dos protagonistas do estudo, a partir da sua propria perspectiva.

Na verdade, a investigagdo qualitativa proporciona aos investigadores um conhecimento
intrinseco aos proprios factos, permitindo uma melhor compreenséio do real, com a
inevitavel subjectividade, mas marcada pela conjugaggo do rigor e da objectividade na
recolha, analise e interpretagio dos dados.
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3.2.2. Natureza e Enfoque da Investigacdo Qualitativa

Bogdan e Biklen (1994) apresentam cinco caracteristicas da investiga¢io qualitativa:

1 — A fonte directa dos dados ¢ o ambiente natural, sendo o investigador o
instrumento principal. Os dados sdo recolhidos em situagéio ¢ complementados
pela informagfio que se obtém através do contacto directo. Uma das grandes
preocupagdes do investigador qualitativo prende-se com o contexto. Na sua
perspectiva, separar o acto, a palavra ou o gesto do seu contexto ¢ perder de
vista o seu significado.

2 — A investigacdo qualitativa € descritiva. Os dados recolhidos sdo palavras ou
imagens, podendo, assim, incluir transcrigdes de entrevistas, notas de campo,
fotografias, videos, documentos pessoais, memorandos e outros registos oficiais.
A palavra escrita assume, todavia, aqui particular importincia, tanto para o

registo dos dados como na disseminag3o dos resultados.

3 — Os investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo do que pelos
resultados ou produtos.

4- Os investigadores qualitativos tendem a analisar os dados de forma
fundamentalmente indutiva. Os dados recolhidos nfio se destinam, em geral, a
confirmar ou infirmar hipéteses construidas previamente; pelo contrério, as
abstracgdes vio sendo construidas & medida que os dados particulares que foram
recolhidos se vio agrupando.

5§ — O significado assume importdncia vital na abordagem qualitativa. Ao apreender
as perspectivas dos participantes, a investigagfio qualitativa acentua a dinimica
interna das situagdes, dindmica esta que ¢ inacessivel ao observador externo. Os
investigadores qualitativos estfio, assim, continuamente preocupados com 0s
protagonistas da investigagiio, com o objectivo de entender “aquilo que eles
experimentam, 0 modo como eles interpretam as suas experiéncias ¢ 0 modo
como eles proprios estruturam o mundo social em que vivem” (Psanthas, cit. in
Bogdan e Biklen, 1994, p.51).

Os investigadores qualitativos revelam-se, assim, sensiveis aos efeitos que eles proprios
provocam nas pessoas que sfo objecto do seu estudo, sendo estas entendidas a partir da

sua perspectiva, pelo que o investigador qualitativo procura afastar as suas proprias
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crengas, perspectivas e predisposigdes. Baseando-se em métodos humanistas, o
investigador qualitativo considera vélidas todas as perspectivas. Todos os contextos e
pessoas sdo para ele dignas de estudo, pelo que a investigagio qualitativa é também
considerada uma arte.

De modo analogo, também Smith (cit. in Pacheco, 1995) apresenta como caracteristicas
da investigac#o qualitativa as seguintes:
a) ¢ um processo fundamentalmente empirico (distinto da mera especulagio,
interpretagéio pura ou reflexfio do investigador);

b) estuda as qualidades ou entidades qualitativas pretendendo entendé-las num
contexto particular:

¢) centra-se em significados, descrigdes ¢ defini¢des (isto €, mais em palavras do

que em numeros);
d) expressa uma forte sensibilidade para o contexto;,

e) nele a objectividade aparece como uma ilusio onde se procuram conhecer

processos subjectivos;

f) da pouco valor a protocolos estandardizados de investigagio; trata-se do

estudo no seu ambiente social;

g) em relagdo ao método, nfio tem como sentido principal garantir a verdade, mas

sim ser usada de maneira criativa para cada situagdo (p.19).

3.2.3. Processos e Fases na Investigacio Qualitativa

De acordo com Goémez (1996), o processo na investigagfio qualitativa nfio tem sido
objecto de grande atencfio, devido a diversidade metodolégica que a tem caracterizado,
em que cada enfoque ou corrente mantém as suas proprias formas de proceder, ¢ a
auséncia de um processo de investigagio em que se possam identificar uma série de

fases ou uma sequéncia de decisfes segundo uma ordem pré-estabelecida.

Apesar desta diversidade, podemos encontrar, no entanto, elementos comuns e, desta
forma, falar em processo na investigagdo qualitativa. Denzin ¢ Lincoln (cit. in Gémez,

1996) definem o processo de investigagdo qualitativa a partir de trés actividades
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genéricas, inter-relacionadas, que t#&m sido alvo de diferentes terminologias, incluindo
teoria, método e andlise, ontologia, epistemologia ¢ metodologia. Para eles, “cada
investigador se enfrenta al mundo desde un conjunto de ideas, un marco (feoria) que
determina una série de cuestiones (epistemologia) que son examinadas de una forma
determinada (metodologia, andlisis)” (p.62).

No que ao processo de investigagio diz respeito, Gémez (1996) apresenta como
elementos constituintes do mesmo quatro fases ou etapas fundamentais que ndo tém
principio e fim claramente delimitados, mas que se desenvolvem dialecticamente num
continuum, completando-se, sobrepondo-se € intercalando-se umas com as outras,
sempre na intengdo de responder as questGes identificadas para a investigagio. Temos

assim:
- a fase preparatoria;
- a fase de trabalho de campo;
- a fase de andlise;

- a fase informativa.

Em cada uma destas fases, podem diferenciar-se distintas etapas. Assim, a fase
preparatoria ¢ constituida por duas etapas: reflexiva ¢ desenho. Na primeira etapa, o
investigador, tendo por base a sua propria formagdo, conhecimentos e experiéncias,
tentard definir o quadro tedrico-conceptual da sua investigagdio. Na fase de desenho,
dedicar-se-4 a planificagfio das actividades a desenvolver nas etapas posteriores. O
desenho de um estudo corresponde a intengdo do investigador de organizar um conjunto
de fenémenos, dando-lhes sentido, de forma a poderem também ser comunicados a

outros. O produto final desta etapa podera concretizar-se no projecto de investigacdo.

A fase de trabalho de campo inclui 0 acesso ao campo e a recolha de dados. O acesso
ao campo desenvolve-se num processo através do qual o investigador vai acedendo,
progressivamente, a informagio fundamental para o seu estudo. Ja na fase de recolha
produtiva de dados, o investigador tera de tomar toda uma série de decisdes,
modificando, alternando e redesenhando o seu trabalho.
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Quanto a fase de andlise, embora seja dificil falar de uma estratégia ou procedimento
geral relativamente aos dados qualitativos, é contudo possivel indicar uma série de
tarefas ou procedimentos que constituem o processo analitico basico, comum a maioria
dos estudos em que se trabalha. Estas tarefas sdo: redugdo de dados, disposi¢iio e
transformagéo de dados, obtengfo de resultados e derivagio de conclusdes, culminando

o processo de investigagfio com a apresentagio dos resultados — fase informativa.

Do atras exposto, facil serd constatar a complexidade de um estudo qualitativo, tornando
dificil predizer com grande precisdio qual serd o passo seguinte. Dai dizer-se que a
caracteristica fundamental do desenho qualitativo é a flexibilidade, ou seja, a
capacidade de o mesmo ter de ser adaptado, em cada momento e circunstincia, em
fungdio das mudangas que ocorrem na realidade em que se desenvolve o estudo. Torna-
se, portanto, fundamental “planificar siendo flexible” (Erlandson, cit. in Gémez, 1996,
p.91).

3.3. PROTAGONISTAS DO ESTUDO

Os professores seleccionados ndo foram escolhidos ao acaso. Tendo em conta as

dimensdes do estudo realizado, optamos por um grupo de conveniéncia.

O método de selecglo consistiu na escolha de “colaboradores” facilmente disponiveis.
Entre as suas vantagens podemos salientar as que nos parecem mais pertinentes: ¢ um
método imediato e pratico. Entre as desvantagens, a mais saliente parece ser a de nio
podermos generalizar os resultados e as conclusdes obtidas (Carmo e Ferreira, 1998),
embora, 4 partida, esse nfio fosse 0 nosso objectivo. Apesar de os resultados poderem
fornecer informagdes preciosas (por exemplo num estudo exploratério), havera que ter
cuidado de os utilizar com as devidas reservas, ndo sendo licito fazer a sua extrapolaggo
para o universo constituido por todos os professores de Ciéncias Fisico-Quimicas. Isto
porque nio hi nenhuma garantia de que o grupo escolhido seja razoavelmente
representativo desse universo (Hill e Hill, 2000).

No nosso caso, trata-se de um estudo qualitativo que, em detrimento de preocupagdes

de representatividade e generalizagdo, procura a exploragio aprofundada de aspectos da
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pratica pedagogica e das perspectivas de onze professores, em relagdo as condicionantes
de aprendizagem no 10° ano de Ciéncias Fisico-Quimicas.

O nimero de docentes envolvidos foi o resultado de um processo de selecgio bastante
dificil. Isto porque impusemos como condigdes que os participantes tivessem
leccionado a disciplina de Ciéncias Fisico-Quimicas no 3° ciclo € no 10° ano de
escolaridade, com os novos programas, tentando abranger professores com diferente
tempo de servigo e diferente formagio de base. No entanto, tivemos a sorte de todos os
professores contactados se terem disponibilizado a colaborar no estudo, embora uns
mais do que outros. Com alguns professores existiu alguma dificuldade em encontrar
horério disponivel, o que adveio das tarefas nas escolas e afazeres pessoais. Apesar de
algumas adversidades, todos os obsticulos foram contornados e foi possivel realizar as

onze enfrevistas.

Seguidamente, vamos caracterizar o grupo de entrevistados, comegando pelo numero de
anos de servigo docente de cada professor (Quadro 2).

Quadro 2 — Numero de anos de servigo docente.

Professor Anos de servico docente
Pl 10
P2 16
P3 5
P4 23
P5 7
P6 ' 15
P7 5
P8 7
P9 20
P10 8
P11 12

Como se pode verificar, os onze professores participantes no estudo, representados
pelos codigos P1 a P11, tinham entre cinco e vinte e trés anos de servigo docente, sendo
a média respectiva de 11,6 anos. Pode, assim, admitir-se que se tratava de professores
que, na sua maioria, eram ji possuidores de uma boa base de “conhecimento didactico
do contetido”, conhecimento esse que actua como mediador entre o conhecimento
cientifico e 0 conhecimento escolar, e que ¢ fortemente experiencial e contextual,

determinado por cada situagdo concreta de ensino e de aprendizagem.
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Continuando a caracterizago da amostra de entrevistados, apresentamos no Quadro 3 as
habilitagdes académicas de cada um.

Quadro3 — Habilitagdes académicas.

Professor Habilitacdes Académicas
P1 - Engenharia Quimica com profissionalizagfio feita

em Sservigo

- Frequenta o Mestrado em Ciéncias da Educagio

P2 - Licenciatura em Ensino de Fisica ¢ Quimica

- Frequentou o Mestrado em Ciéncias da Educagiio —
Supervisdo Pedagogica

P3 - Licenciatura em Ensino de Fisica e Quimica -
Ramo da Quimica

- Frequenta o Mestrado de Quimica Analitica.

P4 - Licenciatura em Ensino de Fisica e Quimica

P5 - Licenciatura em Ensino de Fisica e Quimica -

Ramo da Quimica

- Encontra-se a fazer a parte curricular do Mestrado
de Fisica para o Ensino

P6 - Licenciatura em Ensino de Fisica e Quimica

- Frequenta o Mestrado em Ciéncias da Educago -
Supervisio Pedagogica.

P7 - Licenciatura em Ensino de Fisica ¢ Quimica -
Ramo da Quimica

- Fez a parte curricular do Mestrado em Quimica
Analitica.

P8 - Licenciatura em Ensino de Fisica ¢ Quimica

- Frequenta o Mestrado em Ciéncias da Educagio —
Supervisio Pedagogica.

P9 - Licenciatura em Ensino de Fisica e Quimica

P10 - Licenciatura em Ensino de Fisica e Quimica

P11 - Licenciatura em Ensino de Fisica e Quimica
- Mestrado em Educagio variante de Didactica da
Fisica (Mestre).

No que se refere as habilitagoes académicas, o Quadro 3 mostra-nos que um professor
fez a profissionalizagio em servigo tendo como formag#o inicial o curso de Engenharia
Quimica e os dez restantes eram licenciados em Ensino de Fisica € Quimica. Destes, um
possuia 0 Mestrado em Educagio, variante de Didactica da Fisica, cinco estavam a
frequentar o Mestrado em Ciéncias da Educagio e dois o Mestrado em Quimica
Analitica.
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3.4. PROCEDIMENTO PARA RECOLHA E ANALISE DE DADOS

O caracter evolutivo do plano de investigagdio qualitativa permite que as perguntas a
colocar e os dados a recolher decorram do proprio processo de investigag@o. Torna-se,
contudo, fundamental que o investigador possa recorrer a determinados instrumentos de
recolha de dados descritivos, na linguagem do proprio sujeito (Bogdan e Biklen, 1994).

No contexto do presente estudo, em que decidimos utilizar a entrevista semi-estruturada
como técnica de recolha de dados, cada palavra dos protagonistas assume particular
importincia, pois aquilo que eles experimentam ¢ o modo como interpretam e
estruturam as suas experiéncias serio fundamentais para a investigagdo (Bogdan ¢
Biklen, 1994).

O uso da entrevista como técnica ao servigo da investigagéio nfo ¢ contudo imune a
criticas. H4 ainda quem reconhega pouca validade nos dados obtidos por intermédio
desta técnica, ainda hoje apelidada por muitos de “pouco cientifica”. As ameagas a
validade associadas a uma grande parcialidade sfio apontadas como as principais
miculas da entrevista em investigagio. Carmo e Ferreira (1998) afirmam serem trés os
problemas a gerir em simultineo, durante a realizagio de uma entrevista, em virtude de

se estar perante uma situacfio de interacg8o directa ou presencial:

e A influéncia do entrevistador no entrevistado

Existe, regra geral, uma objectiva assimetria entre os dois interlocutores: o entrevistador
possui um estatuto que o distincia do entrevistado, o que pode limitar a comunicago,
quer inibindo este dltimo de colaborar abertamente, quer levando-o a responder as
questdes que lhe sdo colocadas, de acordo com aquilo que pensa que o entrevistador
quer ouvir. O risco aumenta se o entrevistador for pouco cuidadoso na forma como
coloca as perguntas, induzindo as respostas com formas demasiadamente enfaticas de
perguntar ou conduzindo a exclusio precoce de algumas das respostas possiveis.
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¢ As diferencas existentes entre os intervenientes (de género, de idade, sociais e
culturais

Perguntas inocentes para uma dada cultura ou para uma dada idade poderdo no o ser
para outras. Ha questdes que sfio extremamente claras para o entrevistador € que ndo o
sio para os entrevistados; por vezes, os referenciais culturais e pessoais sdo

diferenciados.

¢ A sobreposicfio de canais de comunicaciio

Ao preparar uma entrevista, o entrevistador tem de ter em conta que o modo como
coloca as questSes e como as enquadra em termos ndo verbais pode ser tdo importante
como o seu conteiido especifico. Deve, por isso, ter tantos cuidados com a estratégia
formal a adoptar como com a estrutura do guifio. A comunicagfio nfio verbal podera,
nesse sentido, constituir tanto uma potencialidade como uma condicionante

relativamente ao uso desta técnica.

Em jeito de conclusdo, e de acordo com a perspectiva de Carmo e Ferreira (1998),

podemos resumir as vantagens e desvantagens do inquérito realizado por entrevista:

Quadro 4 — Vantagens e desvantagens da técnica da entrevista.

Técnica Vantagens Desvantagens
Inquérito por ¢ Flexibihidade quanto ao tempo e Requer maior especializagio
entrevista de duragéo, adaptagio a novas do investigador.
situagdes e a diversos tipos de o Custa mais caro.
entrevistados. e Requer mais tempo.
¢ Profundidade — permite observar
o entrevistado e cother
informag3es idiossincraticas ou
de tipo confidencial.

Estamos conscientes de que questionar os professores sobre as seus pontos de vista e,
em particular, sobre as suas praticas pedagdgicas, poderd ser motivo para algum
desconforto e podera mesmo desagradar a alguns. Os professores estdo habituados a
expor-se em frente aos seus alunos, mas ndo a ser questionados sobre as suas
perspectivas € sobre as suas opgdes em termos pedagdgicos. A conversa do
entrevistador no inicio da entrevista sobre o tema em estudo, a forma como este iria ser
desenvolvido, o facto de ser de interesse comum a todos os professores e interlocutores

ligados 4 comunidade escolar, acabou também por ter um papel introdutorio, uma vez
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que informava sobre o que a seguir se passaria, permitindo, dessa forma, que se
estabelecessem sinergias € que se criasse um ambiente mais favoravel a concretizagdo

(mais desinibida) da entrevista que se pretendia realizar.

Para a recolha de dados, recorremos, como ji referimos anteriormente, & entrevista
semi-estruturada. Esta, sendo uma técnica que possibilita “a recolba de dados de opinido
que permitem n#io s fornecer pistas para a caracterizagio do processo em estudo, como
também conhecer, sob alguns aspectos, os intervenientes do processo” (Estrela, 1994,
p.342), e ainda “recolher dados validos sobre as crengas, as opinides € as ideias dos
sujeitos” (Lessard-Hébert, Goyette e Boutin, 1994, p.160) permitiu-nos a obtengdo de
informagdo sobre o real e algum conhecimento dos quadros conceptuais dos professores

que participaram no estudo.

Também Bogdan e Biklen (1994) nos serviram de referente, ao salientarem que

a entrevista é utilizada para recolher dados descritivos na linguagem do préprio
sujeito, permitindo ao investigador uma ideia sobre a maneira como os sujeitos

interpretam 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 resposta a perguntas que foram
cuidadosamente normalizadas e que supdem a minima interveng8io possivel: trata-se de
ir peneirando a superficie da consciéncia do sujeito em busca de um conjunto de
afirmagdo, opiniGes e atitudes™ (p.88)

Tendo em conta a natureza ¢ os objectivos do estudo, e conscientes de que “uma
entrevista é muito mais do que uma conversa interessante” (Bell, 1997, p.121), optamos,
nessa perspectiva, € como ja referimos, pela entrevista semi-estruturada, procurando,
sobretudo, escutar os entrevistados (Gongalves, 1992), mas obedecendo aos principios
enunciados por Estrela (1994) e também por Pacheco (1995) para a sua concretizagio.
Procuramos, nomeadamente, nfio “dirigir” demasiadamente a entrevista, nfio limitar as
respostas dos entrevistados ¢ ndo restringir a tematica abordada, deixando-os expor
liviemente o seu pensamento, de acordo com as questdes formuladas, embora
procurando esclarecer os quadros de referéncia utilizados pelos mesmos, levando-os a

esclarecer conceitos e situagdes concretas.
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a) Elaboracdo do guido da entrevista

A entrevista foi suportada por um guiio de natureza flexivel, por forma a que, na
realiza¢fio da mesma, fosse respeitada a liberdade dos entrevistado e, num ambiente
adequado mas sistematizado, fosse possivel atingir os objectivos definidos.

O referido guidio (Anexo I) tinha por tema “Condicionantes de aprendizagem no 10° ano
de escolaridade, na disciplina de Ciéncias Fisico-Quimicas — o ponto de vista dos
professores”, € como objectivo geral “Identificar condicionantes que possam influenciar
a aprendizagem dos alunos no 10° ano na disciplina de Ciéncias Fisico-Quimicas”. Era

composto pelos seis blocos tematicos que passamos a apresentar:

Bloco A — Legitimaciio da entrevista e incentivo dos entrevistados

Com este primeiro bloco, pretendiamos legitimar a entrevista e incentivar os
entrevistados, informando-os sobre o trabalho em curso e seus principais objectivos e,
ainda, solicitar a sua colabora¢do para a prossecugdo do mesmo, garantindo-lhes o

anonimato e a confidencialidade das informagdes.

Bloco B — Os professores e o ensino das Ciéncias Fisico-Quimicas

Tinha com objectivo conhecer os entrevistados como professores de Ciéncias Fisico-

Quimicas € como pessoas.

Bloco C — Os alunos ¢ a aprendizagem

Visava identificar factores e condicionantes que, na opinido dos entrevistados, possam
influenciar a aprendizagem dos alunos do 10° ano, na disciplina de Ciéncias Fisico-
-Quimicas, tentando identificar, em concreto, possiveis causas de insucesso nessa

disciplina nesse ano de escolaridade.

Bloco D — O curriculo

Tinha como objectivo inferir articulagdes efectivas entre os curriculos do 3° ciclo do
ensino basico e ensino secundario, na disciplina de Ciéncias Fisico-Quimicas e procurar
verificar se os professores do ensino secundirio conhecem o curriculo do 3° ciclo do

ensino basico e vice-versa.
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Bloco E — As aulas

Visava recolher informaggo sobre as praticas lectivas no ensino secundario e no 3° ciclo
do ensino basico, na disciplina de C.F.Q..

Bloco F — A avaliacéio

Tinha como objectivo identificar as formas de avaliag8o utilizadas pelos professores no

ensino secundario e no 3° ciclo do ensino bésico, na disciplina de Ci€ncias Fisico-

~Quimicas.

Para a construgio do guido de entrevista, baseamo-nos quer na bibliografia consultada,
quer em instrumentos afins ja utilizados por outros investigadores. Quanto a este altimo
suporte, inspiramo-nos particularmente, num instrumento elaborado no dmbito de um
Relatério de Trabalho de Investigagiio Aplicada (Licen¢a Sabatica 2002/2003) de Ana
Maria Lopes, Maria Lucia Grilo e Maria Teresa Graga, em que foi realizado um estudo
sobre “A Matematica na transi¢do do ensino basico para o ensino secundério” € num
instrumento construido no dmbito da Tese de Mestrado de Olga Ludovico, em que foi
efectuado um estudo sobre “As Orientagdes Curriculares para a Educagio Pré-Escolar
num Contexto de Superviso: Representagio das Educadoras Cooperantes™.

Como metodologia de construgiio, comegdmos por elaborar o guido (Anexo I),
constituido por questdes que resultaram de uma selecglio e adaptagio de itens dos
instrumentos anteriormente referidos e outras que foram por nos concebidas com base
na literatura.

Tornou-se necessdrio testar previamente o guido da entrevista, particularmente no que
se refere a aspectos relacionados com a sua consisténcia interna, com a validade de
conteudo e, ainda, com a funcionalidade. Nesse sentido, submeteu-se 0 mesmo a analise
e avaliagio de um Doutor em Ciéncias da Educagio (Didactica da Fisica) e de duas
colegas do mesmo grupo disciplinas (4°A, Ciéncias Fisico-Quimicas), tendo uma delas
sido submetida & entrevista baseada no guifio. Importa ressalvar que a entrevista de
validagiio nio consta do presente estudo.
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Apos a elaboragéio e validagio do guifio de entrevista, passou-se 4 sua aplicagfio aos

onze professores seleccionados para o presente estudo.

b) Realizacdo das entrevistas

Todos os professores a entrevistar foram contactados, pessoal e individualmente, tendo
os mesmos mostrado disponibilidade e interesse em participar no estudo. Seguiu-se a
realizagfio das entrevistas, cada uma das quais teve cerca de hora e meia a duas horas de
duragfo, nos dias, horas e locais combinados, tendo havido a preocupagfio em garantir

um ambiente adequado e ndo susceptivel de interferéncias.

Tendo o guifio por referéncia, comegou-se por explicitar os objectivos da investigagéo e
as condigdes de realizagfo, tendo-se, tal como sugere Pacheco (1995), preocupagéo de
saber escutar € saber dar pistas sem dar a sensagdio de se “estar a examinar’ os
entrevistados, procurando-se, por outro lado, explorar a consisténcia € a coeréncia dos

seus pontos de vista e das suas argumentagdes.

Para o registo dos dados, € como garantia de assegurar a fidelidade dos mesmos,
recorremos, com o acordo prévio dos entrevistados, a gravagéio dudio das entrevistas,
tendo presente, de acordo com Goetz e LeCompte (cit. in Pacheco, 1995, p.89), que a
“exactiddo das palavras e usos linguisticos (...) aumenta com o registo exacto das
respostas do entrevistado™.

De forma a garantir o anonimato dos entrevistados, foi atribuido um nimero de cédigo a
cada entrevista — de P1 a P11 —, de acordo com a ordem de realizagio da mesma.

¢) Processo para a andlise dos dados das entrevistas

As entrevistas realizadas foram objecto de gravagfio, como anteriormente se referiu, o
que implicou um subsequente (e penoso) processo de transcrigdo. Por opgio nossa,
procedemos a descri¢@o integral das “conversas” mantidas com os entrevistados, uma
vez que se julgou ser preferivel ficar com toda a informagfio disponivel, para evitar,
caso fosse necessario revisitar as “conversas” com os entrevistados, ter de recorrer
novamente 3 audi¢io das gravagdes efectuadas.
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A titulo de ilustragiio do trabalho realizado nesta fase, apresenta-se no Anexo II o
protocolo verbal de uma das entrevistas efectuadas. Nele e nos restantes protocolos, o
entrevistador ¢ identificado por E e os entrevistados por P1, P2, ..., P11.

Para tratar os dados assim obtidos, teve-se por base a analise de contetido, a qual, de
acordo com Bardin (1994), se traduz num
conjunto de técnicas de anilise das comunicagBes visando obter, por procedimentos
sistematicos e objectivos de descrigiio do contetido das mensagens, indicadores que

permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as condig¢Ses de produgfio/recepgdo
(variaveis inferidas) dessas mensagens. (p.31)

A finalidade principal de andlise de conteudo €, pois, efectuar inferéncias, com base
numa légica explicitada, sobre as mensagens cujas caracteristicas foram inventariadas e
sistematizadas (Vala, 1990). Assim perspectivada, a andlise de conteudo assenta em
regras de homogeneidade, exaustividade, exclusividade, objectividade, adequagdo e

pertinéncia.

Apés uma leitura flutuante dos protocolos, demos inicio 4 andlise de conteudo

propriamente dita, a qual contemplou as duas seguintes fases:

- Primeiro tratamento, no qual foram seleccionados os aspectos pertinentes e
relevantes do discurso dos entrevistados, sendo eliminadas as interrogagdes da
investigadora e as passagens dos discursos que ndo iam ao encontro dos objectivos

pretendidos;

- Construgdo da grelha de categorizagdo — A partir da leitura exaustiva e de um
conjunto da informagio derivada da fase anterior ¢ do guifio das entrevistas,
elabordmos uma verséio “prévia” da matriz de categorizagio dos dados, a qual foi
sendo (re)ajustada ao longo do processo de recolha e andlise. Foram assim definidos
temas, categorias ¢ subcategorias, considerados pertinentes, com o objectivo de
“fornecer, por condensagfio, uma representagdo simplificada dos dados brutos”
(Bardin, 1995, p.119). A versdo final desta grelha de categorizagdo, emergente das
reformulagGes que se vieram a mostrar pertinentes ao longo do processo, € a seguir
apresentada no Quadro 5.
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Quadro5 — Grelha de Categorizagio.

TEMAS SUBTEMAS CATEGORIAS SUBCATEGORIA
e Raciocinio 16gico-
-matemético e
resolugdo de
L1.1, Competéncias problemas
desenvolvidas no 3°ciclo | ¢ Atitudes e valores
do ensino bisico
o Métodos de estudo
1.1. Curriculo e e Conhecimentos de
competéncias TIC
o Extensdo do
1.1.2. Condicionantes ao programa
. desenvolvimento de
1. O CURRICULO competéncias no 3°ciclo | o Falta de tempo
do ensino bésico
e Falta de maturidade
dos alunos
o Baixo nivel de
exigéncia
® Mudanga positiva
1.2.1. Mudanca
curricular no 3°ciclo | ¢ Escassa mudanga
1.2, Curriculo ¢ em C.F.Q.
mudanca

1.2.2, Mudanca
curricular no ensino
secunddrio: o caso
particnlar do 10° ano de
C.F.Q.

e Mudanga positiva

o Escassa mudanga
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0 5 continuagdo

TEMAS

SUBTEMAS

CATEGORIAS

SUBCATEGORIA

2. O ENSINO

2.1. Do 3°ciclo ao
10°ano: outres
desafios para o

professor de
CFQ

2.1.1. Novos requisitos
pedagégicos

e Maior nivel de
exigéncia

e Menor énfase em
actividades lidicas

e Maior énfase em
competéncias

especificas

o Diferente perfil de
aluno

2.1.2. Novas metodologias
didacticas

» Resolugiio de
problemas

o Actividades
experimentais

o Actividades de
pesquisa /trabatho de
projecto

o Debate

¢ Trabalho em grupo

e Trabalho a pares

o Anidlise de textos

o Técnicas expositivas

o Construgio de
portfolios

2.1.3. Novas metodologias
de avaliaciio

e A nivel de pardmetros
¢ critérios

¢ A nivel de formas e
instrumentos

2.1.4. Necessidades de
formacéio sentidas

e A nivel cientifico

e A nivel do trabalho
experimental

e A nivel da escolha e
diferenciagio de
estratégias

2.2. Priticas
vivenciadas

2.2.1. A nivel da
articulaciio pedagdgica

¢ Escassa articulagdo
entre 0 3°cicloe o
10° ano

o Articulagfio no 10°
ano entre professores
que leccionam C.F.Q.

¢ Articulagio no 10°
ano entre CF.Q. ¢
outras disciplinas

¢ Escassa articulagiio
no 10° ano

2.2.2. Constrangimentos
enfrentados

o Falta de tempo

o Dificuldade em
assegurar a
participagfio activa
dos alunos

¢ Escasso treino em
metodologias de
resolugiio problemas

¢ Dificuldade em
estabelecer pontes
conceptuais e
interdisciplinares
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adro 5 continuagio

TEMAS

SUBTEMAS

CATEGORIAS

SUBCATEGORIA

3. A APRENDIZAGEM

3.1.0s alunos e a
aprendizagem
das CFQ no 10°
ano

3.1.1. Condicionantes do
sucesso

e Dificuldades em
Matematica

o Dificuldades em
Lingua Poriuguesa

e Dificuldades com a
linguagem da prépria
ciéncia

o Dificuldades com o
trabalho experimental

¢ Dificuldades na
organizagiio do

conhecimento

e Falta de métodos e
hébitos de trabalho

adequados

o Falta de motivacdio

e Falta de autonomia ¢
sentido de
responsabilidade

o Dificuldades de
atengfo e
concentragdo

¢ Ritmos ¢ estilos de
aprendizagem
diferenciados

o Elevada abstracgdo e
densidade tedrica dos
contetidos

o Condicionantes de
ordem social e cultural

o Descontinuidades
entre o 3°%ciclo e o
10°no

o Condicionantes
imputaveis aos
professores

3.1.2. Estratégias de
superacio

¢ Discussio das
dificuldades de
aprendizagem em
grupo disciplinar,
departamento e
conselho de turma

o Reflexdo individual

¢ Apoio pedagogico
acrescido

o Organizagio de

clubes

e Reforgo dos
incentivos 3

motivagéo para a

disciplina

o Reforgo da relagéo
afectiva e relacional
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¢ Promogéo da
3.2, Contributos 3.2.1 Do professor capacidade de

para uma reflexéio

aprendizagem e Promogiio do
com sucesso desenvolvimento de
estratégias de estudo

¢ Preocupagio com a
articulagio
pedagégica e
interdisciplinar

o Actualizagio
cientifica e

pedagogica

e Desenvolvimento da
capacidade de
autonomia e sentido
de responsabilidade

e Desenvolvimento de
3.2.2. Do préprio aluno novos habitos de
trabatho e de
estratégias de estudo

e Reforgo da
autodisciplina e
capacidade de
organizagéio

¢ Maior promogo de
3.2.3. Dos encarregados atitudes e valores
de educaciio adequados

* Maior
acompanhamento da
aprendizagem escolar
do educando

Como se pode observar no quadro anterior, foram definidos 1€s temas estruturantes do
discurso dos entrevistados: O Curriculo, O Ensino ¢ A Aprendizagem. Cada um destes
temas deu origem a vérias categorias. Na definigio dos mesmos, teve-se a preocupagio
de seguir os critérios sugeridos por Bardin (1995), particularmente no que se refere a
aspectos como exclusdo muatua, homogeneidade, pertinéncia, objectividade, fidelidade e
produtividade. Todas as categorias compreendem, por sua vez, um numero variavel de

subcategorias, construidas com base nos mesmos critérios antes referidos.

A validagio da matriz de categorizacfio apresentada no Quadro 5 foi assegurada
através de uma adequada negociagio de critérios e de significagdes entre a investigadora
¢ o orientador do presente trabalho de dissertac#o.

Vale a pena salientar também neste contexto que, com o intuito de nio desvirtuar as
declaragSes dos entrevistados e procurar ser o mais fiel possivel ao teor das “conversas”

com ecles mantidas, optou-se por fazer uma andlise exaustiva dos seus discursos. Na
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apresentagdo dos resultados dessa analise, a efectuar no préximo capitulo, recorre-se
frequentemente a excertos dos mesmos, os quais, apesar de se apresentarem por vezes
algo extensos, sfio, a nosso ver, ilustrativos dos discursos a que se referem, garantindo,

por outro lado, uma maior fidelidade 4s declarages dos seus autores.
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CAPITULO 4 — APRESENTACAQ E ANALISE DE RESULTADOS

Uma vez descritas, no capitulo anterior, as opgdes metodologicos adoptados no presente
estudo, passaremos, neste capitulo, & apresentago e andlise dos resultados obtidos no
processo de investigagdo, tendo por referéncia o quadro conceptual que o enforma,

assim como os objectivos ¢ as questdes de pesquisa que nos orientaram.

Tal analise sera feita, para uma maior compreensibilidade de leitura, categoria a
categoria e subcategoria a subcategoria, seguindo de perto a estrutura da matriz de
categorizagio apresentada no capitulo anterior, configurando o Quadro 5.

4.1. O CURRICULO

4.1.1. Curriculo ¢ Competéncias

Competéncias Desenvolvidas no 3° Ciclo do Ensino Bisico

No Quadro 6, sdo apresentados dados referentes a opinidio dos professores entrevistados
sobre as competéncias desenvolvidas no 3° ciclo do ensino basico na disciplina de
C.F.Q. por eles consideradas determinantes para o sucesso dos alunos no 10° ano do

ensino secundario.

Quadro 6 — Competéncias desenvolvidas no 3° ciclo do ensino basico na disciplina de C.F.Q.

Subcategorias Frequéncia Respondentes
o Conhecimentos de TIC 8 P1; P2; P3; P4; P5; P7; P8;
P11
e Métodos de estudo 5 P2; P7, P8; P10; P11
¢ Raciocinio légico-matematico e resolugio 4 P4; P7, P8; P10
de problemas
e Atitudes e valores 4 Ps; P8; P9; P11
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De acordo com os entrevistados, os alunos, quando chegam ao 10° ano do ensino
secundario, parecem possuir j4 um bom dominio de competéncias de pesquisa €
tratamento de informagdo, dependentes de conhecimentos associados as TIC

(Tecnologias da Informago e Comunicagiio). As argumentagdes dos professores P2 e
P7 servem para ilustrar esse ponto de vista;

P2 ~ Tenho alunos bem preparados na drea da pesquisa e tratamento de
informagdo, recorrendo as novas tecnologias; isto acontece talvez porque
este método de trabalho tenha sido muito utilizado em vdrias disciplinas.

P7 — A melhor preparagdo é na drea de informdtica; estd relacionada com o
interesse e motivagdo que os alunos tém para a drea das novas tecnologias.

Ao que parece, a 4rea forte de muitos alunos centra-se, assim, na utilizagdo das novas
tecnologias, o que pode justificar-se quer pela motivagio que as mesmas suscitam nos
alunos, que pelo seu uso transversal em vérias disciplinas, sejam elas curriculares ou
ndo curriculares. Actualmente, os alunos recorrem muito 4 Internet para realizarem os
trabathos das diversas disciplinas. Trata-se de uma ferramenta que, de uma forma geral,

dominam relativamente bem.

E de salientar, também as referéncias feitas pelos entrevistados a competéncias

relacionadas com os métodos de estudo. O professor P7, por exemplo, afirmou:

P7 —  Se eles perceberem logo no bdsico para que é que a disciplina serve, e
lentarem arranjar uma forma de estudar bem ou arranjar um método de
estudo da disciplina, depois facilita muito as aprendizagens do 10°ano.

E curioso que quase metade dos entrevistados tenham afirmado que ha alunos que
revelam bons habitos de trabalhos, opinifio que, a nosso ver, nfo estar4 em sintonia com

a percepgdo que a maioria dos professores costuma ter a esse respeito.

Ainda com um ntimero relativamente expressivo de referéncias, destacam-se as
competéncias relacionadas com as atitudes e valores € com o raciocinio logico-

matemdtico e a resolugio de problemas.

No que tem a ver com o raciocinio, o professor P10 chama a atengfo para a necessidade

de promover esta importante competéncia, com as seguintes palavras:

P10- O raciocinio légico acho que é pe¢a fundamental na percepgdo de todas as
disciplinas

88



CAPITULQ 4 - APRESENTACAO E ANALISE DE RESULTADOS

Condicionantes ao desenvolvimento de competéncias no 3° ciclo do ensino
bdsico

Para melhor compreender algumas condicionantes que poderdo dificultar o
desenvolvimento de competéncias no 3° ciclo do ensino bésico adequadas ao sucesso

dos alunos no 10° ano do ensino secundério, centremo-nos na evidéncia presente no
Quadro 7, a qual ilustra a opinido dos entrevistados neste 4mbito.

Quadro7 ~  Condicionantes ao desenvolvimento de competéncias no 3° ciclo do ensino basico

na disciplina de C.F.Q.
Subcategorias Frequéncia Respondentes

* Extensdo do programa 11 P1; P2; P3; P4; P5; P6; P7;
P8; P9; P10; P11

e Falta de tempo 11 P1; P2; P3; P4; P5; P6; P7,
P8; P9; P10; P11

o Falta de maturidade dos alunos 8 P1; P4; PS; P6; P7, P8; P9,
P11

¢ Baixo nivel de exigéncia 5 P1; P2; P6; P7, P9

Analisando o Quadro 7, verifica-se que as condicionantes mais assinaladas pelos
professores protagonistas do estudo foram a extensdo do programa (11) e a falta de
tempo (11), seguidas da falta de maturidade dos alunos (8) e por tiltimo, do baixo nivel

de exigéncia (5).

Todos os professores entrevistados foram, na verdade, uninimes em considerar os
programas extensos, apontando a dificuldade dai decorrente em desenvolver o leque de
competéncias neles previstas. P4 ¢ P10, por exemplo, veicularam essa opinifio, do

seguinte modo:

P4 — Eu acho que os programas deviam ser muito mais pequenos, mas com
objectivos [competéncias] minimos para desenvolver, com tempo para o
professor poder fazer uma abordagem correcta das coisas.

P10- Dificilmente conseguimos cumprir o programa com todos os alunos a
compreender e a aprender todos os contetidos que estamos a leccionar e
conciliar com actividades prdticas, que demoram ainda mais tempo.

O “trabalhar em grupos com objectivos separados, com niveis de desenvolvimento
diferentes ... numa situagio em que tudo esta contabilizado, tudo cronometrado,” (P4),
torna-se, naturalmente, tarefa complicada. Perante este cendrio, assume especial

pertinéncia a questio levantada por P10, relacionada com o equilibrio curricular entre a
quantidade e a qualidade:
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P10 Acho que cada vez estamos mais para a quantidade e ndo para a qualidade.
Os alunos tém de saber muita coisa, daquilo tudo que tém de saber pouco
coisa vai.

Até porque, como salienta P6, referindo-se ao que, a nosso ver, constitui uma realidade

na maioria das escolas, fica muitas vezes por discurtir o que efectivamente se entende
por cumprir o programa (ou o curriculo):

P6 — Se nds entendermos o cumprimento do programa leccionar na totalidade a

componente tedrica e a componente prdtica, poucos sdo os professores que

cumprirdo os programas. A parte prdtica é sempre deixada para segundo

plano, até porque dd muito mais trabalho, as escolas ndo oferecem as
condigdes ideais para que seja realizada a componente prdtica.

Como se pode observar a partir do Quadro 7, os professores P1, P2, P6, P7 e P9 foram
de opinido que impera o facilitismo, existindo um baixo nivel de exigéncia por parte dos

professores. O professor P1 exprime a sua opinifo utilizando as seguintes palavras:

P1 — A partir do momento em que é permitido nos Conselhos de Turma votar
notas, em que se faz tudo para que os alunos transitem, em que quando
pensamos na progressdo ou ndo progress@o dos alunos, pensamos também
nos sentimentos, nas emogdes, na parte sécio-afectiva e ndo apenas nos
conhecimentos, estamos a fazer com que em termos de conhecimentos nds
préprios ndo sejamos tfo exigentes quanto isso.

4.1.2. Curriculo e Mudanca

Mudanca curricular no 3° ciclo em C.F.Q.

Os resultados referentes a opinifio dos professores em relagio a esta subcategoria
encontram-se indicados no Quadro 8.

Quadro8 ~ Mudanga curricular no 3° ciclo do ensino basico na disciplina de C.F.Q.

Subcategorias Frequéncia Respondentes
¢ Escassa mudanca 6 P1; P2; P4; P5; P6; P8
e Mudanga positiva 4 P4; P6; P8; PO

Observando o quadro, verifica-se que alguns professores (4) consideraram a mudanga
curricular no 3° ciclo do ensino basico na disciplina de C.F.Q. positiva, usando

argumentos que tendiam a relevar a nova “filosofia do curriculo”, o facto de esta se
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apoiar em “conceitos do dia-a-dia”, ¢ de 0 mesmo ser sustentado em melhores

programas.

O entrevistado P4 fez também questdo de salientar, a maior preocupagdio das novas

orientagdes curriculares para o 3° ciclo com as problematicas sociais:

P4 — Acho esta abordagem mais virada para a sociedade muito importante; veio
valorizar muito a Fisica e a Quimica.

Seguindo a mesma linha de pensamento de P4, o professor P8 referiu:

P8 — Eu penso que a filosofia que estd inerente a esta mudanga é extremamente
positiva; permite que realmente o ensino das ciéncias se adeque cada vez
mais a sociedade onde nds vivemos.

Seis foram, todavia, os professores entrevistados que afirmaram existir escassa mudanga,
alegando que, “com a nova organizagio, s6 passaram conteudos do 8° ano para o 9°
ano”, pelo que, em sua opinifio, “ houve uma reorganiza¢io curricular, sem mudancga
efectiva”, ou entdio nfio acreditando, simplesmente, na mudanga. Outra das razées
apontadas por estes entrevistados para fundamentarem a sua opinido de que a mudanga
possa ter sido efectivamente reduzida prendia-se com a escassa ou inexistente formagio

dada aos professores para o efeito.

Mudanca curricular no ensino secunddrio: o caso particular do 10° ano de
C.F.Q.

No que toca agora a opinidio dos entrevistados sobre a mudanga curricular no 10° ano do
ensino secundério na disciplina de C.F.Q., os resultados obtidos sdo os que, em sintese,

se apresentam no quadro que sC segue.

Quadro 9 - Mudanga curricular no 10° ano na disciplina de C.F.Q.

Subcategorias Frequéncia Respondentes
e Mudanga positiva 6 P4; P6; P8; P9; P10; P11
¢ Escassa mudanga 1 P3

Como ilustra 0o Quadro 9, apenas o professor P3 considerou que existia escassa
mudanga no 10° ano do ensino secundario na disciplina de C.F.Q., argumentando com a

seguinte afirmagdo:

91



CAPITULQ 4 — APRESENTACAQ E ANALISE DE RESULTADOS

P3 — As mudangas sdo sempre o mesmo, os conteiidos mantém-se s6 os mudam de
ano para ano.

Para a maioria dos professores entrevistados (6), no entanto, a mudanga curricular no
10° ano tera sido positiva. Alguns dos argumentos por eles apresentados para justificar a
sua opinifio evocaram o facto de o novo curriculo se preocupar mais em relacionar
“conceitos cientificos com conhecimentos do dia-a-dia”, ter permitido “uma subida,
ainda que ligeira, no sucesso escolar na disciplina”, e relevar “o trabalho experimental,

enquanto ponte entre os conhecimentos cientificos e os do dia-a-dia”.

Apesar dessa opinidio favordvel, os mesmos professores ndo deixaram, todavia, de
alertar para a escassa formaglio que possuiam para leccionar alguns dos novos
conteudos programaticos, facto que lhes exigiu trabalho acrescido na preparagio das
aulas.

As argumentagdes de que a mudanga foi positiva nio se esgotam, todavia, nas

anteriormente mencionadas, como sdo exemplo as afirmagdes de P6 ¢ P9:

P6 ~ No 10° ano eu acho que houve uma grande preocupa¢io de adequar os

programas a realidade dos alunos tentar mostrar-lhes que a Fisica e a
Quimica sdo disciplinas que estdo presentes no dia-a-dia deles nas mais
diversas coisas.

P9 — O programa do 10° ano é muito virado para o ambiente, para a natureza, o
equilibrio na atmosfera, o que é que se passa na atmosfera. A filosofia deste
programa jd conduz os alunos a uma percepg¢do do mundo em que vivem, as
dificuldades que o planeta estd a atravessar, leva-os a pensar nas coisas.

O facto de os professores considerarem a mudanga curricular positiva nfo significa,
porém, que pensassem que a mesma possa ter contribuido para o sucesso dos alunos

como seria desejavel.

O sucesso da reforma pode ser a ponte para o sucesso escolar dos alunos. Para que esta
reforma seja implementada em sintonia com os principios pedagogicos que lhe
subjazem, € necessario que os professores fagam acgdes de formagdo (P6), para terem
ao seu dispor os conhecimentos de que necessitam para se sentirem seguros ao leccionar
0 novo programa. O professor P6 vai mesmo ao ponto de considerar que seria “muito
importante existirem mais acgdes de formagiio com as autoras [dos programas], pelo
menos para todos os docentes que estfio a leccionar o novo programa do 10° ano de
C.F.Q. pela primeira vez”. Sentindo-se, de algum modo, privilegiado, uma vez que foi

um entre o grupo restrito de 26 professores que, a sul de Lisboa, tiveram a oportunidade
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de ouvir falar as autoras do novo programa, critica essa escassez de formagfo, nos

seguintes termos:

P6 — O numero de acg¢des formagdo é restrito. Isto tinha de ser uma coisa a nivel
distrital ou em 2 ou 3 cidades de cada distrito. Os professores que estdo a
leccionar o 10° ano pela primeira vez iriam fazer essa acgdo de formagdo,
sendo obrigados a frequentar esta formagdo todas as semanas, ou todos os
meses, ou de 15 em 15 dias, e depois esses jd ndo podiam dizer que ndo
tinham ouvido falar sobre o assunto.

Com um numero tio reduzido de professores a assistirem a acgdio de apresentagdo das
novas orientagdes programaticas para o 10° ano, ndo é de admirar que nas escolas a
mudanga curricular efectiva acabe por ser escassa. Ha professores que ja possuem o seu
método de trabalho ha muito tempo e, para o alterar, t€m de ser “obrigados”, ou “abrir”
a sua mentalidade a novas coisas; um bom momento para isso acontecer séo as acgdes
de formago, desde que criteriosamente orientadas, o que, como alids também
salientaram os professores entrevistados, nem sempre tem acontecido, num sistema de
formag#io continua balizado na pratica pela contabilidade dos créditos. A mudanga néo
se faz com papéis ou motivos meramente administrativos, faz-se com as pessoas, em

cooperagio, “lado a lado”, em trabalho de equipa.

4.2. O ENSINO

No actual programa do 10° ano de escolaridade, na pagina 4 do documento (DES, 2001),
afirmar-se que a disciplina de Ciéncias Fisico-Quimicas “tera de ser encarada como uma
via para o crescimento dos alunos € ndo como um espago curricular onde se
‘empacotam’ conhecimentos exclusivamente do dominio cognitivo, com pouca ou
nenhuma ligag8o a sociedade”. O ensino desta disciplina deve, assim, contribuir para
consciencializar os alunos sobre o “papel da Fisica ¢ da Quimica na explicagio de
fenémenos do mundo que nos rodeia, bem como na sua relagio intima com a
tecnologia”(p.4). O ensino da disciplina C.F.Q. acarreta novos desafios e requisitos ao
professor. Na opinido dos professores inquiridos, esses novos desafios e requisitos séo

0s que a seguir se explicitam.
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4.2.1. Do 3° ciclo ao 10° ano: Outros Desafios para o Professor de C.F.Q.

Novos requisitos pedagogicos

Com a finalidade de melhor compreender quais os desafios que os actuais programas
vieram trazer para o professor de C.F.Q., particularmente a nivel de novos requisitos

pedagdgicos, passamos a analise do Quadro 10.

Quadro 10 — Novos requisitos pedagdgicos em relago & disciplina de C.F.Q, no 10° ano.

Subcategorias Frequéncia Respondentes

¢ Diferente perfil de aluno 11 P1; P2; P3; P4; P5; P6; P7;
P8; P9, P10; P11

e Maior nivel de exigéncia 10 P1; P2; P3; P4; P6; P7; P8;
P9; P10, P11

¢ Maior énfase em competéncias 8 P2; P4, P5; P6; P7, P8, P9,

especificas P10
e Menor énfase em actividades ludicas 2 P6; P11

O que imediatamente ressalta do quadro anterior ¢ a evidéncia de que um dos novos
requisitos pedagdgicos perspectivados pelos entrevistados, na transi¢8o do 3° ciclo para
o 10° ano do ensino secundério, é a necessidade de um diferente perfil de aluno,
particularmente a nivel de atitude e postura perante a escola. Quando falamos em nova
postura ou novo perfil perante a escola, pode pensar-se no que poderdo ser, idealmente,
as caracteristicas de um bom aluno na disciplina de Ciéncias Fisico-Quimicas. A
caracteristica que mais professores mencionaram, das varias que foram admitidas, foi a
de esse aluno dever revelar hdbitos e atitudes favordveis face & escola e a realizagdo

das tarefas propostas. E disso exemplo as palavras proferidas pelo professor P11:

P11~ Um bom aluno tem a partida duas grandes vertentes: um aluno que tira boas
notas e um aluno que é boa pessoa.

Para além dessa, foram também enfatizadas a existéncia de uma sélida base cientifica,
bem como as capacidades de aralisar e argumentar, raciocinar, questionar, relacionar

conhecimentos cientfificos e do dia-a-dia, tirar apontamentos.

Ainda no que tem a ver com requisitos pedagdgicos acrescidos, os entrevistados
tenderam igualmente a enfatizar o maior grau de exigéncia que o ensino secundario

comporta comparativamente ao ensino basico (este mais ludico), grau de exigéncia esse
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que os novos programas vieram mesmo reforgar, dado o maior leque de competéncias
preconizadas. Essa mudanga no grau de exigéncia foi, alids assumida com toda a
naturalidade pelos inquiridos, como bem o ilustra a seguinte argumentagiio de P8:

P8 — £ natural o ensino secunddrio ser mais exigente, uma vez que ndo é um
ensino obrigatério, ndo se trata da escolaridade bdsica fundamental a
qualquer pessoa, mas sim de uma preparagdo para a vida universitdria ou
para o mundo profissional.
No ensino bésico, ainda de acordo com a opinifo da maior parte dos professores
investigados, verifica-se também uma maior valorizagiio das competéncias gerais em

detrimento do conhecimento cientifico associado as disciplinas:

P8 — No bdsico ao longo dos ultimos anos, comegou a ser desvalorizado cada vez
mais o conhecimento associado ds disciplinas, em beneficio de competéncias
de cardcter geral, isto como resposta aos maus resultados.

Ao verificar-se a transigiio para o ensino secundério, passa, contudo, e um tanto ou
quanto descontinuamente, a ser dada maior énfase as competéncias especificas. Para os
entrevistados €, por isso, importante que os alunos possam adquirir novos habitos de

trabalho no 10° ano, tnica forma de conseguirem lidar com tais desafios.

Novas metodologias diddcticas

No que a novas metodologias de ensino diz respeito, as respostas dos entrevistados

distribuiram-se de acordo com as categorias presentes no Quadro 11.

Quadro 11 — Novas metodologias did4cticas a utilizar na disciplina de C.F.Q no 10° ano.

Subcategorias Frequéncia Respondentes

¢ Actividades experimentais 11 P1; P2; P3; P4; PS5, P6; P7,
P8; P9; P10; P11

e Trabalho em grupo 9 P1; P2; P3; P5; P6, P7, P8;
P9; P11

e Técnicas expositivas 8 P2; P3; PS; P6; P7, P§; P9,
P11

o Actividades de pesquisa Arabalho de 7 P1; P2; P4; P6; P7, P10; P11

projecto

* Resolugfo de problemas 6 P2; P3; P4, P5; P7;, P9

¢ Anilise de textos 5 P2; P3; P4; P5; P7

¢ Debate 5 P4; P6; P7;, P8; P11

e Trabalho a pares 1 P5
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¢ Construgiio de portfolios 1 P5

Como se pode verificar, a metodologia julgada mais adequada pelos entrevistados as
aulas de C.F.Q. do 10° ano, tendo em conta, nomeadamente, as exigéncias das novas
orientagdes curriculares, seria uma metodologia fortemente apoiada em actividades
experimentais. Pode, assim, afirmar-se que, para estes professores, o trabalho
experimental podera assumir um papel fundamental no ensino e na aprendizagem das
Ciéncias Fisico-Quimicas.

Importava, no entanto, investigar como ¢ que os inquiridos perspectivavam a integracéo
do trabalho experimental nas suas actividades lectivas. Pertinente, a esse respeito, nos
parece a posicio de P6, ao acentuar a necessidade de o trabalho experimental ser
realizado com “cuidado” e “ser apresentado aos alunos e analisado com os alunos”. O

mesmo professor salientou ainda:

P6 — Um aluno, quando vai realizar uma actividade experimental, deve saber
exactamente o que vai fazer e qual o objectivo pretendido. Logo, além da
preparagdo em sala de aula, deve realizar uma preparagdo posterior em
casa, ficando assim & vontade com os conhecimentos cientlficos que ird
necessitar para a realizagdo da actividade.

Interessante foi também a perspectiva veiculada por P6, no que toca 4 necessidade de se
promover a autonomia dos alunos na realizagio das actividades praticas, embora

assistidas e orientadas pelo professor:

P6 — Eu acho que o trabalho experimental é a forma mais interesse de nds
conseguirmos colocar os alunos a trabalhar sem eles prdprios darem por
isso. Temos é de resistir a tentagdo de lhes dar tudo, temos de lhes dar espago
e dar-lhes oportunidade para eles procurarem, experimentarem e debaterem
as conclusdes a que chegam. Eu acho que eles assim realizam uma
aprendizagem significativa, uma vez que ¢é pela parte experimental que os
alunos percebem efectivamente para que é que serve aquilo que nds
leccionamos nas aulas tedricas.

Na mesma linha de pensamento P4 afirmou:

P4 —  Eu pessoalmente tenho a preocupacdo de, quando tiro as conclusdes, ser com
dados dos alunos. Eles gostam muito de ver que sdo os dados que eles
obtiveram que foram analisados, estando assim mais motivados na realizagdo
da actividade prdtica, pois ndo sabem de que grupo serdo os dados que vio
ser exposlos d turma, e todos querem fazer boa figura.
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As afirmagdes anteriores reforgam mais uma vez a importdncia conferida pelos
professores inquiridos as actividades experimentais, nomeadamente na motivagio para o
estudo das C.F.Q. e no desenvolvimento de competéncias associadas & disciplina.

Outra metodologia bastante relevada pelos inquiridos foi o trabalho de grupo, na
medida em que “permite discusses entre os elementos do grupo ¢ partilha de
conhecimentos”. As argumentagdes apresentadas pelos entrevistados tendiam, além
disso, a ser sustentadas na ideia de que o trabalho de grupo pode ser adoptado para
qualquer tipo de abordagem ao ensino e 4 aprendizagem e tem subjacente os principios
da aprendizagem cooperativa ou colaborativa. Alguns requisitos foram, todavia,

apontados para que tal metodologia possa ter sucesso:

P6 — O trabalho de grupo a sério exige que os alunos desenvolvam competéncias
que sdo dificeis e que demoram tempo.

P6 — Na realiza¢do de trabalhos de grupo ¢é fundamental haver um momento em
que o grupo apresenta o trabalho que fez.

P5 — A escolha do grupo ndo deve ser 100% aleatéria. E importante deixar em
cada grupo um ou outro aluno que é mais auténomo, ajudando, assim, os
outros colegas.

O trabalho de pares tem presente muitas das caracteristicas do trabalho de grupo.
Apesar de so ter sido assinalado por um dos entrevistados, pode trazer algumas
vantagens organizativas e pedagdgicas, assegurando aprendizagens mais significativas.

Ao contririo da percepgdio muitas vezes difundida, até na propria literatura, 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, competéncias como a atengfo e concentragéio ou a capacidade de ouvir

¢ saber fazer-se ouvir. O professor P8 veicula essa opinifio do seguinte modo:

P8 — Em qualquer ensino, ndo s6 das ciéncias, hd lugar para momentos expositivos
tanto da parte do professor como da parte do aluno. Penso que é muito
importante e tem sido esquecido. E importante saber ouvir os outros e saber
Jfazer-se ouvir.

No que toca a metodologia de Resolugdo de Problemas, explicitamente relevada por
seis dos entrevistados, esta pode ser vista como uma estratégia susceptivel de servir uma

fungdo dupla de ensino e de aprendizagem. Para o professor P6, este tipo de abordagem

97



CAPITULO 4 — APRESENTACAO E ANALISE DE RESULTADOS

ao curriculo deve “iniciar-se sempre pela defini¢io dum problema a investigar, sendo os

conteudos cientificos vistos como os factos que permitem resolver o problema inicial”.

Pelas argumentagdes dos entrevistados, perpassou, por outro lado, a convicgdo de que as
estratégias baseadas na resolugdo de problemas (ou outras similares, como é o caso do
trabalho de projecto) tém fortes potencialidades no que toca & promogdo nos alunos de
competéncias de pensamento, incentivando-os a procurar e encontrar respostas mais do
que simplesmente a consumi-las. Para além disso, os inquiridos realgaram também a
utilidade dessas estratégias no desenvolvimento de competéncias de pesquisa €
tratamento de informagdo, através dos meios diferenciados que o aluno tem hoje ao seu
dispor (livros, internet, manual escolar, ...), estimulando, assim, a autonomia do aluno,

sem nunca esquecer o papel mediador e de apoio que o professor deve assumir.

Analisando novamente o Quadro 11, verifica-se que sete professores relevaram também,
explicitamente, a importincia do trabalho de projecto no desenvolvimento de
competéncias associadas & disciplina de C.F.Q.. Essa preocupag¢do dos inquiridos com o
desenvolvimento de competéncias, tarefa para a qual a resolugio de problemas € o
trabalho de projecto lhes parecem vias metodoldgicas adequadas, encontra-se bem

presentes nas seguintes argumentagdes de P3 e P4:

P3 — Acho que o que temos de fazer é aplicar a Teoria de Vygotsky, trabalhar
sempre para desenvolver as competéncias do aluno.

P4 — E preciso dar-lhes tempo para a pesquisa e depois para tirar conclusde;, é
essencial concluir depois de realizar a pesquisa.

A aprendizagem das ciéncias, nomeadamente de Fisica ¢ Quimica, a partir da andlise de
textos pode constituir, também ela, uma via privilegiada para a promogio de
competéncias, particularmente a nivel cognitivo e metacognitivo. Alguns dos
entrevistados manifestaram claramente essa percepgio, ao referirem que em sala de aula
costumam analisar com os alunos, € com essa intengfo, textos de jornais, revistas, efc.,
no sentido de ajudarem a promover a literacia cientifica dos alunos, ndo sé ao nivel do
conhecimento substantivo, mas também do conhecimento processual, das atitudes e dos

valores.

O debate foi também uma estratégia relevada por alguns dos entrevistados. O professor
P11, por exemplo, defendeu a importincia pedagdgica desta metodologia nas suas aulas
de C.F.Q., argumentando da seguinte forma:
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P11~ O debate de ideias é importante, porque os alunos estdo a mostrar a sua
opinido e a owvir a opinido dos outros, existindo um confronto de opinides
[sendo obrigados a ouvir e fazerem-se ouvir], apreendendo novos conceitos
ou reformulando os jd existentes.

Ao contrério das estratégias anteriores, a construgio de portfdlios, cada vez mais
recomendada dadas as suas grandes potencialidades como suporte a um processo
educativo que se pretende critico e reflexivo, pareceu nfo ser ainda um procedimento
metodolégico muito usado pelos professores. Apenas um dos entrevistados a referiu,
afirmando que a havia utilizado nesse ano lectivo, “por considerar que desenvolve a
autonomia do aluno, o seu sentido de responsabilidade e o espirito critico, uma vez, que

¢ algo que o aluno constréi, sendo uma reflexdo da sua propria aprendizagem” (P5).

A maioria dos professores entrevistados passou, em suma, neste ponto a ideia de “que o
que se pretende € encontrar solugdes para todos os alunos, diferenciar ao mdximo nas
metodologias utilizadas para se conseguir bons resultados com todos”. Apontaram no
entanto, dificuldades e constrangimentos varios que se interpdem na consecugfo de tal
tarefa, nomeadamente na diferenciagdo pedagdgica e, mais especificamente, na
superag@o dos desafios que os novos programas colocam em termos de avaliagio das

aprendizagens, desejavelmente miltiplas, dos alunos.

Novas metodologias de avaliacdo

Ao longo do ano lectivo ¢ exigido ao professor que avalie os seus alunos. As formas de
avaliago, tal como as abordagens ao ensino e a aprendizagem, tm também
pressupostos epistemoldgicos, ainda que implicitos, que estio na base do que cada
professor faz. Alguns dos entrevistados expressaram, curiosamente, algum desconforto
face a realizagdo da avaliaglo, talvez por deterem uma concepgiio redutora do que deve
ser a funglo avaliativa, muitas vezes quase confundida com classificago. O professor
P2, por exemplo, afirmou:

P2 —  Eu ndo gosto de avaliar, detesto avaliar, porque acho que ndo sei avaliar. O

que ¢, afinal avaliar? Jd viste o que é avaliar uma pessoa, é um drama. Se
pudesse ser apenas auto-avaliagdo é que era bom.

Apesar do desconforto que a avaliag@o de facto implica para a maioria dos professores,
trata-se de uma vertente fundamental da actividade docente que nfio poderiamos
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descurar neste estudo. O ponto de vista dos professores inquiridos sobre esta vertente da
sua pratica encontra-se ilustrado no quadro que se segue.

Quadro 12—~ Novas metodologias de avaliagdo utilizadas na disciplina de C.F.Q no 10° ano de

escolaridade.
Subcategorias Frequéncia Respondentes
¢ A nivel de parémetros e critérios 1 P1; P2; P3; P4; P5; P6; P7,;
P8; P9, P10; P11
¢ A nivel de formas e instrumentos 11 P1; P2; P3; P4; P5; P6; PT7,
P8; P9; P10; P11

No que tem a ver com os pardmetros e critérios de avaliagio, os professores relevaram,
sobretudo, a drea dos saberes (do saber fazer, do saber ser € estar) ¢ a drea das atitudes
e valores. Em cada pardmetro referiram que existem percentagens atribuidas que sdo
definidas em Departamento e em Grupo Disciplinar.

Relativamente as formas de avaliagio, os entrevistados indicaram a avaliagdo formativa,
a avaliagdo sumativa e a auto-avaliagdo. No que tem haver com os instrumentos
utilizados, os professores referiram os que se apresentam a seguir, indicando-se entre

parénteses o numero daqueles que explicitamente o fizeram:

= Provas escritas (11);

* Actividade experimental e realizagio de relat6rio (10);

® Trabalho escrito e apresentagdo do mesmo (9);

®» Trabalhos de casa (9);

= Trabalho de projecto (4);

* Relatério relacionado com saida de campo ou visita de estudo (4);
® Fichas de trabalho (2);

= Portf6lio (1);

®* Trabalho individual (1);

= Cadermno diério (1);

O instrumento com o qual os professores afirmaram sentir-se mais a vontade foi, como
seria de esperar, a prova escrita, uma vez que todos a referiram expressamente. Os
instrumentos que, por outro lado, os professores declararam sentir mais dificuldade em
utilizar na avaliagdo foram os relacionados com o campo das atitudes e valores (7) e

com o desempenho em sala de aula (3).
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No que diz respeito & avaliagio do desempenho em sala de aula, intimamente
relacionado com o dominio das atitudes e valores, € interessante atender a opinifio do
professor P9, pelo que ela traduz enquanto indicador do que se passava com a opinido

da maioria dos professores inquiridos:

P9 — Colocar em prdtica a avalia¢do do desempenho em sala de aula é dificil; nem
todos os dias eu consigo fazer um registo devidamente organizado. Se
estamos a dar atengdo aos miudos, ndo estamos a escrever na grelha. O que
acontecia é que ao fim do dia, ia & minha grelha e, de acordo com aquilo que
me lembrava da aula, fazia entdo os registos. Mas isto exige um trabalho
cuidadoso e também falivel, porque eu posso ter levado uma impressdo
qualquer acerca de um aluno num determinado momento que ndo representa
o seu desempenho em toda a aula. Sdo riscos que se correm, todos nds
podemos cometer erros.

Varios professores afirmaram, a este propdsito, que, “por mais objectivo que se tente ser,

a avaliag8io tem sempre um caracter de subjectividade™.

Alguns professores relevaram, ainda, o papel da awto e da hetero-avaliagdo feitas pelos
proprios alunos, pelo contributo que ambas podem dar enquanto forma de ajudar o
aluno a corrigir comportamentos ¢ a desenvolver o seu pensamento critico. E exemplo
disso a seguinte afirmagéo de P4:

P4 — Acho que é fundamental fazer isto [auto e hetero-avalia¢do] pelo menos no
final de cada periodo. Seria, alids, ideal fazer mais vezes, para o aluno ir
tomando consciéncia da realidade e até melhorando, porque eu acho que este
tipo de discussdo leva ao melhoramento do comportamento do aluno,
melhorando, também, a atitude.

A avaliagio assim realizada tem, por outro lado, a vantagem de permitir que o professor
se sinta mais tranquilo em relagfo a sua acgfio pedagégica, como o referiu o professor

P4 com na seguinte argumentagéo:

P4 — FEu acho importante [a auto e a hetero-avalia¢do]. Eu acho que é mais uma
questdo de sossego comigo prdpria; eu jd mudei muitas vezes a avaliagdo em
Jungdo daquilo que os alunos dizem; ndo tenho problema nenhum em fazer
isso. Se eu acho que o aluno tem razdo, eu mudo. Os alunos sdo muito justos
em relacdo aos colegas, eles sabem ver quem faz e quem ndo faz, o que faz ou
0 que ndo faz. Quando saio da sala com grelha preenchida, sinto-me muito
aliviada, ndo sinto aquela tensdo da avalia¢do ... porque eu posso com os
alunos comentar as notas e dizer aquilo que penso do trabalho desenvolvido
de cada um deles.
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Necessidades de formacido continua

Este tema diz sobretudo respeito ao processo de formagfio continua dos professores ou,
mais concretamente, & consciéncia que estes profissionais parecem revelar acerca das
necessidade pessoais de formagio para desempenharem com sucesso a sua fungdo. Mas
tem também a ver com o sentimento de frustragio que sentiam por lhes serem
oferecidas poucas acgdes na area da Fisica e da Quimica, quando lhes é exigido, pelo
sistema e pela sociedade, o dominio de contetidos diversos, nem sempre faceis de
adquirir ¢ dominar apenas por auto-formagfio. Em relagfio a essa escassez de oferta
formativa na sua 4rea especifica, os professores PS e P11 manifestaram a sua

insatisfacfio do seguinte modo:

P5 - Quando aparecem, é uma ou outra na Astronomia, em Seguranca no
Laboratdrio, como tratar residuos laboratoriais e pouco mais.

P11 - Existem algumas [acgdes de formagdo] na drea de C.F.Q., mas poderia haver
mais. Uma vez que [essa escassez] ndo nos permite verdadeiramente optar,
aparece umad e eu inscrevo-me.

E importante, neste contexto, salientar que este grupo de onze professores pareceu
encarar a formagéo continua ¢ a auto-formag#o como absolutamente essenciais para um
bom desempenho profissional (Quadro 13).

Quadro 13 - Necessidades de formag#io sentidas pelos professores entrevistados.

Subcategorias Frequéncia Respondentes
¢ A nivel cientifico 10 P1; P2, P4; PS; P6; P7, P8;
P9, P10; P11
¢ A nivel do trabalho experimental 10 P1; P2; P4, P5; P6; P7, P8,
P9; P10; P11
¢ A nivel da escolha e diferenciagio de 10 P1; P2; P3; P4; P6; P7; P8;
estratégias P9; P10; P11

Embora as opinides nem sempre tenham sido coincidentes, no que tem a ver com as
areas onde, para os entrevistados, existia maior necessidade de formagéo, quase todos se
referiram a lacunas sentidas a nivel cientifico, a nivel do trabalho experimental e a nivel

da escolha e diferenciagdo de estratégias.

Interessante nos parece, por outro lado, a perspectiva de formagéo alargada expressa por
P8, ao explicar o motivo pelo qual tem procurado néo limitar a sua formagéo continuada
apenas a acges na area das C.F.Q.:
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P8 — Porque hd outras dreas de interesse dentro do ensino e por uma questdo de
necessidade, uma vez que um professor de C.F.Q. por vezes tem um tempo
muito reduzido a leccionar C.F.Q., em comparagdo com tudo o resto que faz
na escola.

Ainda no contexto da formag#o ao longo da vida, julga-se importante salientar o que foi
afirmado pelo professor P10:

P10— Tenho feito as ac¢des de formacgdo mais pelo seu interesse do que pelos
créditos que ddo.

Embora a grande maioria dos professores entrevistados tenha sustentado pontos de vista
semelhantes a P10, ¢ de salientar o facto de um deles ter expressamente referido que s6
realiza acgbes de formagéio para subir de escaldo e em nimero estritamente suficiente

para adquirir os créditos necessarios.

Trés dos entrevistados reproduziram, por outro lado, a ideia de que no inicio das suas
carreiras participavam mais em acgdes de formagio que actualmente. Este facto leva a
admitir que, para alguns professores, o inicio da carreira possa ser 0 momento em que
sentem maior necessidade de actualizagfio de conhecimentos, algo que, a ser verdade,
ndo deixa de surpreender, uma vez que a maior parte deles tera saido ha pouco tempo
das institui¢cGes de formagdo inicial, devendo, supostamente, estar mais actualizados.

A auto-formag8o foi igualmente encarada como fundamental para a profissdo docente
por alguns dos professores, ponto de vista no entanto acompanhado pela preocupagéo
expressa de sentirem que a maioria dos colegas n#o pensa assim. Foi esse, por exemplo,

o caso do professor P11:

P11 — Hd um tipo de formagdo que me parece que as pessoas ndo gostam muito, que
¢ a auto-formagdo. As pessoas ndo fazem auto-formacdo, porque requer mais
tempo, requer vollar a ser de novo um pouco estudante.

Por forma a justificar a importincia que a auto-formag3o tem para si, o entrevistado P9
declarou ter efectuado, durante o ano lectivo transacto, auto-formagfio constante, para
lhe ser possivel leccionar, com qualidade e coeréncia, o novo programa do 10° ano,
tentando implementar as novas orientagdes. No mesmo sentido se pronunciou P5, como

o ilustra o seguinte excerto:

PS5 — Ou se investe na auto-formagdo (...) ou é provdvel, que se passe para os
alunos conhecimentos pouco coerentes e que lerdo consequéncias no
desempenho e sucesso escolar do aluno.
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Os resultados aqui obtidos denotam, em suma, a preocupagio dos professores inquiridos
em se actualizar, aprofundar e adquirir conhecimento, ¢ a consciéncia de que a

formag#o inicial ¢ insuficiente face 4 evolugfo da ciéncia e da tecnologia.

4.2.2. Priticas Vivenciadas

A nivel da articulag¢do pedagdgica

Numa primeira observagiio do Quadro 14, pode inferir-se que, na opinidio dos
entrevistados, ndo existe, de uma forma geral, articulagio pedagdgica efectiva entre o 3°

ciclo do ensino basico e 0 10° ano do ensino secundario.

Quadro 14— Opiniio dos professores entrevistados em relagio ao nivel de articulagdio

pedagogica.
Subcategorias Frequéncia Respondentes

e Escassa articulagdo entre o 3° ciclo e 0 11 P1; P2; P3; P4; PS; P6, P7,
10° ano P8; P9; P10; P11

e Articulagio no 10° ano entre professores 10 P1; P3; P4; P5; P6; P7; P8;
que leccionam C.F.Q. P9; P10; P11

¢ Articulagdo no 10° ano entre CF.Q. e 7 P2; P4, PS5, P6; P7, P8; P10
outras disciplinas

e Escassa articula¢do no 10° ano 5 P1; P3; P5; P17, P9

Ja no que tem a ver com a articulagéio no &mbito do 10° ano, quase todos os professores
entrevistados afirmaram que ela se verifica, embora diferenciadamente de escola para
escola, entre professores que leccionam a disciplina de C.F.Q.. O testemunho de P4 ¢, a

esse respeito, elucidativo:

P4 — Estamos a fazer um trabalho conjunto, a preparar as aulas, a apresentar
acetatos com as mesmas matérias, as mesmas fichas de trabalho e a discutir a
actividade experimental. E, na minha opinido, um trabalho muito positivo. £
importante, ndo s6 para o professor, mas também para os alunos, [pois] cria
nos alunos uma certa igualdade. Ndo dd origem a um certo mal estar que,
por vezes, acontece nas escolas, uma vez que um professor pode fazer mais do
que o oulro ou ser mais exigente do que o outro, com este tipo de trabalho
nds anulamos isso.
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Relativamente 4 articulagio entre C.F.Q. e outras disciplinas, afirmada por sete dos

entrevistados, ¢ interessante o que, a esse propdsito, nos testemunhou P2:

P2 — Neste momento tenho reunides com a professora de Ciéncias Naturais
[Biologia Geologia] para articularmos os nossos programas, uma vez que hd
muitos pontos em comum. Precisamos ter um esquema organizado, de forma
a haver coordenagdio entre as disciplinas. Posteriormente reunirei com o
professor de Matemdtica para ver o que é preciso leccionar na Matemdtica

que me seja util a mim.

A situagdo descrita pelo professor P2 configura uma verdadeira articulagdio e acgdo
interdisciplinar, na qual existe planificagio conjunta, com os contetidos revistos e
leccionados conjuntamente aos alunos, consoante a necessidade em cada disciplina. De
acordo com este professor, tal articulagdo (estendida, embora em menor grau, a outras
disciplinas) tomna-se possivel devido 4 autonomia dada pela escola aos grupos
disciplinares. Como também salientou o entrevistado, o facto de os professores
envolvidos serem todos efectivos na escola, trabalharem de forma articulada ha algum
tempo, e gostarem de o fazer, facilita, naturalmente, a tarefa.

No entanto, e como o expressou o professor P7, na maioria das escolas a realidade ¢,
todavia, bem diferente:

P7 —  Quando se estd numa escola em que hd 4 pessoas a leccionar o 10° ano e

cada pessoa o lecciona a sua maneira, as coisas ndo podem funcionar. Seria

bom que os professores conversassem entre si acerca das estratégias que

estdo a utilizar, o ponto do programa onde estdo e as actividades prdticas
realizadas e a realizar. Contudo, na minha opinido, ndo existe este didlogo.

Reforgando a sua argumentagio P7 declarou ainda:

P7 — O didlogo ndo acontece, porque as pessoas estio habituadas a trabalhar
independentemente e ndo estdo dispostas sequer a ouvir a opinido do colega.
Acham sempre que a estratégia que estdo a utilizar é a melhor e ndo estdo
dispostas a dividir essa estratégia com os colegas.

Preocupagéo idéntica foi igualmente partilhada por P6 ao afirmar:

P6 — Ndo hd partilha de experiéncias, apesar das pessoas estarem a leccionarem o
mesmo ano e 0 mesmo programa. Ndo sabem o que um deu nem o que o outro
dd, porque nunca houve essa cultura, tem de ser uma imposigdo.

Mesmo existindo tanta resisténcia por parte de alguns professores, temos aqui exemplos
de entrevistado para os quais a articulagiio é uma realidade concreta. Mas, ha que o
reconhecer, a consecug3o dessa e de outras tarefas nio depende apenas da pessoa do

professor. Ha constrangimentos extrinsecos que os professores enfrentam no seu dia-a-
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dia, de alguma forma, podem dificultar a sua acgfio. A eles dedicaremos, precisamente,
a préxima secgiio deste capitulo.
Constrangimentos enfrentados

A informagio respeitante & categorizaglio dos constrangimentos enfrentados pelos
professores entrevistados na leccionagéio do novo programa do 10° ano de C.F.Q.
encontra-se sistematizada no Quadro 15.

Quadro 15— Opiniio dos professores entrevistados sobre os constrangimentos enfrentados.

Subcategorias Frequéncia Respondentes
o Falta de tempo 11 P1; P2; P3; P4; P5; P6; P7,
P8; P9, P10; P11

¢ Dificuldade em assegurar a participagio 6 P1; P3; P5; P6; P8; P10
activa dos alunos

o Escasso treino em metodologias de 6 P1; P3; P4; P6; P8; P9
resolugfio problemas

¢ Dificuldade em estabelecer pontes 2 P8; P10
conceptuais e interdisciplinares

Da leitura do quadro, imediatamente se infere que a maior dificuldade sentida pelos
docentes nesta tarefa estaria associada ao tempo disponivel, por todos considerado
escasso, tendo em conta a extensdo e as exigéncias do novo programa. O professor P2

veiculou a sua opinifio do seguinte modo:

P2 — O tempo é uma dificuldade, principalmente para quem faz articulagdo. Existe
a possibilidade de um projecto ser mais interessante e cativar mais a atengdo.
Entdo, nesse caso, fazemos a gestdo do programa de acordo com a nossa
consciéncia e o que achamos que é mais importante para os alunos.

Na opinido de alguns dos entrevistados, como foi antes o caso de P2, quando, em
particular, se pretende atingir algum grau de interdisciplinaridade, os programas t€ém de
ser muito bem articulados e o tempo disponivel muito bem dividido para se conseguir
leccionar todo o programa. “Articular diferentes saberes requer o seu tempo”, como,

oportunamente, afirmou P2 na sua entrevista.

O tempo ¢é também essencial para que os alunos consigam compreender o que estdo a
fazer embora haja alunos que aprendem rapidamente, outros existem que tém um ritmo

de aprendizagem mais lento, 0 que impossibilita que todos aprendam ao mesmo tempo.

106



CAPITULQ 4 — APRESENTACAO E ANALISE DE RESULTADOS

No entanto, como refere P10, “cada vez exigem mais que se cumpra o programa,
independentemente do ritmo de aprendizagem dos alunos™.

Ressalta também da andlise do Quadrol5, que os dois factores de constrangimento a
seguir mais salientados, com igual nimero de referéncias, foram o conseguir assegurar
a participacdo activa de todos os elementos de um grupo de trabalho e o escasso treino

em metodologias de resolugcdo de problemas.

O trabalho de grupo, tal como as metodologias de resolugo de problemas, tém regras e
requisitos proprios que implicam novas atitudes e novos hébitos de trabalho, os quais,
a0 contrario do que habitualmente 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
dmbito cognitivo, tais como o conhecimento e o pensamento, e acentua a importancia da
memdria, a logica dos contetidos e outros determinantes cognitivos, designadamente a
sensibilidade aos problemas, a originalidade e a curiosidade, ¢ também variaveis de
natureza sécio-afectiva, como o interesse, a motivagéio, a auto-confianga, a persisténcia
¢ a flexibilidade. Compreende, ainda, factores intrapessoais, como a inteligéncia, o
desenvolvimento cognitivo ¢ os estilos cognitivos, ndo esquecendo os recursos
metacognitivos, responsaveis pelo controlo e gestio de todos os outros, em interacgéo
com as varidveis afectivas e motivacionais. Como afirma Almeida (2000), devido a toda
essa complexidade que envolve o acto de aprender,

a aprendizagem da ciéncia nfio pode, [em concreto), ser caracterizada nem [s6] pela

aprendizagem dos contetidos, nem [s6] pela aprendizagem dos processos, mas pela

sua interacgfio dindmica em situagdes... que possibilitem aos alunos construirem

continua e progressivamente a sua compreensdo do mundo” (pp. 261-262).

Interessava, nesta perspectiva, investigar o que pensavam os entrevistados acerca
da aprendizagem dos alunos, nomeadamente no 10° ano de C.F.Q.. No ponto
seguinte, ¢ apresentada alguma evidencia a esse respeito, derivada dos seus

discursos.
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4.3.1. Os Alunos e a Aprendizagem das C.F.Q. no 10° ano

Condicionantes do sucesso

Para melhor compreender quais os factores que, na opinifio dos entrevistados, podem

condicionar o sucesso no 10° ano de escolaridade na disciplina de C.F.Q., centremos a

nossa atengdo no Quadro 16.

Quadro 16 — Condicionantes do sucesso no 10° ano de escolaridade na disciplina de C.F.Q., na
opinifio dos professores entrevistados.

conhecimento

Subcategorias Frequéncia Respondentes
¢ Dificuldades em Matemitica 11 P1; P2; P3; P4, P5; P6; P7,
P8; P9, P10; P11
¢ Dificuldades em Lingua Portuguesa 11 P1; P2; P3; P4; P5; P6, P7;
P8, P9, P10; P11
¢ Dificuldades com o trabalho experimental 11 P1; P2; P3; P4; PS5, P6; P7,
P8; P9; P10; P11
e Dificuldades com a linguagem da propria 10 P1; P2; P4; PS5, P6, P7, PS;
ciéncia P9; P10; P11
¢ Falta de métodos e habitos de trabalho 9 P1i; P4, PS; P6; P7; P8; P9,
adequados P10; P11
e Falta de autonomia e sentido de 8 P1; P4; P5; P6; P7; P8; P9,
responsabilidade P11
® Descontinuidades entre o 3°ciclo € 0 8 P1; P2; P6; P7, PS; P9, P10;
10°no P11
* Condicionantes imputaveis aos 8 P1; P2; P3; P4; PS; P6, P10,
professores P11
¢ Falta de motivacgio 7 P1; P4, P5; P6; P8; P10; P11
* Ritmos e estilos de aprendizagem 7 P1; P2; P3; P5; P6; P10; P11
diferenciados
¢ Dificuldades de atencio e concentragfio 6 P1; P2; P4; P5; P6; P10
o Condicionantes de ordem social e cultural 5 P2; P4, P5; P6;, P8
o Elevada abstracgio e densidade tedrica 4 P2; P4; P5; P9
dos conteidos
 Dificuldades na organizag¢io do 4 P5; P6; P9; P10

A partir da evidéncia apresentada, pode inferir-se que, no entender de todos os

entrevistados, os alunos chegam ao ensino secundario com dificuldades notorias a

Matemdtica e a Lingua Portuguesa, ¢ nem sempre revelam ter adquirido métodos,

habitos e autonomia para as superar.
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Um dos problemas que, na verdade, tém preocupado professores, encarregados de
educacio e alunos tem a ver com as enormes dificuldades em Matemdtica que a maioria

dos alunos de facto evidencia.

Através das entrevistas, pdde verifica-se que, na opiniio dos inquiridos, os alunos,
quando chegam ao 10° ano, manifestam, com efeito, sérias lacunas a nivel dos conceitos
badsicos da Matemadtica, traduzidas, nomeadamente, em dificuldades na realizagdo de
operagdes bdsicas, como redugdes, equagdes, notagdo cientifica, compreensdo do

numero, destreza no cdlculo e nos “passos matemdticos”.

Os professores entrevistados chegaram mesmo a afirmar que, na sua opinifio, parece
existir uma desaprendizagem de competéncias basicas adquiridas no primeiro ciclo, a
medida que o aluno avanga no ensino bésico. Tal foi, por exemplo, o ponto de vista de
P6:

P6 — Quando os alunos chegam ao final do 1° ciclo do ensino bdsico, sabem a
tabuada, sabem fazer contas, sabem fazer redugdes; quando chegam ao fim
do 9° ano ndo sabem fazer nada destas coisas.

Um conceito importante que, de acordo com os professores inquiridos, os alunos néo

dominam ¢ a percepgdo do numero, algo relevado por P6, através da seguinte afirmagéo:

P6 — Criou-se a ideia de que a calculadora resolve todos os problemas, mas a
calculadora apenas faz as contas. No entanto, os alunos ndo tém a no¢do
do significado do nimero, ndo fazem a interpretagdo do nimero para
perceberem se o resultado estd correcto ou ndo.

Como salientaram os entrevistados, muitas vezes os alunos obtém resultados totalmente
absurdos na maquina de calcular, sem, todavia, manifestarem a capacidade de olhar para
o numero obtido e compreenderem que ndo pode ser, que se enganaram em algum
momento do calculo ou do raciocinio. No seu entender, “a maquina de calcular ¢ um
instrumento de trabalho muito til, mas ha que saber trabalhar correctamente com ela”
(P6).

No que tem agora a ver com as dificuldades em Lingua Portuguesa, os professores
entrevistados foram de opiniio que os alunos apresentam inumeras falhas na
interpretagdo de textos, competéncia que, a seu ver, ¢ absolutamente fundamental para a
compreensdio do discurso cientifico. Os alunos, além disso, escrevem de forma
incorrecta, dio muitos erros ortogrdficos, usam uma conmstru¢do frdsica confusa,

sentem muitas dificuldades em distinguir o essencial do acessorio, apresentam falta de
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conhecimento de vocabuldrio, incluindo vocabuldrio do dia-a-dia. Cada vez mais,
parece haver também neles uma auséncia de gosto pela leitura, revelando dificuldade

em ler porque ndo compreendem o que estd escrito.

Todas estas insuficiéncias no dominio da lingua materna condicionam, como P7 bem
frisou, a aprendizagem em qualquer disciplina:
P?7 — Eu acho que a Lingua Portuguesa é essencial para os alunos se

desenvolverem em qualquer disciplina. A ndo aguisi¢do e compreensdo da
Lingua, dificulta a aprendizagem de matéria em qualquer disciplina.

Preocupado com as dificuldades dos seus alunos a Lingua Portuguesa, P6 declarou:

P6 —  Eu s6 pedia que os alunos soubessem ler; ler era pegar num texto, interpretar
e perceber o que Id estd, o que ndo acontece; gostaria também que eles
soubessem escrever correctamente.

Eu tenho a sensagdo que os meus alunos ndo resolvem uma boa parte dos
exercicios que eu lhes proponho, porque nio percebem o que é dado, o que
1ém de calcular. Eles até querem responder onde ndo hd perguntas.

O professor P6, a semelhanga de outros entrevistados, referiu também:

P6 —  Os alunos ndo conseguem seleccionar o que é importante num texto ou num
exercicio proposto. Eles tém dificuldade porque este trabalho normalmente
ndo é muito explorado [particularmente nas aulas de ciéncias].

Mas nem todos os inquiridos foram no sentido de tragar um quadro t3o desfavoravel no
que tem a ver com as competéncias dos alunos que chegam ao 10° ano em Lingua

Portuguesa. P4, por exemplo, pareceu, a esse respeito, estar bem mais optimista:

P4 —  Provavelmente pelas turmas que tenho tido, parece-me que os alunos jd
tiveram mais dificuldades em Lingua Portuguesa. Parece-me que os alunos
que estdo a chegar agora ao 10° ano jd vém melhor preparados, do que
aqueles que chegavam hd 2 ou 3 anos atrds.

Pensando agora em dificuldades dos alunos associadas 4 linguagem da prépria ciéncia,
a maioria dos entrevistados considerou imprescindivel adaptar o discurso did4ctico a
faixa etaria dos alunos, sem, no entanto, haver perda substancial de rigor cientifico.

Na sua perspectiva, para haver aprendizagem significativa é fundamental existir a
compreensdo do cddigo linguistico utilizado. Todavia, nem sempre a linguagem
cientifica se harmoniza com a linguagem utilizada no dia-a-dia, o que origina
dificuldades na comunicagfio entre professores e alunos. O professor P11 reforca esta

percepgdo com a seguinte argumentagio:
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P11 — Uma linguagem prépria tem cddigos especificos que os alunos tém de saber,
Pois hd coisas que eles tém de memorizar. Se o professor é muito interactivo
com os seus alunos e se fala muito em determinados conceitos, algo tem que
Jficar assimilado fazendo parte do seu conhecimento e vocabuldrio.

Apesar da linguagem cientifica ter termos diferentes dos utilizados no dia-a-dia, “a
ciéncia e a linguagem cientifica sdo cada vez mais incluidas na linguagem do dia-a-dia,
em jornais, revistas, na televisdo, etc.” (P2). Esta aproximagfio da ciéncia a sociedade,
salientada pelo professor P2, ¢ de extrema importincia, na medida em que pode
contribuir para a promogio da literacia cientifica do cidaddio, missdo de que a escola niio
pode também ficar arredada.

Todos os professores destacaram, igualmente, as dificuldades dos alunos com o
trabalho experimental, como sendo também um factor que pode condicionar bastante o
sucesso na disciplina de CF.Q., particularmente no 10° ano, tendo em conta,

nomeadamente, as exigéncias do novo programa.

Para os inquiridos, a componente experimental ¢, de facto, um meio privilegiado para os
alunos desenvolverem diversas competéncias associadas ao ensino das ciéncias, como

oportunamente foi salientado pelos professores P1 ¢ P2, através das seguintes palavras:

P1 —  No primeiro ano que leccionei, atribui imensa importdncia ao trabalho
experimental (...). Depois queria cumprir o programa e achava que fazendo
actividades experimentais perdia tempo. Hoje em dia, jd investi na minha
Jormagdo e percebi que as actividades prdticas sGo mesmo fundamentais.

P2 — Eu nem concebo a nossa disciplina sem actividades experimentais. E
impossivel leccionar Fisica e Quimica sem realizar actividades
experimentais. se ndo, ndo é Fisica nem Quimica, é uma outra coisa
qualquer.

Mas, apesar do relevo dado pelos entrevistados ao potencial pedagégico do trabalho
experimental no ensino ¢ na aprendizagem das C.F.Q., nem sempre parecem conseguir
tornéa-lo actual ¢ da forma que mais gostariam. As razdes apontadas sio vérias, passando
pelo “nimero de aulas insuficiente, [agravado] desde que foi reduzida a componente
lectiva” (P3) ou pelas precarias “condigbes estruturais que a escola oferece aos
professores para trabalharem, o préprio espago fisico de que dispde, assim como o
material disponivel” (P11).

Os professores entrevistados afirmaram que se torna, em concreto, muito complicado

para a aprendizagem das C.F.Q. os alunos chegarem ao 10° ano sem terem estado num
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laboratério, situagfio que, infelizmente, acontece em muitas escolas e por diversas

razdes, incluindo decisdes do proprio professor, como foi o caso de P3:

P3- Agora acho que ndo vale a pena realizar actividades experimentais no
ensino bdsico porque os alunos sdo muito infantis e eu ndo vou deixar um

aluno que é infantil, que se levanta e se mexe por exemplo, mexer num
dcido...

Néo obstante tais dificuldades, os professores, na sua maioria, mencionaram que
continuam a realizar actividades experimentais com o material de que dispdem, muitas
vezes utilizando materiais do dia-a-dia. Este pode, segundo eles, constituir um factor de
motivagdo para os alunos, ao observarem materiais que eles bem conhecem na
realizagdo dessas actividades.

A maioria dos professores pareceu, em suma, ter dificuldade em conceber um ensino
das Ciéncias Fisico-Quimicas de qualidade e promotor de sucesso sem existir a parte
experimental efectiva, seja no ensino basico ou no ensino secundario. Como se pode
ensinar e avaliar por competéncias sem realizar actividades experimentais, sem serem
os alunos a concretizar as coisas? A aquisigio de competéncias tera sempre de implicar

o saber fazer, saber aplicar o que se aprendeu.

Como oportunamente foi salientado por P8, “¢ preciso [no entanto] educar os alunos
para este tipo de trabalho poder funcionar, logo desde o ensino basico”. Na sua opinido,
torna-se, “interessante e vantajoso que a aula laboratorial tenha um objectivo & partida,
que surja de um problema levantado pela leitura de uma noticia, ou por uma exposigéo
oral por parte do professor ou de algum aluno”. Faz também sentido “existir no final
uma discussfio dos resultados obtidos, sendo importante as pessoas ouvirem-se umas as
outras” (P8).

Vale a pena, por outro lado, destacar o facto de oito dos nossos entrevistados terem
admitido a possibilidade de também os professores poderem ter responsabilidades no
insucesso dos alunos. As argumenta¢des que os entrevistados utilizaram foram varias,

merecendo destaque a seguinte:
P5 — O ponto onde o professor deixa [os alunos] é diferente consoante a
compreensdio que o proprio professor tem do que estd a explicar, da

facilidade que tem ou ndo em explicar numa linguagem que eles
compreendam e que ao mesmo tempo seja cientificamente correcta.
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P2 — Eu fago diferenciagdo pedagdgica em sala de aula. Para os alunos que tém
dificuldades eu proponho outro tipo de trabalho, e os testes acabam por
serem diferentes; eu tenho o cuidado com os temas que os alunos escolhem
para eles proprios trabalharem; hd alunos que podem trabalhar temas mais
elaborados; a pesquisa, a andlise e a critica terdo de ser desenvolvidas de
uma outra forma para os alunos com mais dificuldades.

A motivag¢do, como o salientou o professor P6, também ¢ um factor determinante na

predisposigéo para a aprendizagem:

P6 — A motivagdo é a chave para o sucesso; se nos conseguirmos ter os alunos
motivados e interessados, eles 1ém sempre vontade de fazer qualquer coisa,
de participar na aula.

Observando novamente o Quadro 16, € na linha de evidéncia ja antes apresentada nesse
sentido, verifica-se que oito professores referiram a descontinuidade existente entre o 3°
ciclo e o ensino secunddrio como uma forte condicionante do sucesso dos alunos no 10°

ano.

Outros dos factores que os professores entrevistados identificaram como uma possivel
causa de insucesso foram as condicionantes de ordem social e cultural, nomeadamente
a proveniéncia social e o percurso escolar do aluno. O professor P2, por exemplo,
considerou que o meio social [de proveniéncia] dos alunos ¢ importantissimo”,

justificando essa percepgdo com o seguinte argumento:

P2 ~ Na escola onde eu lecciono, existem alunos que ndo tém luz, ndo tém dgua
canalizada, vivem em montes isolados. Hd outros alunos que, quando chegam
a casa, ainda tém de ir tratar dos animais, das hortas, e as vezes, tém de o
Jazer antes de virem para a escola.
Se nds, professores, ndo tivermos em atengdo estes alunos, eles nunca
poderdo, creio eu, estar na escola na mesma base de conhecimentos dos
outros. Na escola, 1ém de ser tratados de forma diferente. O problema,
provavelmente, estd ai: todos sdo tratados de igual forma. Acho importante
ser realizada uma diferenciagdo pedagdgica, tendo em conmsideracdo as
caracteristicas de cada aluno.

Quatro dos entrevistados referiram também a elevada abstrac¢do e densidade teorica

dos conceitos de C.F.Q., como outra possivel condicionante do sucesso dos alunos:

P2 — O desenvolvimento etdrio e cognitivo dos alunos muitas vezes ndo estd de
acordo com a abstrac¢do exigida pelo programa.

Para além do que ja foi apresentado anteriormente como condicionantes a0 sucesso na

disciplina de C.F.Q. identificadas pelos professores, emergiram ainda outras que,

113



CAPITULOQ 4 — APRESENTACAO E ANALISE DE RESULTADOS

embora pontuais, nos parecem pertinentes, na medida em que configuram preocupagdes
toda a comunidade educativa. Foram elas as seguintes:

~ Os alunos, de uma forma geral, demonstram ter pouco sentido de
responsabilidade em relag#o a sua vida escolar:

P7 — Hd nuitos alunos que ndo se preocupam com a causa do seu insucesso
escolar; se tal acontecesse, poderiam colmatar as dificuldades.

— A pouca maturidade dos alunos pode levar i propria dificuldade de
compreender conceitos abstractos:

PS5 —  Hd conceitos que eu acho que os alunos ndo os compreendem, porque exigem
um elevado grau de abstrac¢do que eles ainda ndo possuem, devido & sua
ainda escassa maturidade.

— Os alunos cada vez se empenham menos na realizagdio das tarefas propostas

pelos professores, o que os prejudica no seu desempenho:

P9 — Hoje impera o facilitismo e ser estudante exige trabalho. Nunca se viu uma
pessoa ter sucesso sem ter pelo menos algum trabalho.

A leitura das entrevistas permitiu, por outro lado, evidenciar que os alunos, segundo os

entrevistados, s6 estudam na véspera dos testes, ou seja, s6 estudam se “obrigados”,

nomeadamente quando t&m de fazer trabalhos de casa. O método de estudo nem sempre
¢ também o melhor, como salientou P6:

P6 - A maioria dos alunos ndo resolve exercicios, vé somente como é que foram

Jeitos; os alunos ndo léem nem folheiam o livro, apenas pegam no caderno,

ddo uma vista de olhos e o estudo estd feito para os testes. Isto é uma das
causas de insucesso.

No entender dos entrevistados, nfio hd, assim, um estudo regular por parte dos alunos.
Estes parecem nfio ter tempo para estudar, evidenciando mesmo dificuldades de

concentragio:

P9 —  Preocupa-me o futuro destes jovens, porque eles ndo tém a concentracdo
educada. Um momento de estudo, é um momento de concentragdo, e os jovens
hoje em dia 1¢m muita dificuldade em estar concentrados.
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Estratégias de superacgio

A partir da analise apresentada no ponto anterior, pode verificar-se que, no entender dos
professores entrevistados, existem muitas dificuldades nos alunos quando chegam ao
10° ano de escolaridade. Essas insuficiéncias, traduzidas em notdrias dificuldades de
aprendizagem, particularmente de matérias exigentes como sdo as de Fisica ¢ Quimica,
ddo-se em varias dreas e a varios niveis. Segundo o testemunho dos entrevistados, as
escolas e os professores t&m tentado pdr em préatica algumas estratégias de superagdo,
como as que sdo apresentadas no quadro a seguir inserido.

Quadro 17 ~ Estratégias de superagfio de dificuldades no 10° ano de escolaridade na disciplina
de C.F.Q, vivenciadas pelos professores entrevistados.

Subcategorias Frequéncia Respondentes
e Discussdo das dificuldades de 9 P1; P2; P3; P4; P5; P7; P8;
aprendizagem em grupo disciplinar, P10; P11
departamento e conselho de turma
* Apoio pedagogico acrescido 8 P1; P2; P6; P7, P8, P9; P10,
P11
o Reflexdo individual 3 P1; P5; P7,
* Organizagao de clubes 3 P1; P2; P10

De acordo com a grande maioria dos entrevistados (Quadro 17), as dificuldades de
aprendizagem manifestadas pelos alunos sfo, de algum modo, ¢ de forma localmente
diferenciada, analisadas em Departamento, no seio do Grupo Disciplinar € em
Conselho de Turma. Dessa analise surgem estratégias a ser colocadas em pratica com os
alunos, com o fim de superar as suas dificuldades, como é o caso das medidas
reportadas pelo entrevistado P7:

P7 — Na escola onde leccionei este ano tinha-se o cuidado de se fazer uma reunido
no final de cada periodo, depois de terem saido as notas, e analisar o sucesso
e o insucesso em cada turma. Nas turmas com mais insucesso, tentava-se
definir estratégias de actuacdo e tentava-se perceber o porqué daquele nivel
de insucesso.

A discusséo a nivel do Departamento foi por eles considerada bastante “positiva, porque
todo o grupo de C.F.Q. e professores de outras dreas podem dar sugestdes ¢ podem ser
discutidas estratégias” (P7). Como testemunhou P10, podem, por outro lado, ser
“implementadas estratégias pelo Conselho de Turma, introduzidas no Plano Curricular
da Turma, no sentido de diminuir as dificuldades dos alunos dessa turma”.
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A reflexdo individual levada a cabo pelo professor foi também julgada importante por
alguns dos entrevistados, considerando, “positivo pensar na acgdo, pensar sobre a ac¢fio
e tentar sempre melhorar a ac¢do” (P1). O mesmo entrevistado defendeu, no entanto,
que “essa reflexfio deveria ser feita com mais colegas, uns com mais experi€ncia que
outros ¢ tentar perceber o que cada um achava para tentar encontrar solugdes para as
dificuldades”.

Outra medida apontada pelos inquiridos foi a potenciagio do Apoio Pedagdgico
Acrescido, ja utilizado nas escolas com o objectivo de ajudar a colmatar as dificuldades
dos alunos em pequeno grupo, uma vez que em grande grupo (ou seja, na turma) essa
tarefa se torna dificil de concretizar. Infelizmente, e de acordo com os inquiridos, parece
haver casos em que esta medida nfio passa do papel, dado que nfio existem professores
com horario disponivel para leccionar as referidas aulas. Como fez questio de frisar o
professor P8, h4, contudo, ainda professores cuja profissio é uma vocagio,
preocupando-se seriamente com a aprendizagem dos seus alunos e em proporcionar-lhes
ajuda adequada:

P8 — Jd vi professores mesmo por iniciativa prépria dedicarem horas semanais
para apoiar os alunos, sem que isso fizesse parte do hordrio, sem receberem
DOF isso.

Os professores P1, P2 ¢ P10 mencionaram, por sua vez, a criagdo de clubes
relacionados com as ciéncias, nomeadamente com Fisica e Quimica, como outra

possivel forma de contribuir para ajudar os alunos na superagio das suas dificuldades.

Na opinidio de P1,
Pl — nesses clubes, os alunos poderiam colocar em prdtica os comhecimentos

aprendidos em sala de aula, confrontando-se com as suas dificuldades e
superando-as num espago diferente da sala de aula, mas com a supervisdo de
um professor, com a ajuda de colegas, e num ambiente mais descontraido,
mais familiar.
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4.3.2. Contributos para uma Aprendizagem com Sucesso

Do professor

Os contributos acrescidos que, na opinifio dos inquiridos, o professor pode dar para uma

aprendizagem com sucesso, encontram-se explicitados no Quadro 18.

Quadro 18 —~ Contributos do professor para uma aprendizagem com sucesso no 10° ano de
escolaridade na disciplina de C.F.Q., na opinido dos professores entrevistados.

Subcategorias Frequéncia Respondentes

¢ Refor¢o da relagfio afectiva e relacional 11 P1; P2; P3; P4; P5; P6; P7,
P8; P9; P10; P11

¢ Reforgo dos incentivos & motivagdo para 10 P1; P2; P3; P4; P6; P7, P8;

a disciplina P9; P10; P11

e Actualizagdo cientifica e pedagégica 9 P1; P2, P4; PS5, P6; P8, P9,
P10; P11

® Preocupagéo com a articula¢io 8 P1; P2; P4; P6, P8, P9, P10;

| pedagdgica e interdisciplinar P11
¢ Promogiio da capacidade de reflexdo 7 P1; P2, P3; P4, P9, P10, P11
¢ Promogio do desenvolvimento de 6 P2; P3; P4; PS; P6; P11
estratégias de estudo

Relativamente ao reforco da relagdo afectiva e relacional, julgada imperiosa pela
totalidade dos inquiridos, estes comegaram por fazer sentir a necessidade de adaptagiio
dos professores aos alunos e destes aos professores. Como testemunharam os
entrevistados, a relagdo afectiva ¢ fundamental no processo de ensino e de
aprendizagem, nomeadamente na promogio da harmonia na sala de aula, da confianga
estabelecida e no reforgo da motivagfo do aluno. Vale a pena, a esse respeito, atender as
seguintes declaragdes dos professores P10 e P6:

P10~ Se hd uma boa relagdo, os alunos até podem nio gostar muito da disciplina, mas
logo a atengdo na aula é diferente e o interesse pela disciplina é outro.

P6 — Eu noto que & medida que o grau de afectividade aumenta, aumenta o grau de
confianca que leva os alunos a sentir-se muito mais & vontade para tirar dividas
e conseguir ter melhores resultados.

Partindo da observagdo atenta do quadro acima representado, pode verificar-se que a
quase maioria dos professores entrevistados (10) identificou também o reforgo dos
incentivos a motivagdo para a disciplina, como um dos factores em que os docentes

deveriam investir para methorar o desempenho dos alunos em C.F.Q. P6, por exemplo,

expressou 0 seu ponto de vista, do seguinte modo:
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P6 — A motivagdo é a chave para tudo, se nds conseguirmos ter alunos motivados,
interessados, eles tem sempre vontade de fazer qualquer coisa.

Os entrevistados assinalaram, por outro lado, a actualizacdo cientifica e pedagdgica
como algo que pode ajudar os docentes no desempenho das suas funges e,
consequentemente, contribuir para a melhoria do desempenho dos alunos. O professor

P1, por exemplo, transmitiu a sua convicgfio através do seguinte testemunho:

P1 — Eu tento ler, fazer ac¢des de formagdo, falar com outros professores, saber o
que resulta e o que ndo resulta, como fazem como ndo fazem, porque acho
muito importante a partilha de informagdo.

Para os inquiridos a partilha de experiéncias e o trabalho em equipa sdo, de facto,
fundamentais na profissio de docente. A maioria deles lamentou, contudo, que essa nio
seja a realidade das escolas em geral, habitualmente mais marcadas por uma “cultura do

individualismo solitario”.

A promogdo da articula¢@o pedagégica e interdisciplinar foi também considerada
imprescindivel por oito dos entrevistados, para os alunos poderem compreender que o0s
conhecimentos disciplinares fazem parte de um corpo cientifico holistico e sistémico.
Na sua opinido, tudo isto, no entanto, requer tempo, motivagdo, disponibilidade ¢ boa
vontade da parte dos professores que, cada vez mais, véem o seu tempo ocupado com

outras tarefas.

Das respostas dadas pelos entrevistados emergiu também a ideia de que a reflexdo por
parte dos professores é muito fundamental para a melhoria da propria pratica lectiva e,
consequentemente, para a necessaria diversificagéio de estratégias utilizadas. Essa era,
nomeadamente, a convicgdo de P1:

P1 — Tento reflectir sobre a minha acgdo apds a mesma e tento optimizd-la na
medida do possivel. As vezes, fico como que uma gota no oceano, mas tento.

Relativamente & promogdo do desenvolvimento de estratégias de estudo, seis dos
professores entrevistados afirmaram o ponto de vista de que todos os professores em
cada disciplina tentam fazer isso, lembrando, a propdsito, que, “no ensino basico existe
[mesmo] a disciplina de Estudo Acompanhado que, na sua ideia original, finha essa
mesma fungfo” (P5). A disciplina de Estudo Acompanhado seria, assim, no seu
entender, um espago privilegiado para a promogio de metodologias de trabalho e
métodos de estudo. Inicialmente pensada para funcionar em regime de par pedagogico,

“estando na sala de aula um professor de Linguas e um de Ciéncias”, funciona hoje, por
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decisdio do Ministério da Educagdo, profundamente lamentada por PS5, em regime de
professor tnico. Estando s6 um docente em sala de aula, os professores consideram ser
dificil realizar apoio individualizado aos alunos e ajudi-los, efectivamente, a

desenvolver métodos de estudo compativeis com os seus estilos de aprendizagem.

Do prdprio aluno

Apresentam-se no Quadro 19 os dados referentes aos contributos que, no entender dos
professores entrevistados, do proprio aluno pode dar para conseguir obter maior sucesso
na aprendizagem, particularmente nas 4reas da Fisica e da Quimica.

Quadro 19~ Contributos do proprio aluno para uma aprendizagem com sucesso no 10° ano de
escolaridade na disciplina de C.F.Q., na opinidio dos professores entrevistados.

Subcategorias Frequéncia Respondentes
e Desenvolvimento da capacidade de 10 P1; P3; P4, PS; P6; P7; PS;
autonomia e sentido de responsabilidade P9; P10; P11
¢ Desenvolvimento de novos habitos de 9 P1; P2; P3; P4; P6, P8; P9
trabalho e de estratégias de estudo P10; P11
¢ Reforgo da autodisciplina e capacidade de 7 P1; P3; P4, P5; P6, P8, P9
organizaco

Da leitura do quadro imediatamente ressalta-se a percepgio de que, segundo os
entrevistados, os alunos, para poderem melhorar o seu desempenho, necessitam de
desenvolver a autonomia e o sentido de responsabilidade, bem como novos hébitos de
trabalho e novas estratégias de estudo. Para o conseguir, e ainda de acordo com os
entrevistados, os jovens tém hoje toda uma diversidade de meios tecnoldgicos. Os
recursos extra-aula mais referidos foram em concreto os seguintes: consulta de sites
diddcticos na internet, na condi¢io de serem cientifica ¢ pedagogicamente crediveis;
leitura de livros e enciclopédias, consulta de CD-ROM didécticos; construgdio de

resumos.

O desenvolvimento da autodisciplina e da capacidade de organizagéo foi também um
requisito bastante relevado pelos entrevistados. Saber dividir o seu tempo segundo os
seus interesses, sem esquecer o trabalho que tem de fazer para ter sucesso na escola, e
ser capaz de manter o material organizado foram competéncias que, a esse nivel, os

professores consideraram fundamental que os alunos desenvolvam.
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Dos encarregados de educacio

As opinides dos professores relativamente ao que os proprios encarregados de educagio
poderiam fazer para ajudar os seus educandos a melhorar o desempenho na sala de aula
encontram-se sistematizadas no Quadro 20. Os encarregados de educagio sfio, na
perspectiva dos inquiridos, elementos cruciais no processo educativo, sendo imperiosa,
da sua parte, uma tomada de consciéncia crescente acerca da importincia desse seu
papel.

Quadro 20~ Contributos dos encarregados de educago para uma aprendizagem com sucesso no
10° ano de escolaridade na disciplina de CF.Q., na opinido dos professores

entrevistados.
Subcategorias Frequéncia Respondentes
e Maior promogdo de atitudes e valores 9 P1; P3; P4; P6; P7, P8; P9;
adequados P10; P11
® Maior acompanhamento da aprendizagem 8 P1; P3; P4; P6; P8; P9; P10;
escolar do educando P11

Analisando o quadro anterior, verifica-se que quase todos os professores manifestaram
expressamente a ideia de que o maior contributo que o encarregado de educagio pode
dar em toda essa missdo passa, necessariamente, pela sua intervengdo activa e
deliberada na promogdo no educando de atitudes e valores adequados 4 vida em
sociedade. O saber estar em contextos diversos, o saber respeitar os outros, o saber
ouvir, etc., sio, na opinifio dos inquiridos, atitudes e valores fundamentais para os

jovens estudantes, decisivos mesmo para a sua efectiva educagdo para a cidadania.

Para poder cumprir cabalmente tal missdo, ¢ ainda fundamental, na perspectiva dos
entrevistados, que o encarregado de educagio 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, ha alunos que necessitam desse “olhar
atento™ para terem bom desempenho € bom comportamento:

P11- Hd situagdes de indisciplina que facilmente seriam resolvidas numa reunido

entre aluno, director de turma e encarregado de educagdo. Evitando-se,
assim, situagdes mais graves.

Os professores P6 ¢ P10 desenvolveram argumentagdes que vdo também no mesmo
sentido:
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P6 — As principais situagdes problemdticas que tenho acompanhado nos ultimos
tempos sdo de alunos que ndio tém grande apoio dos pais, que acham que eles
estdo na escola e estdo ld muito bem, estdo a fazer o trabalho deles, mas falta
0 acompanhamento efectivo. Por acompanhamento efectivo eu quero dizer

que hd pais que se preacupam em perceber o que estd a acontecer com os
filhos.

P10~ Ndo sei se a culpa também serd nossa, mas os encarregados de educacdo ndo
vdo muito a escola, ndo se preocupam muito. Houve registos de avaliagdo
para entregar durante o ano todo, porque os pais nunca ld apareceram e
acho que isso se reflecte nos alunos.

Na opinido dos professores que participaram no estudo, o encarregado de educacio
pode ainda desempenhar um papel crucial no desenvolvimento pelo educando de uma
boa atitude face a escola e em sensibilizd-lo para a importincia de saber gerir o seu
tempo face as actividades escolares € nfo escolares, estas obviamente também
imprescindiveis para a formagio plena do aluno enquanto pessoa e cidaddo. Até porque,

como bem o acentuou o professor P8,

P8 — os miudos 1ém outros interesses que facilmente os desviam da escola, cabe
aos encarregados de educagdo inverterem a situagdo.

Para os professores inquiridos, a realizagdo de trabalhos de casa €, em si, uma forma de
responsabilizar os alunos e os encarregados de educagiio e de levar estes a participar no
processo educativo dos seus educandos, estando atentos aos trabalhos de casa que estes

tém para fazer, ajudando-os na sua realizagfio, falando com eles sobre a escola:

P6 — Teoricamente, fazer trabalhos de casa ajuda a responsabilizar os alunos e
ajuda a responsabilizar os pais. Se os pais souberem que o filho todos os dias
tem trabalho de casa para fazer, terdo a obrigagdo de lhe perguntar, o que
leva a que se fale pelo menos da escola. Se nds queremos que os alunos
aprendam tudo aquilo que a escola lhe pode ensinar apenas na escola, isso é
uma limitacdo muito grande, e o que nds temos aqui em termos de falta de
qualidade [insucesso] eu acho que passa um pouco por essa perspectiva,
infelizmente.

Pertinente nos parece, finalmente, neste contexto a afirmagiio do professor P6, ao

pronunciar-se sobre a necessidade de incutir nos jovens o valor social do trabalho, tarefa -

em que os encarregados de educagdo terdio, certamente, uma missdo especial a cumprir:

P6 — Eu acho que os jovens também tém de ter espago e tempo para se divertirem,
mas acho que também devem ter espago e tempo para serem responsdveis e
trabalharem. E nessa perspectiva que se devia incutir que trabalhar é uma
coisa boa, um bem social e toda a gente o devia praticar com gosto e ndo
dizer-lhes que trabalhar é mau e a escola ndo custa nada.
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O presente estudo ndo pretendeu, de modo algum, proceder a qualquer generalizago da
evidéncia nele recolhida, mas sim investigar quais séio, na opinifio dos professores, as
principais condicionantes que se colocam ao ensino e & aprendizagem da disciplina de
Ciéncias Fisico-Quimicas no 10° ano de escolaridade, primeiro ano do ensino
secundério. E importante nio 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 desenvolvimento do estudo, utilizou-se, em concreto, ¢ em sintonia com o que
antes ficou dito, uma abordagem metodolégica de cunho essencialmente qualitativo e
interpretativo, suportada na realizagio de entrevistas semi-estruturadas como técnica
nuclear de recolha de dados. A grande vantagem desta opgdo de pesquisa, que tem na
andlise de conteido a via preferencial de tratamento dos dados recolhidos, consiste no
facto de a mesma permitir ao investigador a possibilidade de se concentrar na situagéio
em estudo e de identificar, ou tentar identificar, os diversos processos interactivos em
curso, com ganhos acrescidos para o préprio, para outros investigadores, para todos,
enfim, a quem a problematica em estudo interesse. No caso particular desta
investigagdo, ¢ nossa convicgdo que os seus resultados poderfio especificamente,
interessar a todos os professores preocupados com o processo de ensino e de
aprendizagem, em particular de Fisica e Quimica, aos investigadores em educagdo, as
escolas, tanto do ensino bédsico como do ensino secundirio, aos alunos, aos
encarregados de educagiio e a toda a comunidade educativa.

Nas dltimas décadas, tém havido multiplas mudangas, principalmente no que diz
respeito aos métodos de ensino propostos, antes baseados, essencialmente, na leitura e
repeticio mecénica, com pouca actividade por parte do aluno. Os recentes
desenvolvimentos na psicologia cognitiva enfatizam, ao contrario, a aprendizagem pela
acgdo e a criagdo de zomas de desenvolvimento préximo capazes de potenciar

aprendizagens verdadeiramente significativas (Vygotsky, 1979). A compreensdo dos
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diferentes estilos cognitivos e motivacionais dos alunos e das suas multiplas
inteligéncias (Gardner, 1993) coloca, por sua vez, como imperativo pédag()gico a
necessidade de uma maior diversidade de estratégias de ensino e de aprendizagem na
sala de aula, tnica forma de, como acentuou o professor P8 “conseguir bons resultados

com todos [os alunos] .

E um facto conhecido que os alunos necessitam de experiéncias e informaggo para
compreenderem 0s novos conceitos e aplicd-los em novas situages. Para que ocorra
aprendizagem significativa, ndo é, assim, suficiente dizer as palavras certas sem que
haja uma verdadeira compreensio do seu significado ou sem saber como se pode aplicar
esse conhecimento. E nesse contexto que emerge uma nova concepgdo de

aprendizagem, enquadrada na corrente epistemoldgica a que se chamou construtivismo.

De acordo com a perspectiva construtivista, os alunos constroem os seus proprios
significados, que sdo complexos, altamente organizados ¢ fortemente ligados aos
conteudos especificos. A aprendizagem ocorre quando o aluno consegue estabelecer
conexdes entre a nova informago e os conhecimentos pré-existentes e também quando
toma consci€ncia das inconsisténcias das suas concepgdes prévias do mundo e ¢ ajudado
no sentido de as reestruturar. Ensinar nfio se trata, assim, de, simplesmente, fornecer
informagdio. A transformagdo dessa informagdo em conhecimento partilhado requer um
didlogo paciente com e entre os alunos, tal como multiplas oportunidades para

experienciar os fenémenos.

O professor, para poder assumir as fungdes de mediador em todo o processo, deve
contribuir para o desenvolvimento da autonomia do aluno e para a promogdo de
contextos interactivos fomentadores de transformagdo critica e reflexiva, ou seja
metacognitiva (Morais, 1993). Como bem salienta Vygotsky ( 1998), para que todo este
processo de ajuda seja eficaz, ¢ necessario, por um lado, que seja adequado 4 situagdo e
caracteristicas presentes em cada momento e, por outro, que tendo em conta os
conhecimentos prévios dos alunos, o professor ajude a estabelecer relagBes com os
novos conteudos a aprender, de modo a contribuir para que os alunos construam novos
significados, reestruturando, assim, os seus esquemas mentais e integrando as novas
informagdes nas estruturas cognitivas ja existentes (Valadares ¢ Graga, 1998).

Esta referéncia 4 teoria construtivista, ¢ aos seus principios, nesta parte conclusiva do

trabalho, prende-se, em concreto, com o facto de serem feitas algumas alusdes a esta
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perspectiva nos predmbulos do programa do 10° ano de Ciéncias Fisico-Quimicas. Nio
podemos no entanto, deixar de realgar para j4, e porque tal se afirma como uma das
evidéncias marcantes deste estudo, a notéria discrepincia existente entre as
consideragdes programaticas introdutérias que se constituem como elementos-chave do
construtivismo e a realidade pratica traduzida em programas demasiados extensos, que
estdo longe de facilitar a tarefa dos professores no que respeita ao cumprimento dos
mesmos, baseando a sua acgfio em préticas realmente construtivistas. Como foi, alids,
recorrentemente salientado pelos participantes neste estudo, o fempo é um dos factores
determinantes da ocorréncia de aprendizagem verdadeiramente significativa, tanto mais
relevanie quanto maior for, em extensio e compreensdo, o conteido objecto

aprendizagem.

Tendo em conta os objectivos definidos para a presente investigacdo € as questdes de
pesquisa que nos orientaram na sua realiza¢do, ¢, todavia, chegado o momento de tecer
algumas consideragdes mais especificas emergentes da analise dos resultados obtidos,
as quais se sistematizam em quatro aspectos principais: limitagdes e dificuldades no
desenvolvimento do estudo, discussdo dos resultados da investigagdo, implicagdes

educacionais e sugestdes para futuros estudos.

5.1. LIMITACOES E DIFICULDADES NA IMPLEMENTACAO DO
ESTUDO

Qualquer investigagdo centrada no processo de ensino e de aprendizagem devers, em
tltima analise, ter por grande objectivo contribuir para o sucesso do aluno. Este estudo
pretendeu, em concreto, proceder a uma andlise compreensiva de possiveis
condicionantes ao sucesso na aprendizagem das Ciéncias Fisico-Quimicas, no 10° ano

de escolaridade, na dptica dos professores.

Até pela complexidade que o processo educativo envolve, nio é tarefa facil, e disso
estdvamos conscientes, dar consecugdo a tal tarefa, sem comer o risco de estar a
sobrevalorizar ou a desvalorizar excessivamente os resultados obtidos. Precisamente
porque qualquer investigagdo na 4rea da educagio ¢ intrinsecamente complexa, foram
varias as dificuldades com que nos defrontdmos e varias as /imitagdes da investigaggo

que realizamos. Referimos aqui aquelas que nos parecem as mais relevantes:
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* Condicionantes metodoldgicas — Estiio sobretudo relacionadas com o procedimento
utilizado na recolha de dados e com o método de analise empregue. Na realizagiio de
entrevistas, hi que ter em conta importantes requisitos técnicos, como & o caso do
modo como as questdes sdo formuladas. Tais requisitos, a niio serem cumpridos,
poderéo induzir determinados tipos de resposta, levando a distorgéo ou deturpagdo dos
significados dos discursos dos entrevistados e, desse modo, ao enviesamento dos
resultados € das conclusdes extraidas. Esta circunstincia ¢ agravada pelo facto de,
num estudo deste tipo, ser naturalmente dificil, ou mesmo impossivel, voltar a
verificar a informagfo. As categorias encontradas nfo sdo, por outro lado, certamente
representativas das opinifes de todos os professores que leccionam a disciplina de

Ciéncias Fisico-Quimicas no 10° ano de escolaridade.

e O tempo — E um factor determinante, quando se pretende realizar qualquer tipo de
estudo, particularmente estudos que exigem profundidade de analise. A luta contra o
tempo foi, de facto, sempre uma constante durante a pesquisa. Todo o trabalho foi, por
exemplo, desenvolvido sem que a investigadora pudesse beneficiar de qualquer tipo
de reducdo na sua componente lectiva nas escolas em que leccionou, o que veio a

dificultar bastante € a comprometer seriamente a realizagdo do estudo.

Os resultados apresentados neste trabalho cobrem, em sintese, o tratamento das
entrevistas realizadas a onze professores que leccionavam a disciplina de Ciéncias
Fisico-Quimicas. Os dados analisados parecem-nos ser aqueles que mais podem
interessar na tentativa de compreender quais os factores que poderfio condicionar a
aprendizagem dessa disciplina, no 10° ano de escolaridade. Apesar de j4 o termos
salientado, nunca é, todavia, de mais alertar para o facto de os resultados aqui
apresentados terem uma validade que sera proporcional a dimensdo do estudo realizado
¢ serem certamente abusivas todas as generalizagSes que haja intengfio de fazer a partir

dos mesmos.
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5.2. DISCUSSAO DOS RESULTADOS DA INVESTIGACAO

Néo ¢ facil transmitir a outra pessoa as concepgdes € as ideias que se elaboram a
proposito de um determinado contetido. Por muito claro e explicito que consiga ser, o
outro ird, necessariamente, interpretar essa mensagem de acordo com as suas proprias
experiéncias e, posteriormente, aplicar um modelo particularmente diferente daquele
que lhe foi comunicado.

A atitude consciente e intencional de promover o desenvolvimento de competéncias de
pensamento de nivel elevado nfio estd ainda presente na pritica da maior parte dos
professores. Tal facto podera, entre outras razdes, ter a ver com a dificuldade em aplicar
devidamente o conhecimento adquirido para alcangar um fim cognitivo, dado o
desfasamento que existe nos alunos em geral entre conhecimento e acgfo, o qual tende a
esbater-se nos adultos. Parece entfio necessdrio intervir para ensinar explicitamente os
jovens a usar estratégias ¢ esquemas de acgfio que lhes permitam adequar o
conhecimento aos fins da aprendizagem, até porque, tal como, alids, todo o
conhecimento processual, essas estratégias e esses esquemas tém uma natureza

fortemente tacita, dificil, por isso, de consciencializar (Nisbet ¢ Shucksmith, 1987).

Ha, ainda, a considerar a necessidade de adaptagdo dos professores aos alunos e destes
aos professores, 0 que, se para uns podera ser uma tarefa acessivel, para outros serd por
certo mais complicada. Quase todos os professores inquiridos acentuaram, a esse
respeito, a importincia pedagdgica da relagdo afectiva professor-aluno, considerando-a
fundamental no processo de ensino e de aprendizagem, até pelo clima de harmonia e
confianga que permite estabelecer na sala de aula. Os professores P10 ¢ P6, por

exemplo, expressaram a sua convicgiio, do seguinte modo:

P10 — Se hd uma boa relagdo, os alunos até podem ndo gostar muito da disciplina, mas
logo a atengdo na aula é diferente e o interesse pela disciplina é outro.

P6 — Eu noto que, a medida que o grau de afectividade aumenta, aumenta o grau de
confianga, levando a que os alunos se sintam muito mais a vontade para tirar
duvidas e consigam ter melhores resultados.

Habituados, como confessaram pelo menos alguns dos entrevistados, a uma
metodologia do tipo “tradicional”, na qual os alunos sdo colocados numa situagio mais
passiva ¢ realizam um esforgo mais reduzido, com o novo curriculo, os professores

parecem ter sido tocados pela necessidade de mudar, até por considerarem ter existido
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uma real mudanga na “filosofia” cumricular. Conscientes desse facto, alguns dos
entrevistados estaréio a investir a sério nesta mudanga, incluindo profissionais com vinte

ou mais anos de profissio.

Como sempre acontece, e como foi por eles salientado, hi, contudo, quem fique
agarrado ds “tradigBes”, seja por escolha propria, ou por desconhecimento, devido a
falta de informagfio que chega aos professores, ou mesmo por niio se sentir apoiado e
preparado para uma mudanca tdo “radical “ na sua forma de agir, até porque, como

acentuava um dos entrevistados, “o mais dificil é mudar mentalidades”.

Para existir uma mudanga efectiva, ¢ sempre, de facto, necessério algum tipo de apoio,
provenha ele da organizagio escolar, nomeadamente de colegas, ou de acgOes
especificas de formagdo, proporcionadas pelo préprio Ministério da Educagéio ou por
outras entidades e organizagBes profissionais, em nimero suficiente e com

potencialidades de formagdo consistentes.

Uma mudanga de atitude requer sempre um tempo mais ou menos longo de maturagio e
adaptagdo, dependente da personalidade, do conhecimento e das experiéncias
profissionais dos individuos, mas também, e decisivamente, das estruturas contextuais
que os enquadram. A formacdo proporcionada, particularmente ao professor, ¢, todavia,

um factor determinante nesse processo de desenvolvimento profissional e cultural.

Talvez devido aos constrangimentos que qualquer mudanga intrinsecamente implica,
“nas salas de aula continua-se [todavia] a sobrecarregar as mentes dos alunos com
informagdes desarticuladas das suas proprias experiéncias e dificilmente transferiveis
para cenarios reais e imediatos (Morais, 1993, p.27). Os nossos entrevistados
manifestaram, também, a necessidade de alterar rapida e definitivamente este estado de

coisas, estando alguns a fazer um enorme esforgo nesse sentido.

A nova metodologia por eles defendida, e que aqui preconizamos, assenta, em duas
dimensdes diferentes, mas em permanente equilibrio dindmico: pensar e agir. O papel
de mediagdo que tal metodologia exige ao professor s6 ¢, contudo, possivel se este se
sentir seguro em relagio aos contetidos abordados € & prépria metodologia. Como
parece evidente, os professores de ciéncias terfio, na verdade, de possuir um solido
conhecimento das matérias que ensinam. De facto, a investigagio tem recentemente

evidenciado a importincia crucial de uma boa base de conhecimento do conteddo a
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ensinar, sob pena de os professores se converterem em simples transmissores

mecénicos dos contetidos dos livros de texto (Freitas, 1999).

Como ¢ salientado por Vazquez (2004), foi Shulman (1987) quem, na década de
oitenta, introduziu o conceito de “comhecimento pedagégico do conteiido”
descrevendo-o como uma simbiose consistente entre contetidos ¢ pedagogia e que faz
parte da forma prépria como cada professor interpreta e exerce a sua fungfio docente.
Para Sanches ¢ Valcércel (citados em Vazquez, 2004) esse conhecimento actua como
mediador entre o conhecimento cientifico € o conhecimento escolar e, ainda que
possamos relaciond-lo com um conhecimento genérico, é fortemente experiencial e
contextual, ou seja, determinado por cada situagio concreta de ensino. Mellado (citado
em Vazquez, 2004), preferindo a designagdo de “conhecimento diddctico do contetido”
para essa categoria de conhecimentos do professor, atribuiu-lhe importantes
caracteristicas, a saber: permite distinguir o conhecimento que os professores tém da
matéria que ensinam daquele que possuem outros profissionais; ¢ uma forma racional e
de acgio pedagdgica, mediante a qual os professores transformam os contetidos em
representagdes compreensiveis para os alunos; € um conhecimento que se elabora de
forma pessoal, ligado & pritica docente, podendo, todavia, transcender o professor
como individuo e formar um corpo de conhecimentos, destrezas e disposigdes que

distingue o ensino como profissdo.

Vém estas referéncias a propdsito da opinido dos entrevistados acerca do que
consideram falta de preparagéo e formagfo dos professores para poderem enfrentar com
exitos esses novos desafios cognitivos e metodologicos. Significa isto que, no entender
dos inquiridos, para que a mudanga possa ser efectiva, torna-se imperioso intervir ao
nivel da formagfio daqueles que, em tltima instincia, hdio-de sempre ser os principais
motores da mudanga, isto &, os professores. S6 assim sera possivel leva-los a alterar as
metodologias de trabalho utilizadas nas aulas de ciéncias (Costa e Marques, 2003).
Nesse sentido, ¢ necessario impulsionar a elaboragdo de materiais didécticos e
estratégias de formagdio e cooperagfio entre docentes, ligados a uma utilizag8o mais
fundamentada e racional do trabalho (Vieira e Vieira, 2005).

O que tem acontecido, no entanto, ¢ que a verdadeira formagio de cada professor
acontece, frequentemente, 2 medida que vai desempenhando as suas fungdes,

persistindo num auto-didactismo solitario, indutor de uma cultura profissional e de um
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percurso de formacdo individualista. Como bem salientaram os inquiridos, a auto-
-formagdo ¢ importante. Todavia, para que o desenvolvimento profissional
efectivamente se processe, torna-se essencial existir partilha e discussfio, ou seja, uma
cultura profissional centrada na cooperagfio e na reflexdo.

S&o varias as condigBes propiciadoras de processos inovadores na escola, de um ensino
de qualidade e adequado as mudangas répidas que ocorrem na sociedade actual,
nomeadamente nas 4reas da Ciéncia ¢ da Tecnologia. Dessas condigdes, assume uma
relevincia fundamental a formacdo continua de professores. Estes devem ser
profissionais auténomos, nfio apenas transmissores de solugdes alheias; devem, como
tal, assumir um papel activo na planificagdo e desenvolvimento do processo de ensino e
de aprendizagem, o que passa necessariamente pelo seu aperfeigoamento e actualizagio
cientifico-pedagégica. Tal formaglio devera assentar no intercdmbio de saberes e
praticas entre pares, na participagdo em projectos e no trabalho de
investigag@io/colaboragdo entre colegas (trabalho de equipa).

Toda a filosofia de trabalho subjacente ao novo curriculo, tanto do ensino basico, como
do ensino secundério, apresenta linhas de forga comuns que sfio particularmente
importantes na promogio do desenvolvimento dos alunos e, consequentemente, do

sucesso escolar destes.

Como defende Martins (2003), a insergdo plena dos cidaddos na sociedade depende da
interacgdio equilibrada de cada um com o conhecimento cientifico, requisito
fundamental para a tomada de decisBes conscientes. Esta perspectiva é também
partilhada por Cid e Valente (1997), quando afirmam:

O que se pretende é formar cidaddos que compreendam as interacgdes entre a ciéncia, a
tecnologia e a sociedade e que envolvam a capacidade de avaliar inteligentemente,
actividades tecnoldgicas e cientificas no contexto socio-tecnolégico moderno, que lhes
permita tomar parte activa no processo democrdtico de tomada de decisdes. (p.189)

E neste panorama que surgem os novos programa de 10° ano da disciplina de Ciéncias
Fisico-Quimicas, nos quais, como ja foi recorrentemente acentuado, se propde a
utilizagdo de metodologias mais ambiciosas, capazes de promover a participagfo activa
dos alunos, despertando a curiosidade e a autoconfianga dos mesmos, de modo a

permitir-lhes que formulem perguntas e que intervenham nas discussGes e debates.
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Da andlise dos discursos dos entrevistados, pareceu, nesse sentido, emergir a sua
convicgdo de que o professor deve, essencialmente, ensinar o aluno a construir
conhecimentos. Vérios foram, de facto, os entrevistados que acentuaram,
nomeadamente, a importéncia da realizagio de actividades experimentais, do trabalho
de grupo, do trabalho de projecto, ou da promogio de debates, permitindo que o aluno
desenvolva por si, embora com a orientagdo e coordenagdio do professor, virias
competéncias que lhe serfio imprescindiveis na sua vida académica e futura, Assim, o
aluno vai progredindo e construindo o seu préprio conhecimento com autonomia, o que
lhe da uma maior consciéncia da realidade que o rodeia, das decisdes a tomar, das
argumentagGes a fazer ¢ um othar mais critico e conhecedor dos assuntos abordados
pela sociedade.

Como acentuaram os professores entrevistados, a disciplina de Ciéncias Fisico-
-Quimicas aborda assuntos dificeis, envolvendo conceitos que requerem uma certa
maturidade intelectual, assim como o vocabuldrio e linguagem préprios para a
formulagio de tais conceitos. A aproximagdo as ciéncias devera, em sua opinidio, ser
feita através da interaccdo entre as matérias a leccionar e o quotidiano,
desempenhando ai o trabalho experimental um papel importante. Este podera ser
dinamizado tendo em conta a utilizagio de questdes problemdticas que sejam
Jamiliares aos alunos e permitam o estabelecimento de articulagbes, quer com temas
curriculares, quer com outras areas de conhecimento. Segundo Costa e Marques (2003),
“tais questdes possibilitario o desenvolvimento, nos alunos, de atitudes relacionadas
com o trabalho cooperativo, o incentivar da curiosidade, a valorizagdo da definigdo de
metodologias de trabalho, a promogio do espirito critico, o fomentar da capacidade de
comunica¢do que, no seu todo e de forma integrada, contribuem para o desejado
sucesso pessoal [e escolar] do aluno” (p.1127).

A propésito da utilizagio do trabalho experimental nas escolas, Leite (2001) acentua
que os alunos € os professores reconhecem importincia ao trabalho prético, embora
estes ultimos sejam mais optimistas, no que respeita aos objectivos que efectivamente se
conseguem atingir com a utilizagio daquele instrumento didictico. Na opinido da
maioria dos professores inquiridos, com a qual nos identificamos, isso deve-se a forma
como os docentes promovem a realizagio das actividades praticas. Se estas nfo forem
pensadas como parte integrante de uma estratégia que promova o envolvimento activo

dos alunos na sua elaboragio, enquadrados pelos conteudos programaticos, corre-se
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verdadeiramente o risco de nfio se alcangar aprendizagem significativa relacionada com

a componente pratica do curriculo.

Hodson (1990) ¢, a este respeito, bastante pragmatico, ao salientar que o trabalho
pratico realizado pelos alunos ¢ simultaneamente infra-utilizado (porque se realiza um
escasso nimero de actividades praticas) e super-utilizado (porque as poucas actividades
que se realizam nio s#o rentabilizadas, uma vez que as diferentes etapas envolvidas néo
sdo devidamente exploradas). Os nossos entrevistados justificaram esta falha alegando
que “tudo se deve ao [facto de] o programa ser muito extenso € a4 [consequente] falta de

tempo”.

E preciso, com efeito, estar consciente, pese embora as reconhecidas virtualidades do
novo programa, de que aquilo que se propde ndo € de facil execugéo, até pela falta de
material e de equipamento com que um grande nimero de escolas se debate. Segundo
Fiolhais (1992),

a falta de equipamentos nas escolas é um problema bem concreto. Ndo hd outra maneira
de aprender a ciéncia sendo fazendo-a. (...) Os equipamentos comegam pois [por exigir]
laboratorios decentes. Como, em geral, ndo existem ainda nas escolas portuguesas
laboratérios apetrechados, a prdtica das ciéncias experimentais é hoje mais a excepgdo
do que rotina.

Esta analise, apesar de ter sido feita em tempos idos, parece ndo ter, contudo, perdido a
sua actualidade, como bem o reconheceram os professores inquiridos, ao associarem a
esse tipo de lacuna uma das principais condicionantes ao sucesso dos alunos no 10° ano
de Ciéncias Fisico-Quimicas.

As actividades experimentais, se encaradas numa perspectiva “questionante e
investigativa, podem dar um contributo muito vilido ao nivel do desempenho, pelos
alunos, de um conjunto de competéncias educacionais relevantes e que justificam as
propostas sobre o trabalho laboratorial persistentemente avangadas™ (Costa e Marques,
2003, p. 1124). A partir das entrevistas foi possivel inferir que, na opiniio dos
entrevistados, a utilizagio do trabalho experimental em aulas do 10° ano de
escolaridade na disciplina de Cié€ncias Fisico-Quimicas deve, em concreto, ter como
sustentaculo aspectos como a motivagdo dos alunos, a confirmagdo e/ou a ilustrag¢do de
fendémenos e acontecimentos € a facilitagdo do ensino e da aprendizagem dos

conteudos cientificos veiculados pelo programa.
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A evidéncia recolhida leva-nos, em suma, a admitir que os professores, embora, por
constrangimentos vérios, o possam ndo utilizar na prética, reconhecem o potencial do
trabalho experimental, enquanto instrumento Wtil para fomentar a aprendizagem,
difundir e aprofundar conhecimentos sobre contefidos da drea das Ciéncias Fisico-
-Quimicas no 10° ano de escolaridade.

No entanto, € como adverte Cachapuz (1995), nio & pelo simples facto de os alunos
estarem fisicamente em actividade, que aprendergo necessariamente melhor. Para haver
aprendizagem significativa é fundamental que exista um envolvimento persistente e
continuado dos alunos no trabalho proposto, independentemente da metodologia
utilizada. O papel do trabalho de grupo foi aqui relevado por varios professores, na
medida em que poder4 permitir que, com a ajuda dos colegas, 0 aluno “possa fazer mais
do que faria [sozinho] — ainda que [restringido] aos limites estabelecidos pelo grau do
seu desenvolvimento” (Vygotsky, 1998, p. 129). Do ponto de vista de Vygotsky, as
situagSes de interacgio com os outros, principalmente com um adulto ou com um
companheiro mais desenvolvido, estimulam e activam nos sujeitos 0s processos
internos de desenvolvimento. Estas situagdes de aprendizagem abrem um espago entre
0 que o sujeito j4 adquiriu ¢ o que pode adquirir com a ajuda dos outros. Dado que, em
situagdio de sala de aula, o habitual elevado nimero de alunos reduz a quantidade de
interacges professor-aluno, o trabalho de grupo pode constituir uma forma de
compensar esse constrangimento relacional e colaborativo. Apesar de s6 ter sido
mencionado por um dos entrevistados, o frabalho de pares também pode dar ai um

valioso contributo.

A metodologia de resolugdo de problemas aparece também como uma opgéo
metodoldgica bastante relevada no programa disciplinar aqui em referéncia, pela
oportunidade que possibilita a0 aluno de explicitar as suas ideias, apresentar argumentos
e discuti-los com os colegas € o professor. Apesar disso, apenas seis dos professores
inquiridos a referiram como uma metodologia didactica a utilizar na promogdo de uma
aprendizagem realmente significativa.

Outra metodologia a que os entrevistados reconheceram potencialidades na promogéo
de aprendizagem significativa foi o debate em pequeno grupo € no grupo turma, na
medida em que permite ao aluno comunicar com os outros, sabendo ouvir os colegas,

fazendo pontes entre o que ji sabia, o que aprendeu € o que ouviu, desenvolvendo
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assim, o pensamento critico, a reflexdo e a capacidade de relacionar conhecimentos. Na
opinido de alguns inquiridos, tal debate sera tanto mais proficuo quanto maior for a
controvérsia gerada, ja que a reflexdo sobre as semelhangas e diferengas de pontos de
vista leva ao aprofundamento e alargamento do conhecimento proprio adquirido. Como
salienta Cachapuz (1995), é assim desejavel orientar a educagio em ciéncias numa
perspectiva de trabalho cientifico, procurando harmonizar a aprendizagem dos conceitos

com o desenvolvimento de competéncias.

Para além das metodologias didacticas anteriormente referidas para trabalhar com os
alunos em Ciéncias Fisico-Quimicas, particularmente no contexto do novo programa do
10° ano e com a preocupagio deliberada de promover o sucesso na aprendizagem, os
professores entrevistados destacaram ainda as fécnicas expositivas € construgdo de
portfdlios (neste caso apenas um s6 professor). Na opinidio, a nosso ver esclarecida, dos
entrevistados, as fécnicas expositivas continuam a ter a sua fungio didactica, sendo,
alids, em certos momentos, a estratégia mais adequada, até porque podem contribuir
para desenvolver a atengfio e concentragiio dos alunos, a capacidade de ouvir e saber

fazer-se ouvir.

Como parece, em suma, ter sido a percepgéo global dos entrevistados, é bom ter sempre
presente que o ensino ¢ uma actividade complexa e que sd a pluralidade metodolégica
pode adequar-se ao desafio de formar homens cidaddos do mundo, como bem acentua
Cachapuz (1995) e como também o acentuou um dos entrevistados, revelando o que
para ele representaria um importante lema pedagogico: “diferenciar a0 maximo para se

conseguir bons resultados com todos os alunos” (P8).

Cada aluno possui, na verdade, um estilo peculiar de funcionamento cognitivo e,
portanto, o seu proprio modo de pensar e aprender. Certamente conscientes deste facto,
os entrevistados mencionaram, como uma 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 cognitivos dos
alunos (Cabanach, 1994), sendo, todavia, reconhecida a dificuldade em conhecer o seu
funcionamento mental, condicionante que, naturalmente, acaba por dificultar o

Processo.
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Uma atitude pouco favoravel dos alunos face a aprendizagem de alguns temas de Fisica
ou de Quimica pode, por outro lado, ser uma consequéncia da dificuldade na

compreensdo de determinados fenémenos, devido ao seu elevado grau de abstrac¢do.

Na opinido de alguns autores, a maior parte dos adolescentes estio ainda demasiado
ligados & percepgéo, ao contririo daquilo que Piaget (1900) inicialmente preconizava,
muito embora, mais tarde, tenha vindo a reconhecer que a maioria deles ndo se
encontra, ainda, no estadio das operagdes formais e, consequentemente, ndo apresenta a
capacidade de abstrac¢fio necesséria & compreenséo de conceitos complexos. No sentido
de procurar a adequacfio entre a idade dos alunos € os contetidos, impde-se, portanto, a
estimulagio do seu desenvolvimento cognitivo, despertando os seus processos

evolutivos internos, tal como Vygotsky (1998) defende na sua teoria.

Baker (citado por Campanério, 1999), por exemplo, ¢ de opinifio que a aprendizagem
das ciéncias, nomeadamente de Fisica e Quimica, a partir de textos, pode ser um
processo favoravel 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, revistas, etc., no sentido

de promover a literacia cientifica dos alunos.

No campo particular da aprendizagem das Ciéncias Fisico-Quimicas, a compreensdo do
texto cientifico torna-se ainda mais importante, dada a impossibilidade de se observarem
directamente muitos dos fendmenos abordados. O texto surge, assim, como um recurso
didictico fundamental para o estudo da Fisica e da Quimica (Rebollo, 1996).

Durante o levantamento de dados para o estudo, os professores referiram, em concreto,
as dificuldades dos alunos, quer na compreensdo de palavras ou expressdes comuns,
quer na compreensdo de termos cientificos, como um poderoso entrave a uma
aprendizagem mais eficaz da disciplina de Ciéncias Fisico-Quimicas no 10° ano de
escolaridade. A manifesta dificuldade dos alunos, por exemplo na compreenso leitora,
ndo favorece a extracgdo de significados nem a construgdo de conhecimento cientifico,
a partir do texto. Para a compreensdo do texto cientifico, torna-se necessdrio um
processamento dindmico da informagdo (Salema, 1997), envolvendo o uso adequado de
técnicas e actividades que permitam ao aluno realizar inferéncias coerentes (Macias et
al., 1999). A leitura em voz alta, o debate, a identificagdo de palavras-chave, a

distingdo entre o essencial e o acessorio foram algumas técnicas referidas pelos
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entrevistados a serem usadas em sala de aula, com o objectivo de desenvolver niveis de
compreensdo mais elevados. Os resultados obtidos nesse dmbito vio, no fundo, de
encontro 4 evidéncia recolhida por Sousa (1996): um elevado desempenho em literacia
de leitura encontra-se associado a um desempenho também elevado de outras tarefas
relacionadas com a aprendizagem.

A evidéncia sugere, de um modo geral, que o controlo metacognitivo exercido antes,
durante e apds um processo de leitura, através da aplicagdo deliberada de determinadas
estratégias metacognitivas, se revela, de facto, um forte potenciador de sucesso escolar.
Brown (citado por Nisbet ¢ Shucksimith, 1987), ao estudar as estratégias utilizadas na
leitura, observou que o leitor pouco experiente, como € o caso da maioria dos nossos
alunos, revela deficiéncias metacognitivas que constituem um obstdculo ao sucesso

educativo.

Por outro lado, como ja tivemos oportunidade de salientar, cada disciplina possui uma
linguagem prépria que ¢ preciso compreender (Sutton, 1998). Esta ¢ uma problematica
cada vez mais pertinente, se tivermos em conta a posi¢gdo que Portugal ocupa, em
termos de literacia, quando confrontado com outros paises. O Relat6rio da OCDE sobre
literacia €, a este respeito, bastante elucidativo. Publicado em Junho de 2000, mas
referente a dados recolhidos entre 1994 e 1998, apresenta um quadro bastante
desfavoravel do nosso pais. No que se refere & literacia da escrita, entendida como a
competéncia para compreender e usar a informago contida em textos, Portugal situava-
se em antepeniltimo lugar, num total de 20 paises (Margarido, 2000).

Os resultados do Relatério anteriormente referido vém, de certa forma, dar reforgo as
linhas orientadoras do presente estudo. As insuficiéncias na compreenséo da linguagem
oral e escrita foram, talvez, uma das dificuldades que os entrevistados mais referiram
ao longo do estudo, condicionando de forma decisiva o desempenho dos alunos e,
consequentemente, o seu sucesso na aprendizagem, particularmente de Fisica e

Quimica.

A totalidade dos inquiridos (onze professores) referiu, com efeito, as dificuldades dos
alunos a nivel da Lingua Portuguesa como uma das mais fortes condicionantes a
aprendizagem das Ciéncias Fisico-Quimicas, no 10° ano de escolaridade. O professor
P6, por exemplo, afirmou a esse proposito:
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P6 — Eu tenho a sensagdo que os meus alunos ndo resolvem uma boa parte dos
exercicios que eu lhes proponho, porque eles ndo percebem o que é dado, o que

tém de calcular. Eles até querem responder onde ndo hd perguntas.

Seguindo a mesma linha de pensamento, Otero (1990) salienta que muitos alunos nem
Sequer tém consciéncia de que ndo compreendem, utilizando estratégias ¢ métodos de

estudo que pouco contribuem para a compreensio.

Os entrevistados testemunharam, de facto, que, de uma forma geral, a maioria dos
alunos, para além de revelarem fraca consciéncia das suas dificuldades, possuem pouco
conhecimento sobre os meios disponiveis para as superarem, sendo o0 método de estudo
utilizado desadequado ou por vezes inexistente. Face a tal evidéncia, alguns autores
chegam mesmo a alertar para a necessidade de evitar que as dificuldades sentidas pelo
aluno provoquem sentimentos negativos para o proprio (Escafio e Serra, 1999). Esta
tomada de consciéncia, se acontecer de forma repentina, pode gerar, segundo os
mesmos autores, sentimentos de rejeicdo, incapacidade e inseguranga face a
aprendizagem e face a escola. Este factor poderd ser uma das causas da falta de

motivagdo escolar evidenciada, hoje em dia, pela maior parte dos alunos.

De acordo com Piaget (1983) e Dewey (1989), uma mudanga ao nivel da tomada de
consciéncia pressupde um nivel de desenvolvimento intelectual elevado (operagdes
formais) porque implica a actuagfio do pensamento reflexivo. A partir dos resultados por
nds obtidos, emerge a ideia de que os alunos tém dificuldade na compreensdo de
conceitos abstractos, o que pode, em grande parte, acontecer devido ao estadio
evolutivo em que se encontram. Como o evidencia recorrentemente a literatura, poucos
sdo, na verdade, os alunos que, na faixa etiria em que se incluem os que em média
frequentarem o 10° ano de escolaridade, apresentam um desenvolvimento cognitivo
compativel com as exigéncias dos contelildos curriculares, tanto a nivel de conhecimento

conceptual como processual (Neto, 1998).

Tendo em atengfo os testemunhos dos professores inquiridos, emerge a ideia de que, em
sua opinido, os alunos, ao passarem para o ensino secundario (10° ano) tém
necessariamente de fazer um esforgo acrescido no seu trabalho diario relativamente a
escola. Nem sempre, contudo, a mobilizagdo e gestdo desse esforgo sdio realizadas da
melhor maneira, como bem acentua o professor P6:

P6 — A maioria dos alunos ndo resolve exercicios; vé como é que os exercicios foram
Jeitos, ndo 1é o manual, nem sequer o folheia. Pegam no caderno dido uma vista
de olhos, e o estudo para os testes estd feito. Isto é uma causa de (...) insucesso”
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O estudo individual surge, em contexto escolar, como um complemento necessario a
aprendizagem realizada em cendrio de sala de aula. No entanto, para a maioria dos
inquiridos, ele € quase inexistente num grande nimero de alunos. O estudo pode
contribuir para que as aprendizagens se tornem mais significativas, se os alunos
souberem aplicar estratégias de aprendizagem adequadas as caracteristicas dos
conteudos € ao seu proprio estilo cognitivo. Para que tal ocorra, é preciso uma avaliagdo
constante, de orientag@o metacognitiva, dos métodos e dos processos utilizados durante
o estudo. O éxito alcangado pelos alunos em cada uma das etapas contribuird para o
desenvolvimento de sentimentos cada vez mais positivos, quer em relagdio ao estudo,
quer em relagio a propria competéncia pessoal, quer em relagio 4 escola € a propria
disciplina. Esses sentimentos s3o responsaveis pelo nivel de envolvimento do aluno nas
actividades escolares (dentro e fora da sala de aula) e determinam, em parte, as metas de
aprendizagem que cada um pretende atingir. Na opinido de Bruner (1966), todas estas
componentes se encontram fortemente relacionadas com os mecanismos de motivagdo
intrinseca, considerados fundamentais para uma aprendizagem mais efectiva e para um
desempenho com sucesso a nivel escolar. Semelhante opinifio foi manifestada pelos
nossos entrevistados, chegando um deles mesmo a afirmar: “a motivagdo é a chave

para o sucesso educativo do aluno”.

O sucesso escolar e social dos alunos é o objectivo fundamental da escola, o que
implica que os alunos se sintam plenamente integrados, participando nas suas
actividades e que lhe reconhegam valor, interesse, utilidade ¢ sentido. Na opinido dos
professores entrevistados, ¢, muitas vezes, a propria sociedade e¢ também algumas
familias a desprestigiarem, contudo, o trabalho das escolas ¢ dos professores, 0 que
podera também induzir nos alunos desinteresse, desmotivagdo e reacgdes adversas em

relagio a escola e a tudo o0 que a ela esteja ligado.

O sucesso dos alunos face 3 educagio que a escola proporciona estd, também,
dependente de um outro aspecto que neste momento se apresenta como um problema: a
reduzida participagdo dos encarregados de educagio na vida escolar. De um modo geral,
os pais e encarregados de educagéo continuam a no participar € a ndo se empenharem
no processo educativo dos seus educandos. Esta foi, por exemplo, a opinidio do

professor P10:

P10 — Os encarregados de educagdo (...) ndo vdo muito a escola (... ) ndo se preocupam
muito. Eu tive registos de avaliagdo para entregar durante o ano todo, porque os
pais nunca la apareceram, acho que isso se reflecte nos alunos
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Como salientam Novak e Gowin (1999), o sucesso escolar dos alunos pode, em suma,
estar relacionado, por um lado, com o esforgo realizado para relacionar e clarificar
conceitos, €, por outro, com o intercdmbio que se pode estabelecer entre os alunos € o
professor durante a partilha de ideias € a discussdo sobre os conceitos. Vale a pena
relembrar neste contexto que a interac¢do social e dialdgica foi considerada por
Vygotsky (1996) uma componente fundamental no desenvolvimento do individuo, com
especial destaque na infincia e na adolescéncia. E através da interacgio verbal,
particularmente com o professor, que o aluno pode ser conduzido para o dominio do
desenvolvimento € de estruturag@io de novas competéncias e de novos conhecimentos. E
através da interacgéo que o aluno se desloca na sua zona de desenvolvimento préximo,
passando a ser capaz de resolver sozinho problemas que, anteriormente, sé6 conseguia
com ajuda de alguém com mais experiéncia. A importincia pedagégica do conceito de
zona de desenvolvimento préximo no desenvolvimento de competéncias por parte dos
alunos foi, alids, referida expressamente por alguns dos professores entrevistados,

tendo-o outros feito de forma implicita.

5.3. IMPLICACOES PEDAGOGICAS E RECOMENDACOES

A formag@o dos alunos como cidadfios do mundo, esclarecidos, conscientes e capazes
de tomar decises cientificamente fundamentadas, numa época em que a ciéncia € a
tecnologia dominam mais do que nunca as nossas vidas, torna-se hoje um imperativo
social ¢ cultural. Se quisermos dinamizar um sistema de ensino verdadeiramente util
para as geragoes vindouras, ndo € mais possivel a ignorar tal realidade. Um ensino que
permita aos alunos experienciar fenémenos, testar hipoteses, resolver problemas,
debater assuntos, ird certamente ao encontro dos actuais e dos futuros designios da
escola, e do pais. Quanto mais essas actividades assentarem em situagdes reais, € em
especial no quotidiano dos alunos, maior serd a probabilidade de suscitarem, da parte
destes, um interesse € uma motivacdo suplementar que possa fazer a diferenga entre o
sucesso e o insucesso. A motivagdo dos alunos, afirmamo-lo com convicgdo,fazendo
nossas as palavras do professor P6,“¢ a chave para abrir as portas para uma
aprendizagem significativa”. Nada serd possivel contra a vontade dos alunos, por maior
que seja o esforgo despendido pelos professores. Os alunos s3o os principais (¢ unicos)

responséveis pela sua aprendizagem (Novak e Gowin, 1999). O que se defende ¢ que o
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professor deixe de ser o “actor principal” e 4s vezes o Unico actor, e passe a ser um
“actor secundario”, em termos de protagonismo na sala de aula, 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 nivel das Ciéncias Fisico-Quimicas e tendo em vista os
novos desafios colocados pelas actuais orientagdes curriculares. Pelas potencialidades
que encerra, tal metodologia podera mesmo revelar-se um poderoso propulsor para uma
educagio 4 altura dos desafios do futuro e para ajudar a promover o sucesso escolar,

uma vez que tem em atengdo a heterogeneidade de alunos que existem nas turmas.

E preciso nunca esquecer que a escola e o ensino formal continuam a ser o espago
privilegiado para a comunicagio e formagdo cientificas, sobretudo dos mais jovens. O
conhecimento cientifico ¢ de indubitavel relevincia no dia-a-dia de todos nés, pois,
embora sujeito a mudanga, constitui a melhor aproximagio 4 explicacfio da realidade,
permitindo despojarmo-nos de crengas e mitos, sobretudo dos que se revelem

perniciosos.

No que tem agora a ver com possiveis implicagdes para o nosso préprio
desenvolvimento enquanto professora, temos consciéncia de que a realizagfio deste
trabalho permitiu, em concreto, ampliar a nossa matriz de conhecimento profissional,
nomeadamente na categoria estruturante do conhecimento pedagdgico do contetido
(Shulman, 1987) no que se refere, em particular, ao processo de ensino e de
aprendizagem e a sua relag@io com o sucesso escolar dos alunos, a nivel do 10° ano de
escolaridade, na disciplina de Ciéncias Fisico-Quimicas. Este estudo veio, assim,
incentivar em nés uma pratica profissional mais reflexiva e mais atenta a problematica

em andlise, independentemente do ano de escolaridade em que ela se verifique.

Consideramos, em suma, que este trabalho de investigagio nos ajudou, realmente, a
construir caminhos para um melhor desempenho profissional como docente ndo s6 do
10° ano de escolaridade, mas, de um modo geral, de todo o 3° ciclo do ensino basico e
do ensino secunddrio e, mais recentemente, como professora no projecto PIEF
(Programa Integrado de Educagio e Formagdo). Na verdade, ¢ como bem acentua
Alarcdo (1996), s6 ganhando autoconsciéncia da nossa acgdio podemos perceber e

cimentar a nossa pratica.
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E também essa tomada de consciéncia, fortemente alicergada nos discursos dos
entrevistados, que nos leva a considerar pertinente, em jeito de recomendagéo para a
formagéio de professores, particularmente para formag#io continua, deixar aqui algumas
Dpistas de trabalho a seguir e que passam por:

- realizar maior investimento na formagdo dos professores, nomeadamente na

drea da Fisica e da Quimica;

- promover um tipo de formacdo que facilite o desenvolvimento dos
professores, em particular a nivel da sua matriz de conhecimento

profissional;

- desenvolver uma formacdo que incorpore as experiéncias e aprendizagens

anteriores dos professores, a partir dos problemas por eles experienciados;

- promover uma formagdo reflexiva e critica, que habilite os professores a
construirem respostas para a multiplicidade e diversidade de questdes com

que se confrontam nos contextos de intervengdo;

- estreitar a ligagdo entre a escola, os professores, os alunos, os encarregados

de educagdo e o meio envolvente a escola.

Estamos, finalmente, conscientes que o estudo desenvolvido, até pelas limita¢des antes
apontadas, ndo responde plenamente ao problema identificado e ds questdes de pesquisa
dele emergente. A propria complexidade da problematica em analise tornaria dificil que
tal pudesse acontecer. Mais estudos sfio, por conseguinte, necessirios para que a
situagio possa ser melhor elucidada e, desse modo, melhor contornados os problemas
pedagégicos que a mesma configura. Apresentam-se, por isso, de seguida, algumas
propostas de estudos a desenvolver que, segundo julgamos, poderdo contribuir para
ajudar a compreender melhor a problematica do insucesso no 10° ano de escolaridade,

na disciplina de Ciéncias Fisico-Quimicas:

e Desenvolver um estudo longitudinal, com o fim de estudar a transi¢éo do 9° ano

para o 10° ano de escolaridade na referida disciplina.

e Realizar um trabalho de investiga¢fio onde se compare a forma como o trabalho
experimental ¢ pedagogicamente utilizado no ensino basico, com especial

incidéncia sobre o 9° ano, relativamente ao que acontece no 10° ano.
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¢ Verificar o que acontece aos alunos de niveis negativos e positivos na disciplina
de Ciéncias Fisico-Quimicas, do 9° ano do ensino basico, quando passam para o

10° ano do ensino secundario.

Em Jeito de Sintese

De acordo com Braund e Driver (2005), “ as expectativas dos alunos quanto & ciéncia,
a0 entrarem no ensino secundario, sfio elevadas, ¢ isso, em boa parte, deve-se as
actividades praticas realizadas ao longo do seu percurso escolar” (p.88). Como
evidenciam os mesmos autores, os alunos apreciam bastante a realizagfio de actividades
préticas de ciéncias logo a partir da escola primaria, “valorizam-nas como método para
a aprendizagem da ciéncia, ¢ esperam vir a fazer mais com equipamentos maiores e
melhores quando chegarem [ao 3° ciclo do ensino basico €] ao ensino secundario”
(p.87). Isso significa, como é dbvio, e como salienta Millar (2004), que aprender
ciéncia ao nivel da escola secundéria configure um simples processo de descoberta ¢

construgédo de ideias que sejam novas e desconhecidas

Tendo em consideragio que a motivagdo é um factor decisivo no sucesso dos alunos, é
assim inquestionavel a necessidade de ir ao encontro das suas expectativas e dar-lhes a
possibilidade de continuarem os seus percursos escolares no ensino secundario, tanto
quanto possivel incorporando uma dimensdo pratica que esteja em sintonia com as
expectativas por eles formuladas, nomeadamente no dmbito da Fisica e da Quimica, ou,
pelo menos, ndo seja delas totalmente dissonante.

Como sugere Wickman (2004), o papel do professor devera ser, a esse respeito, o de
ajudar permanentemente os estudantes nesses percursos, dando particular importincia a
realizacfio de actividades que tenham qualidade e fagam sentido.

E, no entanto, imperioso fornecer apoio aos professores, incluindo tempo €
oportunidades de formagfo e actualizagfio, pois s6 dessa forma poderfo ensinar tendo

como base metodologias coerentes com os padrdes profissionais contemporineos.

Estamos, assim, de acordo com Pekmez (2005), quando afirma que “os professores
podem implementar e implementarfio inovagdes de forma eficaz e eficiente apenas se
eles mesmos reconhecerem a necessidade da mudanga e o valor das mudangas que lhes

sdo sugeridas” (p.21). Para isso ¢ também importante uma maior transparéncia € uma
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pratica pedagégica mais partilhada, ou seja, a derivagio de uma “cultura do

isolacionismo” para uma cultura profissional assente na ajuda e na cooperagéo.
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GUIAO DE ENTREVISTA

I Tema: Condicionantes de aprendizagem no 10° ano de escolaridade, na disciplina de Ciéncias Fisico-Quimicas - o

ponto de vista dos professores
1L Entrevistados: Professores que leccionam ou ja leccionaram a disciplina de Ciéncias Fisico-Quimicas no 10° ano
e/ou no 9° ano de escolaridade.
III. Objectivo geral: Identificar condicionantes que possam influenciar a aprendizagem dos alunos no 10° ano na

disciplina de Ciéncias Fisico-Quimicas.

Anexo I



DESIGNACAO DOS OBJECTIVOS OBJECTIVOS ESPECIFICOS OBSERVACOES
BLOCOS GERAIS
A
e Legitimagfo da o Legitimar a entrevista. Informar os entrevistados sobre o trabalho de
entrevista e o Incentivar os investigagdo a realizar.

incentivagéo dos

entrevistados.

entrevistados a

colaborar no estudo.

Informar acerca dos principais objectivos da
entrevista.

Solicitar a colaboragio dos entrevistados, que €
fundamental para a consecugdo do estudo a
realizar.

Garantir a confidencialidade das informagdes ¢ o
anonimato dos entrevistados.

Solicitar autorizagdo para proceder ao registo
magnético da entrevista.

Colocar a disposicdo dos entrevistados os
resultados da investigag@o.

Agradecer a ajuda e a colaboragdo.




DESIGNACAO DOS OBJECTIVOS OBJECTIVOS ESPECIFICOS OBSERVACOES

BLOCOS GERAIS
B
e Os professores e Conhecer 0s e Questionar os entrevistados sobre o niimero de
entrevistados como anos que leccionam a disciplina de Ciéncias
professores de Fisico-Quimicas.
Ciéncias Fisico- e Recolher informagio sobre a formag#o inicial dos
-Quimicas entrevistados.

e Averiguar qual a opiniio que os entrevistados
tém relativamente 4 mudanga em curso no
sistema educativo em Portugal, nomeadamente
no ensino secundario, 10° ano, € no ensino

bésico, 9° ano.




DESIGNACAO DOS OBJECTIVOS OBJECTIVOS ESPECIFICOS OBSERVACOES
BLOCOS GERAIS
C
eOs alunos, e a|e Identificar factores e Questionar os entrevistados sobre possiveis
aprendizagem condicionantes que, na causas do insucesso, que de uma forma geral,

opinido dos
entrevistados, possam
influenciar a
aprendizagem dos
alunos do 10° ano, na
disciplina de Ciéncias
Fisico-Quimicas.
Identificar, em
concreto, possiveis
causas de insucesso na
disciplina de Ciéncias
Fisico-Quimicas nesse

ano de escolaridade.

afectam os alunos na disciplina de Ciéncias
Fisico-Quimicas.

Conhecer na opinido dos entrevistados, sobre as
“falhas” mais frequentes com que os alunos
chegam ao fim do 3° ciclo do ensino basico, ¢
possiveis razdes.

Recolher a opinido dos entrevistados sobre -as
dreas em que os alunos estio melhor e pior
preparados, nessa mesma disciplina, quando
chegam ao 10° ano, do ensino secundrio.
Solicitar que os entrevistados manifestem a sua
opinifio sobre “falhas™ mais dificeis de superar no
10° ano na disciplina de Ciéncias Fisico-
-Quimicas.

Questionar se a linguagem utilizada nas aulas de




CF.Q. é de dificil compreensio por parte dos
alunos.

Questionar os entrevistados sobre o que, na sua
opinido, caracteriza um bom aluno em CF.Q.
Conhecer a opiniio dos entrevistados sobre as
metodologias pedagbgicas mais favoraveis nas
aulas de C.F.Q..

Inquirir os entrevistados sobre se os alunos
estudam habitualmente fora das aulas e como
pensam que a forma de estudar influéncia o
desempenho do aluno.

Questionar os entrevistados sobre a eventualidade
de as dificuldades dos alunos do 10° ano serem
analisadas em grupo e se ha propostas para
solugdes.




DESIGNACAO DOS OBJECTIVOS OBJECTIVOS ESPECIFICOS OBSERVACOES
BLOCOS GERAIS
D
¢ O curriculo o Inferir articulagGes o Recolher a opinidio dos entrevistados sobre

efectivas entre 0s
curriculos do 3° ciclo
do ensino basico € 0
10° ano do ensino
secundério, na
disciplina de C.F.Q..
Verificar se os
professores do 10° ano
do ensino secundario
conhecem o curriculo
do 3° ciclo do ensino

bésico e vice- versa.

aspectos do curriculo do 3° ciclo do ensino basico
que permitam aos alunos  desenvolver
competéncias, conhecimentos, métodos e habitos
de trabalho que os ajudem a alcangar o sucesso
no 10° ano.

Questionar os entrevistados sobre os curriculos
do 3° ciclo e do 10° ano do ensino secundério de
CF.Q.

Solicitar aos entrevistados a sua opinidio sobre a
articulagio entre os curriculos do 3° ciclo do
ensino basico e do 10° ano do ensino secundario

na disciplina de Ciéncias Fisico-Quimica.




DESIGNACAO DOS OBJECTIVOS OBJECTIVOS ESPECIFICOS OBSERVACOES
BLOCOS GERAIS
E
e As aulas e Recolher informacgédo Questionar os entrevistados sobre a forma como

sobre as praticas
lectivas no 10° ano do
ensino secundario € no
3° ciclo do basico, na
disciplina de CF.Q..

costuma preparar e planificar as aulas de C.F.Q,,
no 10° ano do ensino secundario.

Recolher informag#o sobre os tipos de aulas que
o entrevistado costuma dinamizar na disciplina de
Ciéncias Fisico-Quimicas no 10° ano do ensino
secundario.

Solicitar aos entrevistados que se pronunciem
sobre as praticas lectivas que, melhor, possam
resultar em Ciéncias Fisico-Quimicas.

Pedir aos entrevistados que dé um exemplo de
uma aula de C.F.Q. que, em seu entender, tenha
resultado bastante bem.




DESIGNACAO DOS OBJECTIVOS OBJECTIVOS ESPECIFICOS OBSERVACOES
BLOCOS GERAIS
F
e A avaliagio Identificar as formas e Conhecer as formas de avaliagdo mais utilizadas
de avaliag8o utilizadas pelos entrevistados na disciplina de Ciéncias
pelos professores no Fisico-Quimicas, no 10° ano de escolaridade € no

10° ano do ensino
secundario e no 3°
ciclo do ensino basico,
na disciplina de
Ciéncias Fisico-

-Quimicas.

3° ciclo do ensino basico.

e Solicitar aos entrevistados que refiram formas de
avaliagio em que se sentem mais 2 vontade e
porqué.

o Solicitar, igualmente, a forma de avaliagdo que

julguem mais dificeis de levar 4 pratica e porqué.







PROTOCOLO DA ENTREVISTA AO PROFESSOR P4

E (Entrevistador)
P4 (Professor 4)

BLOCO B - OS PROFESSORES E O ENSINO DAS CIENCIAS FISICO-QUIMICAS

E -
P4-

E -
P4 -
E -
P4 -
E -
P4-

P4 -

Quais os anos que lecciona no presente ano lectivo?

10° e 11° ano de Fisica e Quimica A.

Fiéica ¢ Quimica A dos novos curriculos que é Ciéncias Fisico-Quimicas.
Leccionou Recentemente o 9° ano e¢/ou o 10° ano de CF.Q.?

Néo ha 20 anos que néo lecciono o0 9°ano.
Ha quantos anos lecciona, como professor de Ciéncias Fisico-Quimicas?

Ha 23 anos.

Qual a sua formag8o inicial?

Licenciatura em Ensino de Fisica ¢ Quimica.

Existem poucas acgdes de formagio dentro da 4rea de Fisica e Quimica € nés
temos de ir para outras dreas porque deste modo, arranjamos 2 ou 3 no méximo
e fomos nds na escola que fizemos a proposta.

Deveria haver mais formagdo na area de C.F.Q., sobretudo a nivel de trabalho
experimental.

No departamento sentimos necessidade de frequentar ac¢6es de formagdo, mas
¢ dificil conseguir arranjar formadores dentro dessa 4rea que estejam dispostos a
vir fazer tal formacfo.

Quais as principais transformagdes que tem observado no ensino desde que
comegou a sua carreira como professor(a) até ao presente momento?

Os alunos tém uma dificuldade crescente no Portugués e Matematica, escrevem
cada vez pior, ndo percebem aquilo que léem e tudo isto se reflecte nas aulas;
Os alunos niio compreendem o que os professores lhes dizem.

A nivel do calculo matematico, acontece 0 mesmo. Eles tém muita dificuldade a
Matematica, a nivel do raciocinio abstracto e nio estio habituados a trabalhar.
Até ao 9° ano os alunos passam com o que ouvem na aula, estudam na véspera
do teste € o 3 vai estando garantido. Quando chegam ao 10° ano ¢
completamente diferente. Eles nfio estdo habituados a trabalhar, nfo t€m

métodos de trabalho, acham que véo conseguir fazer as coisas na mesma s de
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ouvido e isso reflecte-se no aproveitamento. O insucesso no 10°ano ¢ elevado.
Que transformag@es tem notado nos programas de gestdo curricular?

Desde que eu comecei até agora, a grande mudanga foi, sem divida, agora com
0s novos programas. Até aqui, os programas eram 0s mesmos tirava-se umas
coisas colocavam-se oufras, mas mantiveram-se durante muitos anos. A
diferenca sente-se realmente de ha 2 anos para c com os novos curriculos numa
perspectiva CTSA, os autores acham que € muito interessante, no entanto, néo
tiveram o cuidado de deixar tempo para fazer essa abordagem CTSA ao fazer o
programa.

Creio que a maior parte das escolas esta a leccionar o programa novo, mas nas
mesmas linhas em que se leccionava o programa antigo alterando os temas.

A ideia subjacénte é boa, pois 0 programa trata do ambiente e faz a ligagdo
daquilo que se aprende em Fisica ¢ Quimica a realidade, & energia. Contudo ndo
temos tempo para fazer a abordagem que se pretende com o programa. Estamos
tdo espartilhados em termos do numero de aulas que é impossivel fazé-lo na
perspectiva que se pretende (trabalhos, pesquisar, informar). Impossivel porque
nfio hi tempo para isso, derivado ao programa ser extensivo para a perspectiva
que se pretende.

Ou continuamos a leccionar o programa como antes, chegando 4 aula e
debitando os contetdos, ajustando o tempo 4s aulas, ou se pretendemos como
objectivo um trabalho diferente requerendo para esse efeito uma abordagem
diferente, que na minha perspectiva ¢ o espirito do programa, mas para tal facto
o tempo de que se dispde ndo se adequa.

O grupo tenta fazer esse tipo de abordagem?

Aqui na escola estamos a fazer essa abordagem, na medida do possivel, e
também a cumprir as aulas experimentais, que o programa preconizou. Estamos
a tentar poiso programa apresenta uma abordagem diferente, mas ficamos
sempre aquém daquilo que pretendiamos e daquilo que poderiamos fazer. Pois o
tempo n#o nos permite fazer mais.

E a nivel de material? A escola dispde de material para poder fazer essas aulas
praticas?

Nés nfio dispomos do material todo, mas a maior parte das coisas que podemos
fazer, no ano passado no final do ano lectivo a Direcgdo Regional também pds a
disposigfio creio que 2 ou 3 mil euros em material, como base uma listagem do

material existente para as escolas escolherem o que necessitavam mais, ai
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também nos permitiu adquirir algumas coisas e mais algumas coisas que temos
adquirido a nivel de escola para tentar superar realmente as dificuldades
existentes, h4 trabalhos que podemos fazer com o material que ja tinhamos,
porque aqui na escola nés também concorremos a varios projectos do Ciéncia
Viva, e devido a esse facto acabamos por arranjar muito material, porém existe
lacunas devido a trabalhar muito com certo material, que também ¢ da
perspectiva do programa, como os sensores SBL e SBR, como base a
Matemadtica, em articulagdo, permitindo-nos fazer algumas coisas.

Portanto material nés até vamos arranjando, nfio o desejado, mas até vamos
conseguindo executar trabalhos, tornando-se como limitador principal o tempo.
A nivel das dificuldades do 10° ano que levam depois ao insucesso?
Essencialmente quais é que sente que sio mais significativas?

No 10° ano existe uma falta de habitos de trabalho. Sendo esse o factor decisivo
a nivel de 10° ano, os alunos ndio transitam com habituado de trabalho, porque
nunca precisaram de trabalhar. Até ao 9%ano eles passam se tém o caderno
organizado, se foram assiduos, se estavam atentos, porque estavam sossegados,
em suma vai-se dando 3 mesmo que as notas dos testes nfio correspondam, €
que o aluno ndo contenha muitos conhecimento sobre as matérias leccionadas,
mas derivado a esses factores atinge o nivel 3, nfio necessitando se empenhar
derivado ao 3 estar garantido. O tipo de escala proporciona, por um lado, a
intengdo que estd subjacente a escala, a de diferenciagfio nos anos iniciais, mas
por outro também queria que nfo se criasse o pensamento: “ndo vale a pena
porque tenho 3 & mesma”, porque do nivel 3 para o 4 ¢ um enorme passo sendo
dificil o aluno sair do 3 para o 4, tendo o aluno como base o 3 age para esse
nivel ndo havendo necessidade de estudar.

Quando se deparam no 10° ano o embate é enorme, porque aqui néo pode ser s6
de ouvido, nfio pode ser so estudar pelo caderno é preciso empenhar-se, €
preciso passar algum tempo a estudar, a fazer os exercicios, a fazer os trabalhos,
e eles ndo estdo habituados a fazer isso, eu penso que este ¢, efectivamente, o
grande problema a nivel de 10° ano.

Aliado a isso ha o problema da Lingua Portuguesa, que ja foi pior, de acordo
com a experiéncia que tenho. Parece-me que os alunos que estéo a chegar agora
ao 10° ano ja vém melhores preparados do que aqueles que chegavam ha dois
ou trés anos atras, isto pode ser um bocado ilusério, pode ser das turmas que eu

tenho agora, que me déem uma perspectiva errada, mas estou a sentir isso.
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A nivel da Matematica os alunos nfio t&ém bases de raciocinio, 0 novo programa
de 10° ano é mais facil para eles agora, estd menos matematizado, a abordagem
inicial é mais tedrica, o final da Fisica é que é mais Matematica e ai eles véo-se
um bocadinho abaixo, mas como j4 é o final do ano lectivo, aquilo ndo os
prejudica.

Penso que o insucesso com o0s novos programas no 10° ano e capaz de vir a ser
menor do que eram com os programas antigos, que €ram mais exigentes em
termos quimicos com determinados conceitos, como o conceito de mole,
célculos estequiométricos, muito mais fisicos e que neste momento, 0s
objectivos nfio estio assim tdo matematizados, estdo virados mais para outras
areas.

E considera que as 4reas experimentais motivam os alunos, melhorando o seu
empenho e desempenho?

Tem de haver uma selecgio, hid actividades experimentais que estdo
actualmente nos programas para as quais olho € vejo que os alunos ndo
percebem nada do que estdo a fazer, nfo Ihes despertando interesse, tornando-se
prejudicial. Existindo, porém, actividades experimentais que sdo muito uteis e
que ajudam muito. Parece-me que quem fez o programa ndo teve muito o
cuidado de fazer uma selecgfio das actividades experimentais, analisando o que
seria possivel 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 espirito cientifico, de investigag#o, o iinico problema
em termos de programa que ¢ eles fizeram as actividades experimentais e ddo
um determinado nimero de horas para a actividade experimental, s6 que se
esqueceram, dizem concretamente que a actividade experimental deve ser
planificada com o aluno com antecedéncia, de forma que quando este vai para a
actividade experimental j4 saber o que ¢ que vai ter de realizar, o que ¢ um
aspecto importante, mas depois nfio t&ém horas para nés fazermos isso.

A actividade experimental acaba por ser a parte tebrica para preparar os alunos,
5 ou 10 minutos, que ¢ insuficiente, e depois fazer o trabalho pratico, que, nem
sempre eles o percebem, porque mais uma vez o nimero de horas néo esta de

acordo com aquilo que deveria estar.
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Na sua opinido, quais as areas em que os alunos estfio melhor e pior preparados
na disciplina de C.F.Q. quando chegam ao ensino secunddrio, 10° ano?

Bem preparados, 0 que se nota a nivel do 10° ano ¢ a facilidade nas novas
tecnologias, a nivel de computador, os relatdrios sdo apresentados a
computador, os trabalhos ja todos informatizados. A nivel da informatica, eles
vém bem preparados, j4 ndo aparecem os trabalhos escrito 4 mdo mal
apresentados. Sem ser a esse nivel eles vém em geral muito mal preparados.

As dificuldades que os alunos tém s8o muito dificeis de superar?

Ha alunos que t&m dificuldades que provavelmente néo irdo superar, porque ndo
se esforgam.

E depois existem alunos que gostariam de melhorar, superar as dificuldade, com
capacidades para o fazerem, mas mais uma vez o tempo € extremamente
limitador. No 10° ano, uma turma com 25 alunos, alunos que vém de varias
escolas com percursos escolares completamente diferentes, na nossa disciplina
temos alunos que praticamente nfo deram Quimica e temos alunos que
praticamente ndo deram Fisica, porque a nivel do bésico nota-se muito que os
alunos que chegam aqui estdo dependentes das preferéncias dos professores que
tiveram a nivel do basico.

E, quando chegamos aqui, temos 25 alunos com bases completamente
diferentes, com percursos completamente diferentes, capacidades
completamente diferentes e torna-se dificil gerir estas diferengas no tempo que
temos disponivel para cumprir o programa.

Se o programa ndo fosse td0 extenso, isso permitia enquanto uns faziam um
determinado tipo de actividade os outros tentavam encontrar-se € procurar ter o
minimo de bases para prosseguir, neste caso nés néio podemos fazer isso, quer
dizer o mais que podemos fazer é fazer um teste diagndstico, como o programa
até preconiza para ver como est3o os alunos e depois 0 qué € que nés fazemos
com aqueles testes de diagnostico, é uma questdio que se pde aqui todos os anos.
N6s vamos fazer um teste diagnostico, sim senhora, detectamos que os alunos
tém dificuldades neste ponto, neste e neste, € agora o qué ¢ que nos fazemos,
porque temos metade da turma que ji superou aquelas dificuldades & muito

tempo € temos a outra metade que nfo atinge os minimos, como € que se gere
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uma situago destas sem tempo?

Se me derem mais aulas eu giro perfeitamente, sem tempo o qué € que nos
fazemos? Depois acabamos por deixar alunos para trds, ou, depois € outra vez
aquele balango ou deixamos estes que vém mal preparados para trés e eles
nunca mais vio superar as dificuldades que tinham e os outros véo para a frente
e se calhar até evoluem, mas perdemos metade da turma, se pelo contrario
dissemos nfio vamos 14 trabalhar com estes alunos tentar que eles tenham o
minimo para conseguir prosseguir, temos os outros chateadissimos porque estéio
ali a perder tempo porque nio estdo a aprender nada de novo.

Trabalbar em grupos com objectivos separados com niveis de desenvolvimento
diferentes até que eles possam prosseguir, implicavam mais 2 ou 3 aulas que
nés ndo temos, temos tudo contabilizado ali, tudo cronometrado, uma falta ¢
aquilo ficou logo o programa por cumprir.

Portanto o tempo é um grande constrangimento que os professores tém?

Sem duvida, sem duvida. Em especial neste tipo de programa, mas a abordagem
dos programas é tudo numa perspectiva de fazer, de mexer, de saber fazer, e
isso implica tempo para eles fazerem.

Eu lembro que as actividades experimentais que eles colocaram no 10°ano na
fisica, sdo actividades em que eles tém de trabalhar com voltimetros,
amperimetros, resisténcias, calculos de resisténcias eléctricas, poténcias, s8o
conceitos que eles, muitos deles ndo tiveram no 9°ano, nem sio do programa do
10°ano, parte-se do pressuposto que o aluno tem de saber aquilo. Depois aquele
trabalho experimental eu acho que ndo vai ter interesse, porque o qué ¢ que o
aluno vai fazer com aquilo se ele ndo perceber nada daquilo? Ele vai medir o
que esta nos aparelhos, mas ele nio faz minima ideia o que esté a fazer.

Por tanto a actividade experimental acaba por ficar um bocado no vazio, no ar,
muitos deles nfio, penso que acaba por niio ser util nesta perspectiva.

No caso concreto dessa actividade experimental que a Teresa falou, os alunos
no biésico, supostamente deveriam mexer com esses aparelhos € com as coisas
ligadas & montagens de circuitos.

Exactamente, s que eu penso que no basico devem de estar com 0 mesmo
problema, eu agora nfio conhego os programas novos do basico, mas aquilo que
eu conhecia do 8° e do 9° ano antes, que é no fundo a experiéncia que eu tenho
até aqui, s6 ha 2 ou 3 anos ¢é que isto mudou. O que acontecia no 8° e 9%ano ¢

que aqueles programas eram extremamente extensos, eles falavam de tudo, eles
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falavam dos conceitos todos desde o principio ao fim, mas nada daquilo ficava
consolidado, ¢ em muitas escolas € com muitos professores eles nem sequer
nunca tinham visto uma actividade experimental nunca tinham visto um
voltimetro, nunca tinha visto uma resisténcia, nio fazem a ideia do que é nem
para o serve, as coisas que viram foi no livro, bonequinhos figuras do livro, mas
que eles nunca tocaram, nunca mexeram, nunca fizeram nada com aquilo.
Quando chegam ao 10°ano e nds lhe pedimos um trabalho experimental, aquilo
para eles é chinés, quer dizer que eles nunca foram habituados a fazer, eles
nunca mexeram, as coisas foram sempre teéricas, e ¢ a maior parte dos alunos,
eu penso que o professor também ¢ um pouco culpado, os professores também
nunca fizeram esse trabalho no basico de motivago para os alunos, a maioria
do alunos chegava aqui € nunca viu nada de experimental, agora com 0s novos
programas ndo sei como € que vai ser, mas pelo tamanho dos livros ¢ pela
folheadela dos conteidos do bloco I e bloco II, dos dois primeiros temas
correspondentes ao 7° e ao 8° que sdo 0s que nds temos aqui agora, eu parece-
me que vai acontecer exactamente a mesma coisa, eles chegam aqui ouviram
falar em muita coisa, mas concretamente nfo lhes ficou nada.

Por exemplo, pelo facto de eles terem dado s6 pelo livro, por ndo terem mexido,
acha que podera ter sido uma opinifio dos professores por terem pouco tempo ou
podera também ter sido por na escola ndo ter material?

Olha, eu acho que é mais pelo tempo e se calhar pela, aqui tenho de dizer uma
coisa contra os professores, planificar uma aula com material experimental da
muito trabalho, s¥o muitas horas extra, porque € preciso arranjar o material, ¢
preciso testar, é preciso ver o qué ¢ que se vai fazer, se resulta se ndo resulta e
exige uma aula muito mais dinimica, € ¢ muito facil para o professor chegar la
e dizer misturam isto com isto e da isto, € estd o assunto arrumado.

Parece-me que também h4 aqui uma certa habituagfio e uma certa de falta de
habitos de as pessoas fazerem esse tipo de trabatho. Sinceramente acho que €
isso, embora reconhega que os programas si0 muito extensos € que realmente €
também dificil de fazer esta concretizag#o das actividades.

Em termos de material eu parece-me que o tipo de actividades que se deveriam
fazer com os alunos a nivel do 7°, 8° € 9° ano, sdo materiais tdo simples que
também nfio justificam que ndo se fagam essas actividades experimentais,
portanto nfo me parece que essa possa Ser a razio para os professores

efectivamente ndo as fazerem, se me disserem que nio tém tempo para o fazer,
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eu ai aceito e acredito que sim, embora com um bocadinho de forga de vontade
podia-se fazer mais alguma coisa.

Em termos dos materiais sdo coisas muito simples, ndo se justifica que os
alunos cheguem aqui ao 10° ano, como chegaram este ano, € que nunca tinham
visto um dinamémetro na vida ¢ nem fagam ideia para qué € que serve um
dinamémetro ou como ¢ que se pede uma forga, acho que todas as escolas t€m
um dinamdmetro, e se nfio tém compra-se, um dinamoémetro custa 2 ou 3 euros.
Nio aceito que me venham dizer que nfio fazem porque a escola ndo tem
material, isso ¢ mais uma desculpa de mau pagador do que uma coisa
dificuldade efectiva.

Acha que era muito importante que os alunos vissem, mexessem Com € nesses
materiais.

Eu acho que sim, muito importante mesmo. Para desenvolver o espirito
cientifico. Alids nota-se por exemplo, € continua a notar—-se, que 0s rapazes tém
muito mais jeito para essas actividades, porqué? Porque eles brincaram com
aquelas coisas, os gaiatos o tipo de brincadeira que eles sempre fizeram, o
aspecto lidico é completamente diferente das raparigas, € ns notamos aqui no
trabalho experimental que os rapazes sio muito mais, tem outro tipo de
sensibilidade de destreza manual, e que eu acho que ndio € por serem rapazes €
porque desde pequenos foram obrigados a trabalhar com essas coisas, tém outra
perspectiva completamente diferente.

Quando chegam ao 10° ano nota-se essa diferenca que existe entre rapazes €
raparigas, as raparigas podiam superar se comegassem também a mexer nessas
coisas, embora as raparigas geralmente t&ém medo, um medo inerente ao mexer
naquilo que nfio percebem como é que aquilo funciona, os rapazes tém muito
mais facilidade nesse aspecto, neste momento j& se nota menos também essa
destreza por causa dos computadores, eles ja estdio pouco ligados aos legos ¢ a
esse tipo de materiais, o computador também ji estd a limitar o
desenvolvimento de outras areas, desenvolvem umas capacidades, mas também
atrofiam outras.

O bisico era o sitio ideal para eles comegarem a mexer, desenvolverem essas
capacidades que realmente ndo, que praticamente, eles néo fizeram nada.

E preciso ter cuidado porque aqui também n#io se pode generalizar porque

depende muito das escolas e dos professores.
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O que pensa da linguagem utilizada nas aulas de C.F.Q.?

Eu acho ¢ que, a minha experiéncia diz que o problema dos alunos com a
linguagem, ndo ¢ com a lingua especifica da Fisica e Quimica, porque essa eles
percebem e aprendem, n6s explicamos o que aquilo significa, o problema é com
a linguagem do quotidiano, em que na maior parte das perguntas e sobretudo a
nivel do 10° ano, porque a nivel de 11°ano superamos essa questdo, a nivel de
10° ano eles niio percebem o qué é que nés estamos a falar, porque eles nfo tém
vocabuldrio, eles néio léem, quando 1éem as palavras que nfio percebem néo se
ddo ao trabalho de ir ao dicionario ou de perguntar a alguém para tentarem
perceber o significado daquilo, portanto eles estio muito espartilhados pela falta
de vocabuldrio que tém, e nota-se.

No 10° ano, quando nés tinhamos identifique um factor, “mas isto é para
Justificar?” eles tém dificuldade em perceber o que é que se pretende com

[{¥ ¢

aquelas perguntas e muitos deles se nos dissermos “¢ para identificar é mesmo
dizer qual é”, ele faz; ele sabe a Fisico-Quimica o que ele nfio sabe ¢ encaixar a
Fisico-Quimica no que lhe estdo a pedir, muitas vezes nds fazemos uma
pergunta e a resposta que vem é completamente diferente, porque eles ndo
perceberam o qué ¢ que tém de fazer, € mesmo a falha na Lingua Portuguesa.
Porqué? Leram, mas passaram por cima, nunca se preocuparam em saber o qué
¢ que aquilo significa, mesmo quando perguntam e lhes explicam o significado,
rapido esquecem.

Néo consigo perceber. Eu noto que explico o que isso significa, mas amanhi j&
ndo sabem, ndio ligaram nenhuma, nfio assimilaram aquilo pois nfio lhes
interessou.

E isto nota-se na escola. Eles repetem os mesmos erros, quando nés fazemos
uma questdo, e chamamos a atengfio que nos testes ha grande probabilidade dos
alunos errarem, eu como aluna colocava 14 logo uma nota com a chamada de
aten¢do que o professor tinha dito aquilo, sublinhava, sei 14; depois no dia dos
testes eles erram mesmo aquilo, porqué?

Aquilo foi explicado, foi chamada atengfio, disse-lhes mesmo que havia grande
probabilidade de errarem, no dia dos testes meninos vocés vio falhar isto e eles
falham mesmo, e eles falham mesmo e depois eu digo “mas eu ndo avisei”, e
eles respondem: “a pois mas, a gente pensou ...”, se nos préximo teste fizesse a
mesma pergunta seria 0 mesmo.

Néo hé preocupagfio por parte dos alunos, eu fago o teste corrijo o teste se a
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seguir fizer as mesmas perguntas, eles, na maior parte dos casos eles falham
novamente, aquilo que devia ter ficado, aquilo que eles deviam ter aprendido
n#o se preocupam com isso.

Mas ndo sdo burros, pelo contririo eles tém outras capacidades bem
desenvolvidas, eles t2m uma dimensdo cultural muito mais vasta do que as
pessoas tinham h4 uns anos.

Acho ¢ que pelo excesso de informagio aquilo nfo fica.

Talvez porque eles tém imensa informagfo, muitas fontes de informagdo, a
televisdo, a net, os colegas, eu acho que tudo fica diluido.

E retido ali mas nada acenta.

Exactamente, fica tudo no ar e de concreto ndo fica nada. Tenho alunos na aula
que estdo atentos, colaboram, participam, esto interessados, no dia seguinte
niio sabem nada do que fizeram, daquilo que se fez.

Eu penso varias de vezes nisto.

Talvez acontega porque ndo ha trabalho em casa posterior, porque eles chegam
a casa pousam os livros sendo essa uma questio polémica, que ainda ndo
percebi o que € que se deve fazer. Trabalhos para casa, agora, pedagogicamente,
néio se deve mandar trabathos para casa, ¢ a nova ideia dos psic6logos.

Os psicologos dizem que os mitdos ja estio massacrados na escola quando
chegam a casa precisam ¢ de brincar ¢ de estar com os pais € com 0s irméos
num clima ameno e que os T.P.C. vdo criar tensdes familiares indesejaveis,
agora o que eu sinto € como mée posso dizer isso € que quando pergunto aos
meus filhos “fens de estudar?”, eles respondem-me “ndo porque ndo hd
trabalhos para casa” ¢ eles s6 se sentam 4 mesa para fazer alguma coisa da
escola, quando tém um trabalho de casa, se ndo houver trabatho de casa ndo ¢
preciso estudar. Ou ha um trabalho de casa e a agente vai fazer aquilo e eles
cumprem, ou se ndo ha trabalho de casa ¢ pressuposto que néo ha nada para
estudar, isto cria aqui um conflito que eu prépria muito honestamente, como
professora eu nfo sei se deva ou nio mandar trabalhos para casa. Porque se ndo
os mando fazer eu sei que eles nfio os fazem, porque tenho em casa o exemplo e
o modelo que ¢ um aluno aplicado, ¢ é muito aplicada, ¢ mesmo assim se nido
houver trabalhos para casa ela nfo faz € néio estuda que ndo € preciso.

Aos alunos mando fazer e tenho o problema psicolégico de os ter mandado
fazer, se nfio os mando fazer ¢ eles ndo estudam nem fazem nada porque ndo ha

trabalho para casa. A solugio que eu tenho feito € tentar que o trabalho ndo seja
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muito, mas uma coisa para ver se eles conseguem fazer, ja experimentei a dizer
que nio havia T.P.C., mas eles podiam fazer o exercicio tal e tal, aquilo vem
tudo em branco, ou ha trabalho de casa obrigado € no dia seguinte vou ver se
fizeram o trabalho de casa, isto a nivel do 10° ano, ja nfio & a nivel de basico.

Ou hé um trabalho de casa e vai-se ver se eles o fizeram efectivamente, € eles
fazem e aprendem alguma coisa ou se ndo lhes criemos esta oposigdo, mesmo
dizendo que ja podem fazer os exercicios tal era bom que fizessem, e tal,
naquela perspectivas de ser bom para eles mas néo ser obrigado, para evitar o
tal clima de tens3o, eles ndo fazem.

O que pensa que caracteriza um bom aluno na disciplina de C.F.Q.?

E um pouco dificil, pois penso que (Fisica e Quimica) ¢ uma disciplina
extremamente complexa.

Um bom aluno em C.F.Q. tem de dominar uma série de coisas, tem de ser um
bom aluno em Portugués tem de ser um bom aluno em Matemdtica, tem de aliar
a essas capacidades da Lingua Portuguesa ¢ da Matemética, uma capacidade de
raciocinio e de ver mais longe que as outras disciplinas ndo exigem ¢ portanto
eu acho que a Fisica € muito mais dificil do que a Matematica.

E uma disciplina que acho muito completa.

Os novos programas de 10° € 11° hd uma menos matematizagéo ¢ valoriza-se
muito mais o aspecto geral, numa perspectiva ambiental, do quotidiano, do dia-
a-dia.

Para si quais as metodologias pedagogicas adequadas as aulas de C.F.Q..

O ideal eu penso que ¢é o trabalho experimental e a resolugéo de problemas.

Eu acho que aquilo que se mexe, aquilo que se vé fica muito melhor apreendido
do que aquilo que se ouve, o facto de eles poderem mexer de poderem pensar
nas situagBes poderem experimentar eu acho que € extremamente importante,
tem o problema do tempo, mais uma vez, uma aula experimental demora muito
mais tempo do que uma aula tedrica.

Com o0s novos programas, trabalho muito com textos, excertos de revistas, de
jornais, essa abordagem permite a tal ligag3io entre a escola, ¢ a vida
(sociedade), a tecnologia € o ambiente, esses textos também demoram muito
tempo, acaba-se por fazer uma abordagem tradicional em vez de se utilizar
novas metodologias. Aqui na escola temos a mediateca, a internet dd—nos sites
de pesquisa, temos um guidio, depois di-se tempo para eles pesquisarem

sozinhos, talvez isso fomentava depois o espirito de pesquisa individual, o eles
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chegarem em casa e querem saber mais alguma coisa daquilo, s6 que demora
muito tempo também.

E preciso pesquisar, dar-lhes o tempo de pesquisa e depois tirar conclusdes.
Julga ser muito importanteos alunos pesquisarem e tirarem conclusges?

E essencial, fazer sem tirar conclusdes ¢ igual a zero, isso ai creio ser um
aspecto extremamente importante.

Eu prefiro “roubar” tempo numa parte experimental, prefiro que em vez dos
dados experimentais sejam recolhidos em 40min sejam recolhidos durante
20min, prefiro que enquanto uns estio a fazer uma coisa outros ja esto a fazer
outra, mas tirar conclusdes ¢ essencial.

E as conclusdes sio tiradas em grupo, individual, toda a turma?

Olha aquilo que seria o ideal, seria cada grupo tirava a suas conclusdes e depois
havia um debate com toda a turma para chegarem 4s conclusdes finais, isso
levava muito tempo € nds aqui estamos sempre limitados pelo tempo.

O que fazemos concretamente, estamos a fazer os trabalhos experimentais em
que eles o fazem, o grupo faz o seu relatorio ou em alguns casos nfio ha
relatério porque se nio ficam muito sub carregados e hd uma ficha orientadora e
eles vilo tirando notas, da recolha dos dados e das possiveis conclusdes fazem
os célculos naquela folha e depois tiramos as conclusdes junto com eles.

Eu pessoalmente tenho a preocupagfo de quando tiro as conclusdes ser com
dados dos alunos, no grupo tal recolheram-se estes dados assim-assim, 0 qué ¢
que se obteve daqui, obteve-se isto assim, vocés ndo obtiveram um grafico
semelhante? Este obteve aquilo o outro obteve de outra forma e depois véo
questionando, mas a nds aconteceu-nos isto assim, e debatemos porqué ¢ que
isso aconteceu, mas isto permite-nos realmente poupar muito tempo.

Temos a preocupagdo, eu pelo menos tenho, € em principio as pessoas nas
reunides dizem que também tém, uma coisa ¢ o dizem outra coisa ¢ 0 que
fazem, pronto que ¢ realmente tirar conclusdes, mas nfio seria desejavel.
Quando eles fazem a experiéncia recolho os dados, passo aquilo tudo em
acetato e depois mostro.

Ha um aspecto que eu acho interessante que eles gostam muito de ver os dados
que eles obtiveram a ser analisados. Estamos numa época muito complicada,
ndo sei 0 qué ¢ que posso fazer mais tanto a nivel de escola como professora. A
{inica coisa que posso fazer é motiva-los para a disciplina, chamar a atengdo

para o seu estudo e fazer as actividades propostas.
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diferente do que necessita de fazer no 10° ano? Porqué?

E completamente diferente.

Eu acho que os programas estdo muito extensos estéo mesmo muito extensos,
sempre estiveram.

E isto obriga a que as coisas sejam levadas assim muito em geral e que eles
acabam por ndo trabathar tema nenhum, eles acabam por néo saber as bases da
disciplina, eu acho que eles tém muita informago depois é impossivel assimilar
aquela informago toda em tio pouco tempo, ¢ humanamente impossivel.

Sdo dois livros, um de Fisica e outro de Quimica enormes em que falam tudo,
de atomos, moléculas, substincias, tipos de substéncias, ligagdo quimica, acido-
base, redox, calor, tudo o que eu me lembre e que estd no programa das
disciplinas esta 14, qualquer coisinha, depois as coisas estdo 14 caidas do céu
porque nHo estdo encaixadas em coisas nenhuma, nem podem porque aquilo ¢
tanta coisa, que aquilo nfio encaixa em coisa nenhuma, aquilo é um conjunto de
coisas para decorar que eles decoram para ao teste e depois esquecem, aquilo
esta 14 ocupar espago na meméria que nfio tem interesse nenhum, entéo faz-se
uma limpeza ao disco e esta a andar.

Quando chegam aqui (10° ano) eles vém praticamente a zero, sdo raros 0s
alunos que realmente chegam aqui com formagdo, eu acho que os programas
deviam estar muito mais pequenos, mas com objectos minimos para
desenvolver, com tempo o tal professor podia fazer uma abordagem correcta
das coisas.

Eu acho mais importante do que ter muito informag#o, a informacdo eles podem
procurar por onde quiserem, em vez de ter muita informagdo terem ideias
concretas de coisas concretas que lhe servissem de base posteriormente, eu acho

que sinceramente ¢ isso que falha.

Os alunos no 7° ano tém maturidade para perceber e assimilar esses conceitos
de Astronomia?

Provavelmente muitas das coisas néo.

A Fisica e a Quimica nés sabemos que tém um elevado grau de abstracgéo.
Fala-se de atomos, moléculas e ides, aquilo € uma brincadeira, porque por mais
pecas de lego que tu vais buscar para servir de exemplo aquilo nunca fica,

mesmo a nivel de 10° ano, muitos alunos nfio t&m capacidade de abstracgio
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suficiente para aprender aquilo.

Eu acho que eles nfio tém maturidade de abstracgfio para compreender certos
conceitos.

Eu sinceramente ndo, acho que hd aqui uma desarticulaggo entre os programas,
ja para nfio falar de matematica com a Fisica essa € outra questfio mas se calhar
seria mais complicada de resolver, do que dentro da Fisica e da Quimica.

E curioso nos novos programas.

Aparecem-nos assuntos que estfio na Fisica e estdo na Quimica, mas que néo ha
referéncia a isso, a abordagem que se faz desses conceitos ¢ completamente
separada, nos livros tu enconiras 0 mesmo assunto, no de Fisica e no de
Quimica é completamente diferente. Tem de haver uma articulagéio, para o
aluno perceber que existe ligag8o entre os saberes e a Fisica tem de estar de
acordo com o que foi estudado na Quimica. Mas ndo, tem de se fazer a
articulagfio entre as duas coisas, na Quimica aparecem conceitos que aparecem
na Fisica completamente diferente, € como se aquilo ndo tivesse nada a ver uma
coisa com a outra. Ndo ha articulagio entre um e outro (programa da Fisica e da
Quimica 10°no), os livros também n#io t€m articulagio entre um e outro e
depois se o professor néo tiver cuidado e nfo estiver atento para estas situagGes,
as tantas para o aluno ha o comprimento de onda da Fisica € 0 comprimento de
onda da Quimica, porque so coisas completamente diferentes para os alunos,
sem articulagfo nenhuma.

Tendo em consideragfio o nivel de insucesso existente, gostaria de saber se as
dificuldades dos alunos do 10° ano na referida disciplina, costumam ser
analisadas pelo grupo de C.F.Q. em que se integra ¢ se hd propostas de
solugdes?

No 10° ano aqui na escola com os novos curriculos no6s temos tido essa
preocupagdo, estamos a reunir todas as semanas para trabalhar conjunto,
estamos a preparar as aulas, a delinear as aulas em conjunto, estamos a
apresentar os acetatos nas mesmas, os varios professores a apresentar 0 mesmo
acetato as mesmas coisas, as mesmas fichas de trabalho, estamos a tentar fazer
esse trabalho, a discutir mesmo a actividade experimental, porque nés temos
muitas experiéncias e isso, a discutir isto resultou assim, isto resultou melhor se
fizeres assim, e portanto de aula para aula nds estamos realmente a aproveitar
até o trabalho uns dos outros e a trabalhar em conjunto, estamos a fazer um

trabalho muito, na minha opinido, muito positivo a nivel de 10° e de 11° ano.
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E sentes que isso ¢ muito importante, sentes que o0s professores estdo
envolvidos?

Eu acho que sim, acho que é importante ¢ nfio s6 para o professor, mas também
para os alunos, porque e aqui voltamos & questéo das explicagdes, a maior parte
dos nossos alunos tém explicagdes, e se na mesma coisa um professor faz uma
coisa e outro professor faz outra completamente diferente € na explicagdo isso
nota-se, sente-se na explicagio e isso cria também em termos dos alunos uma
certa desigualdade, um certo mau estar porque um professor faz mais do que o
outro, um nio liga nenhuma e o outro liga muito, um néo ¢ exigente o outro ¢,
cria-se aquilo tipo de problema de constrangimento, € com este tipo de trabalho
nos anulamos isso.

E importante o aluno saber que se eu fiz esta actividade experimental, na aula
amanhi vais fazer, ele sabe que vai fazer aquilo, eles chegam 4 aula e dizem
“professora nés vamos trabalhar com maquina de calcular, vamos fazer isto?”,
“yamos, sim senhora”, “cles disseram que era muito giro, a turma tal ja fez”,
portanto eles sentem que hia um trabalho de mnicleo de conjunto, que as
experiéncias sdo iguais para todos e isso cria uma expectativa positiva em
termos de trabalho de grupo, eu acho que sim.

Vocés conseguem fazer isso porque o vosso grupo ¢ todo efectivo aqui ou ha
mobilidade? Quando chegam professores novos aderem a vossa forma de
trabalhar?

Conseguimos fazer esta articulagio porque o grupo ¢ todo efectivo, nfio ha
mobilidade no 10° ano, porque quando os programas novos comegaram 3 de nds
comegamos a trabalhar assim. Mais tarde 2 colegas vieram para a escola ¢ se
juntaram a nos.

Quando os programas mudaram, a abordagem era completamente diferente,
tentdémos cumprir essa abordagem diferente, embora sempre controladas pelo
tempo ,mas tentamos fazer isso e esse tipo de trabalho individualmente ¢ dificil
de concretizar demora muito tempo e muitas vezes também ndo sabemos se
aquilo que estamos a fazer é efectivamente aquilo que ¢ pretendido e portanto
sentimos necessidade nds as trés de comecarmos a trabathar em conjunto
marcamos as nossas reunides e temos vindo.

A partir dai ficou e trabalhamos muito bem, e as coisas nesse aspecto correm
muito bem, conseguimos distribuir o material, hoje trabalhas tu amanhd

trabalho eu, arranjar material trazemos de casa, pintamos arranjamos, estd a
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funcionar muito bem.

Isto cria um certo incentivo a nés ¢ vamos tentar fazer aquilo, pois podemos
concretizar as coisas. Est4 a ser uma experiéncia muito interessante.

Na sua opinifio, a afectividade e empatia aluno-professor ¢ professor-aluno pode
influenciar o desempenho escolar? Em que medida?

Eu acho que sim. Isso sempre influenciou e por mais objectivos que nos
tentemos h4 sempre uma certa subjectividade inerente as coisas, embora neste
momento pense que, em termos concretos, na avaliagdo talvez nio se faga sentir
tanto, pelo menos na nossa disciplina. Os nossos critérios de avaliagdo estdo
bem definidos que realmente nfio ¢ facil sair dali por questoes subjectivas. No
entanto acaba por influenciar subjectivamente, porque se um aluno gosta de um
professor e se sente bem ao pé dele € obvio que est4 muito mais atento € muito
mais interessado do que se for um professor que ele ndo gosta € néo simpatiza.
Entre os professores € os alunos, por muito que se diga que os tratamos de igual
modo, acaba também por haver uma empatia mesmo que seja implicita, ou seja
se um aluno ¢é simpético, est4 atento, colabora, somos levados a olhar mais para
esse aluno do que o outro; se eu vejo um aluno a olhar para a janela, as vezes
olho mais para o controlar para ver se ele ndo se distrai. As vezes damos mais
atengiio aos que se portam mal do que aos que se portam bem por uma questdo
de controlo da situag@o.

Penso que tem mais a ver com o ambiente que fica na sala de aula. Se os alunos
gostam do professor, sentem que estdo ali a fazer algo de util, entendem-se e
sentem-se bem. De facto é completamente diferente de um professor que causas
constrangimentos, que ndo tem conhecimentos ¢ ndo conseguem leccionar pois
os alunos gozam e brincam. E completamente diferente.

Como sente que os alunos vdo para as suas aulas de C.F.Q.?

P4— Eu sinto que os alunos vdo para a minha aula calmamente e sem confusdes,

P4 -

mesmo quando mando fazer os trabalhos de casa e vou ver se eles fizeram se
cumpriram. Tento que nfo haja tensdes dentro da sala, tento dar-me bem com
eles, conversar com eles e o feedback que eu tenho € que eles se sentem bem na
minha aula e que ha respeito. Eles confiam em mim e como as coisas correm
bem, trabalham bem.

Julga que as aulas de C.F.Q. ajudam os alunos a desenvolver o seu pensamento?
Acho que sim, e devem fazé-lo. E uma 4rea privilegiada para o fazer. E uma

disciplina que d4 para tudo o que se queira, para irmos por onde quisermos mas
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o problema, mais uma vez, ¢ o tempo.

O tempo & extremamente condicionador. Para fazer esta abordagem, é muito
mais interessante o aluno aprender a pensar por ele proprio, a desenvolver o
raciocinio e a pesquisar do que decorar coisas que mais tarde se esquece e acaba
por nfio ter utilidade nem para disciplina nem para o futuro. O que eles
precisavam era conseguir pensar, conseguir fazer as coisas, concretizar as ideias
que tém e terem autonomia para fazerem as coisas.

Acha que os alunos sentem que o que aprendem em C.F.Q. lhes sera util para a
sua vida futura?

Eles acham que a nossa disciplina ajuda a desenvolver o raciocinio.

Eu acho que esta perspectiva dos novos programas vem ajudar muito na
abordagem tecnoldgica e do ambiente.

Eles aprendem mais com este tipo de programas do que com os anteriores.

Este tipo de programas faz uma abordagem diferente o que ¢ util para a sua vida
pratica como individuo, como fazendo parte do meio. Nesse aspecto, concordo

muito com os programas e acho que esta perspectiva ¢é bastante interessante.

Bloco D — O curriculo

E -

T

Quais sfio, na sua 6ptica, os principais aspectos do curriculo do 9° ano que
permitem aos alunos desenvolver competéncias, conhecimentos, métodos e
habitos de trabatho que os ajudem a alcangar o sucesso no 10° ano na disciplina
de C.F.Q.?

S6 mesmo nas TIC.

O cumprimento do programa de matematica do 9° ano ¢ muito Util para o 10°
ano da Fisica. Depois ¢ extremamente complicado pois também ndo podemos
fazer a abordagem 4 matemética como seria desejével que eles tivessem tido
mais uma vez o tempo ¢ €scasso.

Acho muito util o uso da méaquina de calcular na Fisica e na Quimica, na Fisica
sobretudo, porque eles percebem muito melhor a parte Fisica com a maquina de
calcular, do que estar s6 a fazer célculos. Com a méaquina eles visualizam o
grafico e percebem o que estéo a fazer.

Qual a sua opinifio sobre a mudanga curricular em curso no 3° ciclo do ensino

basico e no secundario na mesma disciplina?
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Na minha opinifio, 2 mudanga de curriculo é muito positivo.

Acho que esta abordagem mais virada para a sociedade ¢ muito importante, pois
veio valorizar muito a Fisica e Quimica e a importéncia da Fisica e da Quimica,
porque muitas vezes n6s falamos naqueles conceitos que mais tarde no tem
utilidade nenhuma.

E nestes novos programas eles percebem. Por exemplo quando nés falamos de
acido-base mas em termos da chuva acida, por que acontece, o que € a causa, €
depois escrevemos as equagdes. Damos a mesma matéria que ddvamos, mas
numa perspectiva real, o que ¢ aquilo efectivamente, tem a ver com a nossa
vida.

E muito interessante, depois fazemos a ponte, muitas vezes, com noticias.

Eu acho que os programas neste aspecto melhoraram muito. O dnico problema é
o tempo pois nio permite fazer a abordagem que era desejavel.

Julga existir articulagio entre os curriculos do 3° ciclo do ensino basico e o
secundario?

Como achas que a articulagio entre o basico e o secunddrio deveria ser feita
para nfo existir esse fosso tdo grande, para que os alunos cheguem ao 10° ano e
haja esse insucesso? O que achas que poderia mudar?

Eu acho que no basico deveria mudar-se essencialmente a actividade
experimental, deveria dar-se mais énfase e forgar os professores a realizar com
os alunos actividades experimentais. Eu acho que o aspecto experimental ¢
fundamental no basico, para motivar os alunos. Se um aluno do bésico gostar de
uma disciplina e estiver interessado nela vai ser mais facil no secundario uma
vez o aluno ja gosta da disciplina. Acho que o basico ¢ um momento importante
nesse aspecto, pois é o gostar ou ndio gostar, da disciplina que vai influenciaro
seu desempenho e consequentemente o seu desempenho.

Uma vez que o aspecto experimental é extremamente importante deve ser
obrigatério mesmo no basico.

Agora mais uma vez ¢ o tempo que condiciona as tarefas propostas pelo

professor.
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Como costuma proceder & preparagio e planificagfio das aulas de C.F.Q. do 10°
ano? Individualmente ou em grupo?

Todos trabalhamos com o mesmo material, fazemos rodar o material.

As aulas sdo planificadas e preparadas mais ou menos em grupo.

Costuma sentir dificuldades na preparagéio das aulas do 10° ano de C.F.Q.7? Em
que medida?

Com os novos curriculos dificil colocar em pratica a nossa filosofia. Aqui, na
escola, somos professores ha vinte anos ou quase vinte anos € seguimos uma
linha muito tradicional. Mudar mentalidades n3o ¢ muito facil, nos estamos a
fazer essa tentativa e penso que estamos a ter sucesso. O agora o mais dificil foi,
sem duvida, darmos a volta: o que se pretende ¢ uma coisa completamente
diferente e vamos fazer uma abordagem completamente diferente. No fundo os
conceitos sdo os mesmos, era muito mais facil para nos tornarmos a fazer a
mesma coisa, irmos buscar as aulas de ha muitos anos e leccionamo-las.
Realmente fazemos um esforgo de cumprir mesmo os objectivos do programa
utilizamos tabelas e textos, nas nossas aulas, perguntas sfo dos textos. Estamos
a tentar dar a volta, nem sempre conseguimos. Também ¢ uma questdo de
tempo.

Conseguem ultrapassar esta dificuldade que vocés sentiram com mais facilidade
trabalhando o tal grupo que vocés t€m?

Eu acho que sim, sobretudo alguns dos nossos colegas. Dois deles chegaram
algum tempo depois e, apesar de mais novos, sio mais tradicionais. N&o se
queriam preocupar muito mas com a nossa mudanca de habitos eles acabaram
por mudar um pouco os deles.

Nio tem sido fécil, as perguntas que nés usdvamos nos testes, aquilo acabou
tudo, porque agora ndo é diga o que é uma solugdo, classifica a solugio em
4cida, basica ou neutra, uma solu¢fio tem uma concentragio de tal mol/dm’ e
diga qual ¢ o pH; agora ¢ fez-se uma recolha de 4gua na zona industrial de
Evora tinha um pH de x, classifique se a dgua ¢ 4cida, bésica ou neutra,
explique os motivos porque respondeu 4 alinea anterior.

Portanto esta abordagem obriga-nos a pensar nas coisas ¢ apresentar situagdes
concretas do dia-a-dia e trabathar com base naquilo. Néo ¢ facil!

Quais sfo os recursos que mais utiliza nas suas aulas de C.F.Q.?
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Neste momento nds estamos a utilizar imenso o retroprojector. O retroprojector
¢ a nossa ferramenta base permite poupar muito tempo.

Se estes programas tiverem muita conversa isso pode nfo ficar muito bem
assente, e ndo serviu para nada. Parece. O acetato permite-nos concretizar as
coisas. N6s colocamos um tema, discutimos o tema, cada um diz o que quer €
vamos orientando. Depois no final comenta-se que eles disseram € o que
podiam ter dito. De seguida apresenta-se o acetato, os alunos passam e ficou a
informagdio organizada no caderno. Falou-se discutiu-se e no fim faz-se o
resumo.

Tem a vantagem de ser a partilha, toma trocam-se ficheiros, imprimimos, cada
um tem o seu acetato e podemos trabalhar todos em simultineo.

Além do trabalho experimental, que € o que estd no programa.

Trabalhamos também com o computador, portanto as apresentagdes
PowerPoint.

Com apresentagdo em PowerPoint achamos que era excelente porque permite
falar tudo 0 que nés quisermos, consoante os nossos conhecimentos explorar o
que nos sabemos, todos os alunos ficam com os mesmos conhecimentos ¢
depois visualizamos as imagens que eles gostam o que € muito giro.

Utilizamos muito a maquina de calcular, alis utilizamo-la muito mais do que
na Matemdtica. Portanto, os professores de Matematica estdo satisfeitos, porque
quando chegam 14 os alunos trabalham com ¢la e ja ensinam o professor.

Agora, mais uma vez, foi um enorme esforgo. Nés nunca tinhamos usado uma
méquina de calcular grifica, portanto aquela exploragfo foi complicada, mas
também tivemos o cuidado de arranjar uma acgéio de formagdo, propusemos ¢
foi feita c4 na escola, juntamos o 1til ao agradavel, ficamos com um crédito e
ficamos com formag#o para dc;.pois desenvolver com os alunos.

Costuma respeitar a ordem prevista no programa? E a énfase relativa aos
diferentes topicos? Importa-se de explicar.

A ordem nem sempre, nés por norma respeitamos a-ordem que estd no
programa, ha situagSes € que nos pareceu que nfio era desejavel que isso
acontecesse ai néo respeitamos.

Quais sdo, na sua opinido, as praticas lectivas que melhor resultam em ciéncias
Fisico-Quimicas no 10° ano? Seria capaz de concretizar, dando um exemplo de
uma aula de 10° ano de CF.Q. que, em seu entender, tenha resultado
particularmente bem?
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temos a actualizaglio que deveriamos ter ou que era desejavel termos, , que eu
ndo sei responder, ¢ eles muitas vezes acham que o professore deveria saber
tudo, & preciso explicar que no se sabe tudo, e nio ¢ por eu ser mais ma
professora nem saber menos do que os outros, ¢ porque realmente nés nio
estamos dentro dos conhecimentos todos e estdo sempre a sair coisas novas €
mais as novas tecnologias, e o professor também n#o gosta muito de fazer este
papel, pois ndo e agradavel

Eu niio fago isso, quando ndo sei digo, s vezes sdo eles que me encontram as
respostas e trazem.

Acho 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 conteidos.

S6 que eles depois t8m de fazer um exame e para o exame t€m de saber o que 14
esta (rindo), o professor tem de fazer essa abordagem mas sempre com 0 tal
resumo final, consolidar as coisas para que depois eles possam fazer esse
exame, nio podemos esquecer disso porque se no fica tudo em muita conversa,

tem de haver esse cuidado de concretizar as aprendizagens.

BLOCO F — A AVALIAGCAO

P4 -

Gostaria, agora, que me dissesse quais as formas de avaliag8o que mais costuma
utilizar em C.F.Q. no 3° ciclo do ensino basico ¢ no 10° ano do secundario, para
avaliar os seus alunos?

Olha nés temos aqui um critério de avaliagio muito especifico, em que temos
em conta varias coisas.

Temos a 4rea 1 que ¢ a 4rea propriamente dos saberes, dos conhecimentos
cognitivos e nfo s6, faz parte o trabalho experimental, relatorios, trabalhos
escritos e testes.

Depois temos a area 2 que ¢ a drea dos comportamentos, portanto
comportamentos, atitudes, valores.

Os registos que n6s vamos fazendo sdo sobretudo no trabalho pratico em que ha
necessidade de fazer alguns registos.

Em termos depois da 4rea B, portanto a atitude, o comportamento, o trabalho de
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casa ¢ a pontualidade, as vezes é preciso tomar nota se o aluno fez se ndo fez
sobretudo ao principio para eles pensarem que aquilo tem um grande peso,
acaba por ser.

Aquilo que realmente fago e que sei que ndo devia fazer porque a avaliagdo
devia ser sempre pela positiva, acabo por fazer uma avaliagio pela negativa, que
é tomo nota dos que nfio fizeram, na minha grelha das tarefas o fez estd em
branco, o que 14 esta sdo os que ndo fizeram ou néo fizeram parte, acabo por
preencher pela negativa, que eu sei que teoricamente no devia de ser, mas que
¢ diferente fazer duas ou trés cruzes do que fazer vinte, os senhores pedagogos
quando dizem essas técnicas também deviam se recordar se as coisas s3o
exequiveis, que na realidade nfio sdio, também ndo considero que estou a
penalizar o aluno porque sei que outros fizeram.

Com qual das formas de avaliagdo que referiu anteriormente se sente mais a
vontade? Por que considera que isso acontece?

Si#o os testes, ou a reposta estd certa ou esta errada.

A érea B acaba por nfio ser tdo complicada porque permite-me sempre, temos
uma grelha que vamos preenchendo os alunos também preenchem e depois
sobreponho a deles com a minha, e depois comparo, tenho a comparagdo de
toda a turma, tenho a comparagdo do que eu analisei com aquilo que eles, deixa-
me mais sossegada porque consigo fazer um paralelo ¢ dizer aluno X ndo
concordo com isto ndo concordo com aquilo, € nos casos que tenho duvidas vou
ver o que o aluno colocou, € 4s vezes concordo com a turma outras n4o, aquilo ¢
sempre feito com a turma toda em conjunto, e também pergunto o que € que a
turma acha em relagfo ao aluno Y, quando saiu da sala com aquilo preenchido
sinto-me muito aliviada, percebes, ndo sinto aquela tenséio da avaliagdo.

Onde sinto mais isso é realmente no trabalho experimental.

Tendo em consideragfio o que disse, qual das formas de avaliag8o julga ser mais
dificil de realizar com os alunos? Porqué?

Eu mais do que a 4rea B tenho muita dificuldade em avaliar os relatorios, os
relat6rios para mim, serd porque eu ainda nfo encaixei, a objectividade na aula
experimental fica muito 3 quem ainda daquilo que seria desejavel, tenho
dificuldade em fazer isso.

E dificil porque nio ha tempo de testar os alunos todos na mesma circunsténcia,
um aluno pode pipetar muito bem, mas ser uma desgraga em outra coisa

qualquer. E dificil, ¢ um trabalho de grupo e eles podem dividir-se como
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quiserem, uma vez que € 0 grupo que gere.

E neste momento a area em que eu sinto mais dificuldade de fazer a avaliago ¢
relacionado com o trabalho experimental.

Nos relatérios também tenho dificuldade nas conclusdes.

Mas penso que é uma questdio de habito.

Achas fundamental a auto e hetero-avaliagio dos alunos e que estas sejam feitas
em conjunto com toda a turma?

Bom eu acho importante, eu acho que ¢ mais um questio de sossego comigo
prépria, eu ja mudei muitas vezes a avaliagio em fungfo daquilo que os alunos
dizem, nfio tenho problema nenhum em fazer isso, se eu acho que o aluno tem
raziio eu mudo aquilo.

Agora infelizmente, da minha experiéncia digo, a maior parte dos alunos ndo
faz uma avaliagdo verdadeira, sdo poucos os que fazem uma avaliagio
verdadeira e como sdo poucos os que fazem uma avaliagio verdadeira, ¢ um
facto que eles sdo muito justos em termos de justica com os colegas eles sabem
ver quem faz quem ndo faz, o que faz o que ndo faz, eles sdo muito justos com
isso, mas quando vio preencher aquela grelha individual, eles nfio séo criticos
com o seu trabalho, alguns até se desvalorizam perante o resulto, mas a maior,
eu sinto a necessidade de fazer esta auto e hetero-avaliagio com os alunos,.

A importéncia que eu lhe atribuo, ndo € esse aspecto positivo porque os alunos
ndio sabem ser criticos deles préprios, mas o aspecto de evitar depois recursos €
comentarios 4s notas, porque eu posso com os alunos comentar as notas e dizer
aquilo que penso do trabalho desenvolvido de cada um deles.

Confrontar o aluno com aquilo que ele faz, eu digo aquilo que efectivamente ¢
porqué ¢ que dou, justifico aquela nota, e explicar que aquilo que ele la colocou
ndo ¢ verdade depois os outros fartam-se de rir, faz com que depois quando ha
avaliagfio e a nota sai ele ja esteja 3 espera daquela nota e portanto também ja
nfio vai chatear ninguém, e eu fico descansada porque ja lhe expliquei.

Acho que ¢ fundamental fazer isto pelo menos no final de cada periodo, seria
ideal fazer mais vezes para o aluno ir tomando consciéncia da realidade e até
melhorando, porque eu acho que este tipo de discussdo melhora o
comportamento do aluno, melthora a atitude, onde a professora achou que ele
estd a falhar ele vai tentar melhorar esse comportamento ¢ essa atitude perante a
disciplina, acho que é muito positivo, agora € importante esta discussdo para

que o aluno perceba o que ainda ndio foi atingido e o qué ¢ que ele pode
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efectivamente melhorar, Em termos da avaliagio final ¢ mais um estado de
consciéncia para mim do que propriamente eu achar que aquilo ¢ muito bom

para eles.
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