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RESUMO

Esta investigagdo foi determinada pelo nosso contexto profissional, no
qual verificamos alguma disparidade na actuag@io dos professores relativamente a

utilizagdo das actividades experimentais nas aulas de ciéncias.

O presente estudo, de natureza essencialmente qualitativa, corresponde a
este interesse, sendo o seu principal objectivo aferir da utilizagdo do trabalho

préatico de caricter experimental por parte de professores de Fisica e de Quimica.

Na dissertagdo descrevem-se, analisam-se e comparam-se praticas
pedagoégicas declaradas e perspectivas de professores de Fisica ¢ Quimica do

ensino secundario, mais precisamente do décimo ano de escolaridade.

Quanto 3 metodologia, utilizaram-se como instrumentos de recolha de
informagdo entrevistas semi-estruturadas, num estudo que envolveu onze
docentes. A anélise dos dados recolhidos assentou, sobretudo, em procedimentos

centrados na analise de conteudo.

Em sintese, os resultados do estudo sugerem que, relativamente a
‘utilizagdio do trabalho pratico de cardcter experimental, hd diferencas notdrias
entre aquilo que se pretende nos novos curriculos e as perspectivas € as praticas
dos professores. Tendo como base esses mesmos resultados, apontam-se algumas
sugestdes que poderdo contribuir para minimizar o desnivel existente entre a
pratica experimental descrita ¢ a ambicionada para as aulas de Fisica ¢ de

Quimica.

PALAVRAS CHAVE

Programas de Fisica e de Quimica; pritica pedagdgica; perspectivas de trabalho
experimental; trabalho pratico; trabalho experimental; percursos investigativos; resolu¢do de

problemas.



ABSTRACT

Experimental work in school science and the Physics and Chemistry programs:

Investigating teachers' perspectives and practices.

This study was determined by our professional context in which we verify that
the use of experimental activities while teaching Science subjects vary considerabily

among Science teachers.

Our investigation, while essentially of a non-quantitative nature, tries to
respond to our interest and its main goal is to compare the use of the

experimental activities, in science classes, by physics and chemistry teachers.

In this essay we described, compared and analyzed the acknowledged
teaching practices of 10™ form teachers, as well as their views on that same

subject.

Regarding methodology, our investigation involved enquiries and semi-
structured interviews in a study that included 11 teachers. Content analysis was

the main tool to analyze the collected data.

In conclusion, the result of this investigation suggests that, when regarding
the use of experimental practice lessons, there are significant differences between
the aims of the modern Science curricula and the teachers' perspectives and
practices. With those results in mind we make some suggestions that may
contribute to minimize the differences between the experimental practices

described, and those ambitioned for physics and chemistry classes.

KEYWORDS

Physics and chemistry programs; teaching practice; experimental practice views;

practical work; experimental work; research paths; problem solving.
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INTRODUCAO

A Ciéncia ¢ nos nossos dias um instrumento fundamental para que se
possa compreender o mundo que nos rodeia e as transformac¢des que nele
ocorrem. E por demais evidente que as sociedades contempordneas estdo
intimamente relacionadas com o desenvolvimento da Ciéncia e da Tecnologia. J&
na Conferéncia Mundial de Budapeste (Unesco, 1999), mais concretamente na
Declaragdo sobre Ciéncia e Uso do Saber Cientifico, foi feito um conjunto de
recomendagdes, consideradas essenciais, no sentido de os diferentes paises
adoptarem politicas educativas em que fosse dada primazia & introdugdo de
programas de educagfio e investigagdio que possibilitassem um desenvolvimento
sustentado dos cidaddos, do ponto de vista econémico, social, cultural e

ambiental.

Parece, assim, evidente que o futuro depende, i escala mundial, da
sabedoria com que se utiliza a Ciéncia' ¢ a Tecnologia, ambas subordinadas aos
valores sociais e éticos predominantes em cada momento (Martins ¢ Veiga,
1999). A educagfio em ciéncias estd, assim, nos préximos anos condenada a ter
que dar resposta a um sem niimero de exigéncias que, necessariamente, passario
por dotar os nossos alunos, cidaddos do mundo, de um conjunto de saberes do
dominio cientifico, tecnol6gico, social e¢ ambiental que lhes permitam
compreender e participar activamente e¢ de forma esclarecida na tomada de
decisbes democraticas em relagdo aos acontecimentos que ocorrem na realidade

em que estéo inseridos.

! Entendendo esta como o conjunto de informagdes sobre a realidade, acumuladas pelas virias geragGes
de investigadores e depois de devidamente validadas.
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Introducdo

Apesar, no entanto, de existir um razoavel consenso sobre a importincia
das dimensdes cientifica e tecnol6gica no leque de saberes do individuo, ha,
contudo, algumas dividas que persistem quanto & melhor forma de pér em
pratica os ensinamentos sobre estes dominios. Assim, Hodson (1998) entende
que a questdo sobre os aspectos que devem ser valorizados na educagdo em
ciéncias continua a ser pertinente tendo em vista a promogdo da literacia

cientifica’.

Relativamente a esta terminologia, poderemos encontrar uma
multiplicidade de defini¢des, sendo certo que a necessidade de se investir na
educagio dos nossos alunos, por forma a proporcionar a cada individuo um
conjunto de saberes do dominio cientifico-tecnologico que lhe permitam
compreender fenémenos do mundo em que se insere, acompanhar questdes
decorrentes da actividade cientifico-tecnolégica com implicagdes sociais e tomar
decisdes democraticas fundamentadas (Martins e Veiga, 1999), é uma opinido

partilhada por todos.

Desta forma, e face a este quadro, no final da década de oitenta e no inicio
dos anos noventa do século passado, surgiram, em diferentes paises, algumas
iniciativas que visavam reformar a educagdo em ciéncias, especialmente no que
se refere a introdugdo de novas propostas curriculares. Vilches e Furi6 (1999),
por exemplo, defendem que os curriculos escolares integram, actualmente, novas
tendéncias que sdo o resultado de preocupagbes com aspectos curriculares que
ndo eram considerados relevantes nas décadas de 60 e 70. Nesta altura, era dada
especial relevancia 3 aquisi¢do de conhecimento cientifico com o objectivo de
permitir aos alunos a familiarizagdo com teorias, conceitos € processos de
investigagdo cientifica, enquanto que, mais recentemente, as preocupagdes sdo

direccionadas para a integragio de aspectos que orientem socialmente o ensino

2 Esta designagiio tem sido ultimamente muito utilizada, tendo-se mesmo convertido num dos principais
objectivos da educagio em ciéncias. Organismos como O National Research Council (1996), nos Estados
Unidos da América, partilham esta visdo e¢ tém desenvolvido esforgos para criar uma sociedade
cientificamente literada. Segundo este organismo, os individuos literados em ciéncia so aqueles que tém
a capacidade de descrever, explicar e prever fenémenos naturais; 0s que s&o capazes de ler e compreender
artigos cientificos, publicados em jornais, e revistas e empreender conversagdes sobre a validade das
conclusdes retiradas; e também aqueles que conseguem ter uma intervengdo critica, cientifica e
tecnologicamente fundamentada, face a decisGes tomadas pelo poder local ou nacional.
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das ci€ncias, no sentido de promover o encontro entre o desenvolvimento € os

interesses dos alunos (Bybee e Deboer, 1994).

Na nota de abertura de um dos documentos publicados pelo Departamento
do Ensino Secundario, como material de apoio & Revisdo Curricular em curso,

Fernandes (2001) afirma que

¢ convicgdo de muitos investigadores e professores que o ensino de natureza
experimental, ¢ a relagdo concreta que proporciona com os saberes, permite
motivar e mesmo entusiasmar muitos jovens para o estudo das ciéncias. Atrair os
jovens para o estudo e para a investigagio em ciéncias € uma forma de a escola
secundéria contribuir para a construgdo de uma sociedade mais moderna e mais
desenvolvida a todos os niveis. (p. 5)

Os professores de hoje, talvez na sua maioria, aprenderam Fisica e
Quimica tirando apontamentos nas aulas, estudando por sebentas ou por livros de
texto e preparando-se para exames que pouco tém a ver com a dindmica global
da ci€ncia. A sua formagdo foi trespassada por um anacronismo cultural que se
revela um grande obsticulo a introdugdo efectiva do ensino experimental das
ciéncias nas nossas escolas. No entender de Ferreira (2001), tal limitago é muito
mais importante do que a caréncia de recursos financeiros ou infra-estruturais ou

os vicios dos programas.

A ciéncia €, com efeito, uma componente da cultura desenvolvida pelo
- Homem, caracterizada por maneiras de pensar e de fazer que, 3 semelhanga de
outras componentes, s6 se adquire pela via da prética, participando em

actividades que, no pior dos casos, simulam a investigagéio (Ferreira, 2001).

E neste contexto de mudanga que surgem os novos programas de Fisica e
Quimica A ¢ foi também a partir dele que a problematica por nés escolhida para
este trabalho nos conduziu & defini¢do de uma metodologia visando a recolha de
informagdo sobre as perspectivas e as praticas pedagdgicas dos professores de
Fisica e Quimica relativamente & utilizagdo do trabatho pratico de carécter
experimental nos dois programas da disciplina aqui em analise - o anterior € o
actual. Dessa forma, propusemo-nos desenvolver um estudo em que se

procuraram respostas para questdes como:
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- Que perspectivas sobre o trabalho pratico experimental tém os professores
de Fisica ¢ Quimica?

- De que forma a pritica pedagégica dos professores, inferida a partir dos
seus testemunhos, abrange a realizagdio de actividades praticas de caracter
experimental?

- Como e com que frequéncia os professores implementam aulas que
privilegiam o recurso ao trabalho pratico experimental?

- Qual o grau de consecugdo das expectativas dos professores na utilizagdo

do trabalho pratico experimental?

Numa segunda parte, pretendeu-se averiguar se, no dmbito dos professores
abrangidos por este estudo, se verificaram mudangas nas suas perspectivas € nas
suas praticas pedagogicas declaradas (em termos de ensino experimental) como

consequéncia da alteragdo programatica das disciplinas aqui em apreco.

A decisdo de fazer incidir a andlise sobre este aspecto em particular
assenta em duas justificagdes. A primeira tem a ver com o facto de a
experimentagdo ser uma caracteristica intrinseca das Ciéncias Fisico-Quimicas
que, em boa parte, a distingue de outras disciplinas. A segunda esta relacionada

com a énfase que the é dada nos programas curriculares mais recentes.

Mas, pormenorizemos um pouco mais o que serd tratado no corpo de texto

deste trabalho.

No capitulo um, dedicado ao trabalho pratico de caracter experimental ¢ 4
pertinéncia da sua utilizagdo, como instrumento heuristico poderoso no ensino €
na aprendizagem das ciéncias, fazemos incidir a nossa ateng¢do sobre aspectos
como a clarificagdo de conceitos relacionados com esta vertente das disciplinas
de Fisica e de Quimica; a evolugdo do préprio conceito €-a sua aplica¢go tanto no
nosso sistema de ensino como noutros sistemas; a implementagdo do trabatho

experimental associado & resolugdo de problemas ¢ a percursos investigativos.
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Num segundo capitulo, procura-se entrever as principais diferengas, em
termos de opgBes de formagdo®, existentes entre o programa de Ciéncias Fisico-
Quimicas do 10° ano de escolaridade, aprovado para generalizagdo a partir do
ano lectivo de 1994/1995 (DES, 1995a) e o programa de Fisica e Quimica A, do
mesmo ano de escolaridade, homologado em Margo de 2001 (DES, 2001) e cuja
entrada em vigor ocorreu no ano lectivo de 2003/2004. Procede-se, para o efeito,
a uma andlise transversal dos dois programas, por forma a explicitar as principais
diferengas em aspectos como, por exemplo, a “filosofia™ subjacente as op¢oes
assumidas, os recursos a utilizar pelos professores e alunos, a utilizagdo do
trabalho pratico, de metodologia de resolugdo de problemas e de avaliagdo, entre

outros.

A metodologia adoptada na investigagfio € explicitada no capitulo trés. Af,
faz-se referéncia as opgdes assumidas no que se refere aos objectivos da
pesquisa, & forma como foram escolhidos os colaboradores para este trabalho,
aos instrumentos utilizados para recolher dados e a forma como nos propusemos

fazer a analise da informagéo colectada.

A segunda parte, dedicada aos resultados, & sua analise e as conclusdes,
comega com o capitulo quatro, onde se faz uma analise aprofundada dos
resultados das entrevistas realizadas (questdo a questdo). No que se refere aos
questiondrios, procedeu;se a uma analise por questdo’. Este capitulo termina com

uma sintese dos resultados obtidos.

* Entendemos aqui por opgdes de formagdo as principais intengdes dos autores relativamente as
finalidades da educagio e que estio subjacentes & elaboragio dos programas e neles expressamente
veiculadas.

* 0 termo ¢ utilizado num sentido restrito e ndo como & descrito por Costa e Melo (1984): “indagagéo
racional sobre o mundo ¢ o homem, com o propdsito de encontrar a sua explicagdo Gltima”. Como tal,
assume aqui o significado de directriz, ou seja, de um conjunto de indicagdes para levar a bom termo a
implementagio dos programas.

* A andlise dos questionarios (questio a questio) foi remetida para anexo por duas ordens de razdes. Por
um lado, para ndo tornar fastidiosa e monétona a apresentagdio dos resultados, visto que alguns destes sdo
novamente referenciados aquando da andlise das entrevistas. Por outro lado, e apesar daquilo que foi
anteriormente exposto, porque o questionério néo podia ser ignorado na apresentagdo dos resultados, uma
vez que ele foi um dos pilares em que assentou a investigaciio empirica levada a cabo. Saliente-se que o
questiondrio permitiu a recolha de informagdo pertinente e que, por si s6, j4 possibilitava que se
retirassem algumas conclusdes sobre as praticas pedagégicas (declaradas) e sobre as perspectivas dos
professores relativamente ao ensino experimental das ciéncias que promovem.
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Introducio

No quinto e ultimo capitulo faz-se uma discuss@o global dos resultados
obtidos, apresentam-se as conclusdes possiveis, para um estudo desta natureza,
tecem-se consideragdes sobre o trabalho realizado ¢ alude-se a algumas

limitag3es que, necessariamente, o envolveram.

Por fim, apresentam-se as referéncias bibliogrificas que serviram de
suporte a esta dissertagdo, recorrendo, para tal, as regras editadas pela APA

(American Psychological Association).

Dada a pertinéncia de alguma informagao recolhida e tratada, optou-se por
fazer a sua apresentagdo ainda que fora do corpo de texto deste trabalho. Assim,
essa informago sera apresentada na parte final deste estudo ¢ devidamente
organizada por anexos, aos quais sera feita referéncia ao longo do texto da

dissertag@o.
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CAriTULO I

1. O TRABALHO PRATICO DE CARACTER EXPERIMENTAL E A EDUCACAO
EM CIENCIAS

1.1, Trabalho pritico: a evolugfio do conceito

O trabalho pratico considerado por Hodson (1988) um importante recurso
didactico a disposi¢do do professor de ciéncias, incorporando todas as
actividades em que o aluno esteja activamente envolvido (no dominio
psicomotor, cognitivo e afectivo), s6 chegaria a ver reconhecido o seu papel a
partir do momento em que as disciplinas de ciéncias comegaram a integrar os
curriculos dos diferentes paises, ou seja, a partir do século XIX (Klainin, 1988).
De acordo com Solomon (1980, citada em Leite, 2001), algumas escolas inglesas
obrigaram, no inicio, os seus alunos ao pagamento de uma propina extra para
poderem ter direito a aulas que incluissem trabalho pratico de caracter
laboratorial. Segundo Klainin (1988), quando o trabalho pratico comegou a ser
considerado um pré-requisito para a entrada em algumas universidades
americanas ¢ quando comecaram a surgir, na Inglaterra, algumas criticas
relativamente & pouca importincia que lhe era dada na escola, este comegou a ser

encarado de forma diferente, o que o levou a conquistar um lugar importante nos

curriculos de ciéncias (Lock, 1988).

A forma como se foi concebendo o papel pedagégico do trabalho pratico
tem disseminado perspectivas diversas que levaram a alteragdes significativas ao

longo dos tempos. Nas ultimas décadas do séc. XIX, nas escolas inglesas e
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americanas, o trabalho pratico (laboratorial e experimental) comegou a ser usado
com a “finalidade principal de confirmar a teoria previamente apresentada”
(Leite, 2001). Nos ultimos anos desse mesmo século, surge “a crenga de
Armstrong nas vantagens de fazer a crianga descobrir por si propria” (Leite,
2001, p. 82), situagio que conduziu a uma grande alteragdo no modo como o
trabalho prético (laboratorial e experimental) era usado. A partir dai, sdo
desencadeadas alteragdes profundas na forma de perspectivar o ensino das
ciéncias, processo culminado com o modelo que ficou conhecido por
aprendizagem por descoberta (APD). Neste contexto, o trabalho pratico
(laboratorial ¢ experimental) passou a ser considerado como o ponto de partida
para a compreensdo da teoria (Lock, 1988). Considerava-se que, dando aos
alunos a possibilidade de, eles préprios, fazerem investigagdes (o que justificava
a inclusdo do trabatho pratico nos curriculos de ciéncias), se estaria a contribuir
para, simultaneamente, lhes dar a possibilidade ¢ a oportunidade para
aprenderem a aprender® (Solomon, 1980, citada em Leite, 2001; Layton, 1990).
Como afirma Trindade (2000), “é a época do “aprender fazendo' evidenciando

que, para ‘aprender ciéncia’, hd que colocar o aluno a “fazer ciéncia’ ” (p. 452).

Este tipo de abordagem ndo demorou muito tempo a criar alguma
desconfianca relativamente i sua eficacia pedagégica. O trabalho pratico
(laboratorial e experimental) preconizado restringia “os conteiidos a leccionar
aqueles que pudessem ser ensinados laboratorialmente, enfatizava a medigdo e
dava pouca importincia aos conceitos e principios, bem como a relagdo destes
com as actividades laboratoriais realizadas” (Wollnought e Allsop, 1985, citados
em Leite, 2001, p. 82). O descrédito em que caiu a aprendizagem por descoberta
foi tal que um dos seus préprios idedlogos, Armstrong, por volta de 1925, viria

publicamente a reconhecer a sua inadequagéo.

Apesar disso, continuaram, durante alguns anos, os debates em torno das
questdes sobre as vantagens e as desvantagens resultantes desta corrente

pedagégica. Isto porque se entendia que os seus resultados, em termos de

¢ Pensamos que esta estratégia metacognitiva ndo estaria contemplada, em termos ideoldgicos, na APD
(como modelo de aprendizagem).
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educagio e formagdo, eram melhores quando comparados com os resultados da
perspectiva de utilizagdo do trabalho pratico (laboratorial e experimental) com os
propoésitos de elucidagdo e confirmagdo. Esta polémica viria mesmo a ser
ampliada na sequéncia da 2* Grande Guerra e do langamento do Sputnik’. Este
ultimo acontecimento levou a que os norte-americanos se sentissem feridos no
seu orgulho, ao verem a URSS assumir um papel hegeménico ao nivel cientifico
¢ tecnologico e tomar a dianteira nestes campos. Para colmatar essa fraqueza, foi
desencadeado, nos Estados Unidos, um movimento de reforma do ensino das
ciéncias como resposta as criticas que comegaram a alastrar, por se ter chegado a

conclusédo inequivoca de que existia

um consideridvel desfasamento entre os notdrios progressos da sociedade
industrial e a mediocridade dos programas de ensino em uso para o ensino das
ciéncias. Constatou-se, entdio, que 0s manuais nio tinham mudado desde o inicio
do século; que a formagdo dos professores, quer no plano académico quer no
plano pedagégico, era mediocre; que a ciéncia continuava a ser apresentada como
um conjunto de factos imutdveis; que o espirito de descoberta estava ausente do
ensino das ciéncias. (Santos, 1998, p.29)

Nos anos 70 foram, novamente, dados passos para o regresso do trabalho
pratico como forma de potenciar a APD. Isto ficou a dever-se, em parte, ac
impulso de John Dewey, particularmente no que se refere a importancia, derivada
de Rosseau, de os alunos aprenderem por si proprios (Leite, 2001). Foi dessa
forma que surgiram projectos como os da Fundagdo Nuffield, em Inglaterra, ¢
BSCS (Biological Science Curriculum Study) e PSSC (Physical Science Study
Curriculum), entre outros, no nos Estados Unidos da América. O objectivo destes
projectos era envolver os alunos em investigagdes, consideradas parte
absolutamente essencial do ensino das ciéncias (Lunetta, 1998). Esta perspectiva
assentava no facto de se considerar a ciéncia como um sistema dindmico de
processos de pesquisa que procuravam encontrar relagdes causais para
compreender o mundo natural (Klainin, 1988). Nesse quadro metodologico, o

ensino dos processos sobrepunha-se, claramente, ao ensino dos conceitos.

7 Este assunto ¢ abundantemente descrito na literatura ¢, por isso, ndo o aprofundamos mais aqui. Tal
pode ser feito, por exemplo, em Santos (1998. p. 31) e Mintzes, Wandersee, e Novak, J. (2000, pp. 44-
51).
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Um dos aspectos revelador da importincia que foi atribuida a tais
projectos foi o facto de terem sido escolhidos cientistas notdveis, alguns

laureados com o Prémio Nobel, para os orientar.

No final da década de 70 comegaram a reconhecer-se os constrangimentos
que estavam subjacentes a uma verdadeira APD na sala de aula e isso levou a que

a sua implementaggo tivesse mais um revés ¢ voltasse a esmorecer.

Tal situagdio viria a induzir importantes mudangas tendentes a enfatizar
mais o papel dos contetidos na compreensdo da ciéncia. E assim que, numa
avaliagdo sobre as escolas inglesas pelo Department of Education and Science

(DES, 1979), se afirmava, a esse respeito:

os cursos Nuffield contribuiram para a introdugio nas aulas de ciéncias de
trabalho laboratorial de diversos tipos (e nfio apenas o preconizado por aqueles
cursos), mas defendia-se a contribui¢do importante que as demonstragdes
(quando comparadas com o trabalho realizado pelos alunos) podem dar, desde
que conduzidas ndo s6 com correc¢do técnica mas também de modo a que os
alunos sejam solicitados a fazer previsdes ¢ a que as fontes de erro sejam
identificadas. (p. 83)

Este mesmo Department of Education and Science passou, em 1985, a
defender que os alunos ingleses abordassem a vertente metodolégica da ciéncia,
considerando esta como a principal caracteristica da educagfio em ciéncias. A par
desta orientagdo, o DES sublinha também a importincia do trabalho prético
orientado para a resolugdo de problemas (Leite, 2001). Esta perspectiva era, sem
divida, muito mais concordante com as novas filosofias da ciéncia, até por
rejeitar uma concepgdo (até ai dominante) exclusivamente indutivista de ciéncia.
O trabalho prético fazia também parte das aulas das disciplinas tradicionais de
ciéncias.

Compreende-se, assim, que, como contraponto ao movimento da APD,
tenha surgido, na década de 80, uma corrente diferenciada, agora virada para a
“aquisi¢io conceptual”, que encarava o trabalho pratico como um conjunto de
actividades que visavam a construgdo do conhecimento através da aquisi¢do e
relacionamento de conceitos. No principio da década de 90, esta tendéncia ver-

se-ia consubstanciada na elabora¢@o de modelos de mudanga conceptual, onde o
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trabalho pratico passa a visar o auto-questionamento das ideias prévias dos

alunos para, a partir delas, construir um novo conhecimento (Trindade, 2000).

Neste contexto de mudanga, parece-nos ainda importante referir que foi
também nesta década que o movimento CTS (Ciéncia, Tecnologia e Sociedade)
ganhou adeptos e se desenvolveu. Esta perspectiva visava (e continua a visar) a
aproximagcdo entre o processo de ensino e aprendizagem € o seu contexto real. As
suas preocupagdes centram-s¢e no Homem, nos seus problemas sociais €
ambientais (locais e regionais), afastando-se, dessa forma, do ensino tradicional
(Vaz, 2000, p. 33). Esta mesma ideia é defendida por Carvalhinho (2003), que,
no entanto, alerta para alguns constrangimentos que acabam por dificultar a
implementagdo desta perspectiva, em particular no nosso sistema de ensino.
Entre eles sdo salientados a diversidade de significados CTS, a organizagdo do
sistema de ensino e as finalidades da educag@o em ciéncias nos varios niveis de
ensino, os obstdculos decorrentes dos modelos ¢ préticas de formagdo de
professores de ciéncias de cariz excessivamente disciplinar, os programas
escolares € 0 modo como os professores os encaram e, ainda, os recursos
didacticos reflectindo visdes de ensino e de aprendizagem das ciéncias ndo

consentineas com um quadro de orientagdo CTS.

1.2. O ensino experimental das ciéncias em Portugal

Fazendo uma breve retrospectiva no contexto portugués, e incidente sobre
o passado mais préximo, verifica-se que, no final da década de 70, as turmas das
disciplinas de Ciéncias Fisico-Quimicas e Ciéncias Naturais foram divididas para
que se criassem condi¢des humanas (pequenos grupos de alunos) adequadas a
realizagdo de trabalhos laboratoriais. Estes trabalhos estavam previstos nos
programas das referidas disciplinas. Tal facto ndo parece, todavia, ter

proporcionado uma real integrago entre os conteiidos abordados nas aulas ndo
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laboratoriais (ditas tedricas) e nas aulas laboratoriais. Deste modo, as coisas ndo
estariam muito distantes daquilo que ainda hoje se verifica. Veja-se o exemplo
das Técnicas Laboratoriais de Quimica, das Técnicas Laboratoriais de Fisica, das
Técnicas Laboratoriais de Geologia ¢ das Técnicas Laboratoriais de Biologia,
cada uma com programa proprio mas ndo articulado com as Ciéncias Fisico-

Quimicas e com as Ciéncias da Terra e da Vida.

A partir dos anos 80, e de acordo com Leite (2001), os programas de
ciéncias sdo orientados no sentido da difusdo do chamado “método cientifico”, o
qual, passados mais de 20 anos, é, curiosamente (ou ndo), ainda advogado por
muitos professores. Tal situagdo revela um claro desfasamento relativamente ao
que a histéria e a filosofia das ciéncias defendem quanto a metodologia
cientifica, sublinhando a formulagdo plural e ndo sujeita a um Gnico método. Um
segundo desfasamento pode ser apontado ao nivel dos programas curriculares,
quando se faz a apologia da difusdio do “método cientifico”. Parece haver aqui
alguma disparidade, pois, por um lado, os programas defendiam, em termos de
finalidades, o “método cientifico”, dando énfase aos processos cientificos, €, por
outro lado, os objectivos especificos esqueciam as capacidades, as destrezas ¢ as
atitudes, valorizando excessivamente o dominio conceptual. Esta ambiguidade
privilegiava a utilizagio de aulas de natureza expositiva que prevaleciam
claramente sobre os processos inerentes ao trabalho pratico de caracter

experimental desenvolvidos pelos alunos.

A década de 90 foi, de algum modo, um periodo de expectativas
favoraveis para os professores de ciéncias, uma vez que surgiram propostas
curriculares inovadoras e novas estratégias de ensino que prometiam substanciais
mudangas nos anos vindouros. S6 que os resultados da educagéo, ¢ especialmente
da educagdio em ciéncias, ndo sdo directamente proporcionais as intengdes de
natureza politica decretadas pela legislagdo e a forga da lei ndo se revela
suficientemente poderosa para, por si s6, conseguir implementar as tdo almejadas

inovagoes.
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A partir do inicio da década de 90, com a implementa¢do da reforma
educativa®, pretendeu dar-se novo rumo ao trabalho pratico (experimental e
laboratorial). Prova disso foi a criagio, no ensino secundario portugués, de
disciplinas como as Técnicas Laboratoriais de Quimica, de Fisica, de Biologia e
de Geologia, das quais os alunos poderiam usufruir durante todo este ciclo de
ensino. Outras iniciativas, de inegavel interesse, foram promovidas. E disso
exemplo o Programa Ciéncia Viva que, como adiante referiremos, constituiu uma
potencial mais valia, ao criar a possibilidade de as escolas (onde existissem
professores mais dindmicos e que apresentassem projectos validos) se
apetrecharem em material de laboratério. De salientar que o referido Programa
visava a criagio de melhores condi¢des nas escolas, em termos de recursos
materiais € pequenos equipamentos, mas tendo sempre como objectivo a
implementagdo das actividades laboratoriais preconizadas pelos programas das

disciplinas.

Os programas de Ciéncias Fisico-Quimicas do ensino secundério dessa
altura evidenciam, em concreto, a importincia atribuida ao trabalho laboratorial
no ensino, estabelecendo que, “ligado ao aspecto teérico devera estar sempre o
processo pratico/experimental” (DES, 1995a, p. 9). No mesmo documento, ¢ de

acordo com referéncia por nos feita anteriormente, pode ler-se que “as turmas

® A Reforma Curricular de 1989 introduziu novos planos curriculares para os ensinos basico e
secundario, na sequéncia da LBSE (Lei de Bases do Sistema Educativo), que sofreram um vasto
conjunto de alterages, pelo decreto-lei n° 286/89, no ambito da denominada «reforma de
Roberto Carneiro», titular do Ministério da Educagdo (M.E.) entre 1987 e 1991. Quanto 2
reforma educativa propriamente dita o M.E. nfio garantiu & partida o funcionamento de
estruturas de suporte, nem o necessario apetrechamento das escolas, deixando os professores
entregues a sua sorte, sem condig3es para introduzir medidas qualitativamente necessarias para
a melhoria de um sistema cujas caracteristicas entdo apontavam ainda para uma fase de
crescimento e massificagio, feita principalmente na base do alargamento das escolas
preparatérias para comportar, praticamente com os mesmos recursos materiais e instalagdes, o
2° e 0 3° ciclos do ensino bdsico. Quanto as questdes curriculares da reforma, o periodo
experimental do seu langamento decorreu entre 1989 e 1992. Um dos factores que caracterizou
esta reforma foi o incumprimento de promessas de uma rigorosa avaliagio do seu
funcionamento como experiéncia. Do periodo experimental passou-se & generalizagdio, que
terminou no ano de 1995, sem que se tenham introduzido as necessarias alteracOes
programéticas (ou sequer a sequencialidade de algumas disciplinas ao longo do 3° ciclo do
ensino bdsico) e sem proceder generalizadamente a um apetrechamento das escolas
minimamente necessdrio para as dreas experimentais e tecnoldgicas (para j& ndo referir o
rotundo fracasso, na grande maioria dos estabelecimentos de ensino, que foi a introdugdo da
area escola) (SPGL, 2002).
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destes anos virdo a ser divididas em dois turnos para a realizagdo de actividades
préticas com a duragdo de 2 horas semanais, por turno” (p. 6). Esta ¢ mais uma
prova da preocupagio manifestada pelas autoras destes programas € que estava
subjacente a implementagdo do trabalho pratico (experimental laboratorial) nas

aulas de ciéncias.

Relativamente as disciplinas de Técnicas Laboratoriais, que, como ¢
6bvio, sdo de natureza predominantemente pratica, ndo sdo feitas, nos respectivos
programas, consideragbes pormenorizadas sobre a forma de implementar as
actividades nas respectivas aulas. A leitura dos respectivos programas deixa a
sensagdo de que parccem assentar numa perspectiva actualmente bastante
questionada — a perspectiva indutivista’ (ingénua). Esta sensagdo surge quando ai
se defende que, para as nogdes serem verdadeiramente assimiladas, devem ser
objecto da experiéncia e, mais do que serem ensinadas, serem descobertas.
Pensamos que o trabalho laboratorial devera ser substancialmente mais do que
isso, podendo, € em nossa opinido devendo, incluir, por exemplo, resolugio de

problemas e projectos de pesquisa (este assunto serd aprofundado no ponto 2.6.).

Em relagdo ao ensino basico foram também feitas sugestdes (talvez
mesmo mais que no ensino secundério) que visavam a implementag@o ¢ a
utilizag@o do trabalho pratico. No programa de Ciéncias Fisico-Quimicas (DEB,
1995) para esse nivel de ensino estabelecia-se que “a componente experimental,
ndo dissociavel da componente tedrica, é uma constante do programa” (p.14) e
que “todas as aulas deverdo ser encaradas como potencialmente de natureza
teérica e pratica” (p. 24). Deste programa também nos parece relevante e digno
de referéncia o facto de se considerar o trabalho experimental como um factor a

ter em conta na avaliagdo das aprendizagens dos alunos:

® 0 método cientifico podera ser “definido” como a clarificagdo dos passos principais a dar para a
concepgio e avaliagio das teorias cientificas. Ndo haverd assim um, mas antes diferentes métodos
cientificos. O indutivismo ¢ uma perspectiva sobre o método que a ciéncia utiliza para encontrar respostas
e defende que uma teoria cientifica se desenvolve em trés momentos fundamentais:

1- Registo a classificagfio dos factos empiricos.

2- Obtengio da teoria por generalizagdo indutiva.

3- Aplicago da teoria a novos factos empiricos tendo em vista a sua confirmagdo.
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A componente pratica/experimental, além de objecto de avaliagio formativa,

devera obrigatoriamente ser objecto de avaliagio sumativa ... Na avaliagfio
sumativa ... a avaliagio da componente experimental devera, obrigatoriamente,

ter um peso de 30%. (p. 32)

Aproveitando a exposigio feita até aqui, tentaremos aprofundar as ideias

sobre o ensino experimental que mais servem de suporte a este trabalho.

1.3. Ensino experimental — a consolidacio do conceito

Na sequéncia dos dois pontos anteriores, é oportuno chamar a atengio
para a existéncia de alguma ambiguidade quanto a terminologia utilizada. Os
termos “trabalho prético”, “trabalho experimental”, “trabalho laboratorial” e
“trabalho de campo” tém sido, ao longo dos tempos, € mesmo ao nivel dos
programas curriculares, utilizados com diferentes acepgdes. Essa discrepancia
linguistica e conceptual dificulta, naturalmente, a compreensdo da mensagem
pelo receptor (talvez, mesmo, o préprio emissor ndo tenha consciéncia plena da

mensagem que difunde). Esta € uma nota que nos parece pertinente salientar.

Na sequéncia do que foi acima referido, convém clarificar a posi¢iio que
aqui adoptamos. O facto de surgirem nas intenges programaticas referéncias a
uma obrigatoriedade de utilizagéo do ensino experimental das ciéncias, algumas
vezes de forma vaga, levou a que alguns professores encarassem essas
referéncias como meros “slogans didactico-pedagégicos”. Qutros, menos adeptos
desta forma de abordar o ensino das ciéncias, t8m, até, a ousadia de distorcer o
seu verdadeiro significado, interpretando essa obrigatoriedade como restrigdo do
ensino a uma componente exclusivamente experimental das ciéncias. H4 mesmo
quem entenda que a componente experimental das ciéncias estd a ser

sobrevalorizada. Atentemos, a este propésito, nas palavras de Koyré (1992):

Falou-se também frequentemente do papel da experiéncia, do nascimento de um
“sentido experimental”. E, sem duvida, o caricter experimental da ciéncia
classica forma um dos seus tragos mais caracteristicos. Mas, de facto, trata-se de
um equivoco: a experiéncia, no sentido de experiéncia bruta, de observagdo do
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senso comum, ndo desempenhou qualquer papel, a ndo ser o de obstaculo, no

nascimento da ciéncia classica. (p. 16)

A juntar a esta posigdo de Koyré, podemos encontrar outras onde a grande
questdo que se coloca ¢ a seguinte: como se podera justificar tamanha obsessdo
em relag@o ao ensino experimental quando nem mesmo na histéria das ciéncias

se encontram justificagdes para tal?

Convém esclarecer que estas opinides sobre o ensino experimental
revelam, por parte dos seus autores, um desconhecimento profundo da evolugéo
do conceito e continuam a ter deste uma perspectiva de ensino por descoberta na
sua verdadeira acepgdo, algo hoje completamente desadequado. Como mais
adiante serd salientado, aquilo que defendemos, relativamente a utilizacdo do
trabalho pratico (e preferencialmente do trabalho experimental), ¢ que ele deve
ser associado a percursos investigativos e a resolugdo de problemas que
obriguem os alunos a pér as “maos na massa” (“hands on”) para, assim, lhes dar
a possibilidade de contribuirem de forma inequivoca para a “construgdo” do seu

conhecimento e consolidagio da sua aprendizagem.

Entendemos pertinente fazer ainda referéncia a um outro grupo de
interferentes no(s) processo(s) de ensino e de aprendizagem: os que confundem
actividades simples realizadas nas aulas de ciéncias com ensino experimental.
Actividades realizadas como mero especticulo, onde se produzem fumos,
mudangas de cor ou explosdes, nada tém a ver com o actual conceito de ensino
experimental. Cair na tentagio de associar este tipo de actividade ao conceito de
trabalho pratico de caricter experimental é facil e revelador de falta de
esclarecimento nesse dominio. A este propésito, € assumindo o risco de nos
tornarmos repetitivos, clarificamos a seguir a nossa posi¢do relativamente a esta
matéria. A insisténcia em torno desta questio parece-nos justificavel, na medida
em que dissertacdes eloquentes, discussdes profundas e acérrimos debates de
ideias em que ndo ha consondncia no entendimento dos conceitos abordados
conduzem, frequentemente, a resultados inconsequentes e s@o fonte de bloqueios

¢ de impasses.
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1.4. Trabalho pratico de caricter experimental

Na opinido de muitos autores, a utilizagdo fundamentada e consistente do
trabalho pratico poderd ser uma mais valia para a educagdo em ciéncias. Todavia,
dado que este conceito ¢ vulgarmente confundido com conceitos como o de
trabalho laboratorial e trabalho experimental (e em alguns casos com trabalho de
campo) parece-nos importante definir, claramente, cada um deles. Sempre que,
daqui em diante, seja referido, nesta dissertagdo, cada um desses tipos de

trabalho, essa referéncia assenta nas definigdes agora apresentadas.

No final da década de noventa, Hodson (1988) tentou clarificar o
significado dos termos “trabalho pratico”, “trabalho laboratorial” e “trabalho
experimental”, numa acepgéo que, todavia, esta longe de ser consensual. J4 em
1991, Woolnough, no seu livro “Practical Science”, refere, logo no primeiro
capitulo, que por practical science se entende “fazer experiéncias e exercicios
praticos com equipamentos cientificos, geralmente num laboratério”. O termo
“pratico” surge, nessa perspectiva, muito associado a “laboratorial”. Havendo
estas divergéncias ao nivel da comunidade dos didactas, nio admira que nas
nossas escolas, e particularmente entre os professores de ciéncias, estes conceitos
sejam utilizados indistintamente. Uma percentagem elevada dos nossos
professores de ciéncias nunca foi confrontada com esta problematica e é até bem
possivel que nem se tenham apercebido das diferencas a nivel semantico dos

termos que aleatoriamente utilizam.

Tendo como base a proposta de Hodson (1988), tentamos a seguir fazer a
distingdo, utilizando alguns exemplos, entre os diferentes tipos de trabalho até
aqui referidos:

- Trabalho pratico — € o conceito mais abrangente e inclui todas as
actividades que exigem que o aluno esteja activamente envolvido. Se
entendermos que esse envolvimento pode ser de natureza cognitiva,
afectiva ou psicomotora, ¢ legitimo considerar que o trabalho pratico

inclui o trabalho experimental, o trabalho laboratorial, o trabalho de
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campo, actividades de resolugdo de exercicios e de resolugdo de

problemas de papel e lapis, pesquisa na Internet, utilizagdo de programas

informéaticos de natureza didactica, participacdo numa visita de estudo,

reflexdio em torno de um problema, definicdo de um percurso

investigativo, entre outros.

Trabalho laboratorial — inclui actividades que envolvem a utilizagdo de

materiais de laboratério (que, eventualmente, também poderdo ser

utilizados no trabalho de campo) e que sdo realizadas no laboratério ou,

caso este ndo exista, numa sala normal em que as condi¢cdes basicas de

seguranca estejam asseguradas.

Trabalho de campo — envolve actividades realizadas ao ar livre, no local

onde os fenémenos ocorrem ou 0s materiais existem.

Trabalho experimental — abarca as actividades em que € necessério

controlar e manipular variaveis:

* que podem ser laboratoriais; por exemplo, o estudo dos factores que
influenciam a resisténcia de um condutor eléctrico.

* que podem ser de campo; por exemplo, o estudo da influéncia do Sol no
crescimento das plantas.

* que podem ser outro tipo de actividades praticas; por exemplo, o
estabelecimento das leis da queda dos graves, com recurso a um

programa de modelagem.

O critério com base no qual se distinguem actividades experimentais de

actividades ndo experimentais estd, assim, relacionado com a necessidade de

controlar ¢ manipular, ou néo, varidveis. Por outro lado, o critério que permite

distinguir actividades laboratoriais de actividades de campo tem a ver, sobretudo,

com o local onde a actividade ¢ levada a efeito. Ndo quer isto dizer que um

mesmo fenémeno ndo possa ser estudado no laboratério e no campo. Ou seja, se

quisermos estudar a influéncia de um mesmo factor (por exemplo, a exposigdo a

luz) sobre um dado fenémeno (por exemplo, o crescimento das plantas),

podemos fazé-lo tanto no laboratdrio, em condigdes artificiais, como no campo,
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em condi¢des naturais. O laboratério permitir-nos-4, seguramente, fazer o

controlo € a manipulagdo de variaveis com mais rigor.

Da combinagdo dos dois critérios referidos obtém-se as actividades
laboratoriais de tipo experimental. Estas requerem ndo s6 a utilizagdo de
materiais de laboratério mas também a manipulagio e o controlo de varidveis.
Actividades deste tipo permitem, por exemplo, estudar a influéncia de um
determinado factor num dado fenémeno (influéncia da temperatura, estado de
divisdo dos reagentes e concentragdo na rapidez de uma reacg¢do quimica;
influéncia da temperatura sobre a resisténcia de um condutor eléctrico) ou
estabelecer rela¢des entre varidveis (relacdo entre as massas dos reagentes € as
massas dos produtos da reacgdo; relagdo entre a intensidade da corrente que

percorre um condutor e a diferenca de potencial aplicada nos seus terminais).

Ainda de acordo com os critérios definidos, ¢ possivel considerar
actividades laboratoriais que ndo sejam do tipo experimental. Vejam-se alguns
exemplos: cheirar amoniaco (depois de aprender como fazé-lo em seguranca)
para tentar identifica-lo; observar um comprimento de um metro, para adquirir a
nog¢do do que é um metro; aprender a utilizar um aparelho (uma balanga, um
microscOpio, um amperimetro); aprender uma dada técnica laboratorial (separar

os componentes de uma mistura por decantacéo).

Recursos didacticos

Trabalho pratico

rabalho Trabalho
laboratorial de campo

Trabalho experimental

Figura 1 — Tipos de actividades praticas e suas relagdes.
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O que foi dito permite-nos adaptar a categorizagdo proposta por Hodson,
de forma a explicitar as relagbes que acabimos de referir. Na Figura 1 fazemos

essa explicitagdo num contexto, mais abrangente, de recursos didacticos.

Num sistema de ensino em que as fragilidades, a todos os niveis, sdo tdo

evidentes, ndo serdo de descurar todos os recursos de que se possa deitar mio.

A utilizagdo do trabalho pritico, em qualquer das suas vertentes, pode ser
uma ferramenta poderosa para os professores € pode dar um contributo muito
valido no que respeita 3 aprendizagem dos alunos ¢ & sua desejada formagdo

como cidaddos.

A motivagdo dos alunos e o seu desenvolvimento em termos de atitudes
cientificas devem ser uma preocupagdo constante € subjacente a qualquer
actividade pratica (Leite, 2000). Hodson (1994) refere, a proposito, que 0
trabalho pritico tem potencialidades que permitem atingir objectivos
relacionados com:

- amotivagdo dos alunos;

- a aprendizagem de conhecimento conceptual (conceitos, principios, leis e
teorias);

- aaprendizagem-de competéncias e técnicas laboratoriais;

- a aprendizagem de metodologia cientifica (nomeadamente, processos de
resolugdo de problemas no laboratorio, 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 conteidos € nos processos das ciéncias (“método
cientifico™). Falta espago e tempo para os alunos porem as maos na massa, Como
bem salienta Fiolhais (1994):
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o aprender faz-se com a cabega mas comega muitas vezes com as mdos. Para

aprender, ou melhor apreender, o mundo, € necessdrio agarra-lo, aperti-lo, abana-

lo. Esta interrogagio experimental ¢ a atitude das criangas quando se confrontam

pela primeira vez com a realidade. (pp. 203-203)

As actividades préticas realizadas nas aulas (por alunos e professores)
aparecem, normalmente, como mera demonstragdo ilustrativa da teoria ou como
uma actividade baseada na execugdo acritica de exaustivo receitudrio (protocolos
com todos os passos definidos e onde apenas se exige o cumprimento sequencial

das indicagdes dadas).

Tradicionalmente, o ensino das ciéncias tem colocado a énfase na
instrucdo formal de um corpo de conhecimentos bem definido, suportada por
uma logica de "transmissdio cultural" (Pope e Gilbert, 1983) dos contetidos da
ciéncia, entendendo estes como produtos acabados, certos e infaliveis e, como
tal, inquestionaveis, ndo problematicos e nio negocidveis.

Segundo Almeida (2000),

trata-se de um ensino baseado apenas na estrutura dos contetidos cientificos, que
pressupde que uma organiza¢do bem elaborada em termos de relagdes formais
entre os conceitos cientificos possibilitard aos alunos desenvolver essa estrutura
conceptual. (...) Neste contexto nfio se reconhece ao aluno um papel constitutivo
na aquisicdo de conhecimentos mas, sobretudo, um depositirio de
conhecimentos. (p. 258)

Uma vez que a ciéncia ndo se restringe 4 descricio de fendmenos e
acontecimentos do mundo natural, envolvendo também ideias e¢ modelos
desenvolvidos pela comunidade cientifica para prever e interpretar esses
acontecimentos, assim como 0s processos através dos quais essas ideias sdo
desenvolvidas e avaliadas, o ensino e a aprendizagem da ciéncia devem

incorporar essas duas vertentes.

Por outro lado, o processo de construgio pessoal da realidade implica o
sujeito na sua totalidade: envolve ndo s6 elementos cognitivos, mas 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 acgdo. Como afirma Almeida (2000),

a aprendizagem da ciéncia nio pode, assim, ser caracterizada nem pela
aprendizagem dos contetidos, nem pela aprendizagem dos processos, mas pela
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sua interacgio dindmica em situagSes de aprendizagem que possibilitem aos
alunos construirem e reconstruirem continua e progressivamente a sua
compreensdo do mundo. (pp. 261-262)

A introdugéo do trabalho pratico como metodologia didactica permitira o
desenvolvimento de capacidades (de abstracgdo e de raciocinio 16gico e critico)
fundamentais para a interpretacdo cientifica da realidade natural ¢ para a
estruturagdo do pensamento, transformando a informagdo coligida em

conhecimento permanente (aprendizagem significativa).

LS. Actividades priticas na educacio em ciéncias com recurso a

percursos investigativos

Concretizemos, agora, a forma como perspectivamos o trabalho pratico
nas aulas de ci€ncias, associando-o a problemas para cuja resolugio se pretenda
contribuir. O trabalho pritico emerge, nessa linha, do questionamento relativo a
fenémenos e objectos com que nos deparamos num determinado contexto real,
assentando numa perspectiva CTS e tendo em vista identificar, explicitar e

resolver problemas.

Segundo Oliveira (1991), as actividades préticas e o trabalho experimental
estio hoje no centro de muitos debates sobre Educagio em Ciéncia,
correspondendo-lhes estratégias reconhecidas como potencialmente motivadoras
para a aprendizagem das ciéncias e relevantes pelas potencialidades cognitivas e
formativas que podem encerrar. No entanto, ¢ ainda de acordo com a referida
autora, o trabalho experimental tera que ser sempre utilizado de forma articulada

com as outras actividades didacticas € com os objectivos destas.

O trabalho préatico deve, assim, ser incluido em actividades diversificadas,
concebidas, plancadas e executadas tendo como pano de fundo o programa das
disciplinas que o suportam, desencadeando problemas emergentes da conjugagio
de esforgos entre professores e alunos e procurando contributos validos para os

resolver. Esta perspectiva pressupde e exige, desde logo, uma clarificacdo dos

-
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problemas para os quais se pretende encontrar resposta, a sua identificagdo e
adequada explicitagdo. Requer também, e simultaneamente, que seja feita uma
previsdo e um planeamento das actividades a desenvolver, e cuja concretizagdo
se prevé necesséria, ¢ ainda que se disponha dos meios necessdrios a sua
implementagdo. Da articulagdo entre as actividades e os meios resultardo,
realizando percursos investigativos (que pressupdem identificagdo, controlo e
manipulagio de varidveis), contributos importantes para a resolucdo de
problemas. Quer isto dizer que da conjugagéo entre os interesses ¢ vontades de
alunos e professores, € os meios disponibilizados pelas escolas, poderdo ser
suscitados problemas para cuja resolugdo os alunos tenham que definir
estratégias que incluam a realizagdo de trabalho pritico (preferencialmente de
caricter experimental), tendo como “pano de fundo” as orientagdes curriculares

veiculadas pelos programas das disciplinas.

A clarificagio de um problema inicialmente identificado conduz,
frequentemente, & sua redefini¢do, dando esta origem a novos problemas (a que
poderemos chamar sub-problemas do problema original). Consequentemente, a
sua resolugdo requererda ndo um, mas vérios percursos investigativos — tantos

quantos os problemas e sub-problemas identificados e seleccionados.

O trabalho cooperativo em grupo deve, por outro lado, ser estimulado e
implementado, desempénhando o professor o papel de mediador. Esta estratégia
podera ser um factor de motivagdo quando se tem em vista clarificar e definir
problemas e sub-problemas (exequiveis dentro do programa das disciplinas), cuja
resolucgio, ainda que parcial, ird, seguramente, ao encontro das grandes linhas

orientadoras da educagéo.

O recurso a estratégias para a concep¢do e planeamento de actividades a
desenvolver devera passar pela definicdo de percursos experimentais. Em
seguida, referem-se algumas orientagOes .estratégicas que visam clarificar e
operacionalizar esses percursos com base naquilo que, neste trabalho, se entende

por trabalho pratico (preferencialmente de cardcter experimental).
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Esquematicamente, ¢ em jeito de sintese, podemos explicitar algumas
etapas a considerar, interactiva e dialecticamente, em abordagens investigativas
que possam ser transpostas para contextos escolares de ensino das ciéncias
(Pedrosa, 2000b):

1°- Identificagdo e caracterizagdo de problemas “despertados” pela
apreciagdo, preferencialmente in loco, e passiveis de serem objecto de
reflexdo e tratamento para efeitos de formacdo e desenvolvimento
(tendo em vista a contextualizagdo do ensino das ciéncias, pela
consideragdo explicita de inter-relagdes CTSA, a valorizagdo de
percepgdes e conhecimento prévio dos aprendentes e a integragdo de
efectivas abordagens investigativas para aprendizagens significativas e
promogdo de cultura cientifica).

22 Selecgdo de sistema(s), ou de aspectos parcelares, a investigar e sua
fundamentacdo.

32. Identificagdio de conhecimento relevante e de fontes de informagdo para
tratamento subsequente das escolhas feitas no ponto anterior.

4°- Formulagdo de hip6teses a testar em laboratorio, campo, sala de aula, ...

5°. Elaboragdo de um plano de investigagdo e distribuicdo de tarefas
especificas pelos elementos do grupo (se necessario).

6°- Previsdo de dados a recolher e/ou de resultados a obter.

7°- Execucdo do(s) plano(s) de investigagdo, se € quando necessario.

82- Confronto entre previsdes e resultados.

92 Interpretacio das discrepancias identificadas no ponto anterior.

10*- Redefini¢do e reformulagdo das etapas que, decorrendo das oitava e
nona, se julguem necessdrias ou importantes, ¢ nova execugdo de

plano(s) de investigagdo, se € quando necessario.
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Tendo em conta a descri¢do anterior, apresenta-se, na Figura 2, um

esquema aonde se salientam as principais etapas e as relagdes que se estabelecem

entre elas:

Reconhecimento e

levantamento do problema

y

Definicio de
sub-problemas

v +

Planificac@o da experiéncia

A

y
Realizagao da experiéncia

A

y
Recolha de dados

v

Interpretacdo

Reformulagdo

v

Avaliagido

io do problema

4

Novo de problema

Figura 2 - Resolugdo de problemas assente em percursos investigativos.
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No que diz respeito a aplicagdo pratica num grupo turma, pode ter-se
apenas um percurso investigativo em torno de um problema ou podemos ter
diferentes percursos investigativos, um por sub-grupo, em torno do mesmo
problema (provavelmente serd de muito dificil execugdo, sendo mesmo invidvel,

a existéncia de varios problemas dispares entre os sub-grupos formados).

A concretizagio desta estratégia (implementagdo de percursos
investigativos) passa, obrigatoriamente, pela necessidade de organizar os registos
efectuados num documento que destaque a relevancia da investigacdo realizada,
sintetize e fundamente recursos, metodologias e técnicas utilizadas no
desenvolvimento do percurso experimental e avalie, criticamente e com
referéncia as hipéteses de trabalho formuladas, os resultados obtidos e as
conclusdes que o percurso experimental possa sustentar ou outros percursos
experimentais que possa sugerir. Em qualquer dos casos, havendo apenas um
grupo ou existindo sub-grupos com sub-problemas para investigar, sera de todo
conveniente que, durante a realizagdo da actividade ¢ posteriormente a ela, haja
discussdo pelo grupo-turma desse documento, fomentando, dessa forma, o

debate.

Tudo o que acabamos de referir vai ao encontro da revisdo curricular que
agora ¢ implementada e que estd imbuida de um “espirito” inovador que visa
perspectivar melhorias no nosso sistema educativo e, em particular, no ensino das
ciéncias.

A concep¢io € as perspectivas de trabalho pratico experimental
anteriormente discutidas implicam, todavia, mudangas muito significativas, quer
em termos da prética pedagégica dos professores quer das atitudes dos alunos.
Como ¢ 6bvio, a sua implementagdo serd dolorosa e, em alguns casos, funesta.
S6 aqueles que se mostram inconformados com o rumo da educagio em ciéncias
no nosso pais € que tenham vontade de contribuir para a mudanga terdo a
predisposigdo necessaria para empreender esta tarefa. Para estes, uma palavra

final.
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1.6. Em jeito de conclusiio: uma mensagem de esperanca.

A sensibilizagdo dos professores para a realizagdo de trabalho
experimental € dificultada por um conjunto de problemas e constrangimentos de

dificil resolugéo.

Entre eles, ¢ tendo em conta a nossa prépria experiéncia, podemos
salientar a falta de laboratérios e espagos afins, a ji referida falta de
equipamentos ¢ materiais, a falta de tempo para preparagdo das actividades
experimentais, a falta de apoio técnico efectivo no laboratdrio, a existéncia de
equipamento avariado e a dificuldade em repara-lo, a falta de formagdo continua
adequada dos professores, a falta de experiéncia pessoal € a falta de apoio de um
formador disponivel na escola ou noutro local préximo, o desconhecimento da
forma como funciona algum equipamento, a dificuldade de avaliagéio dos alunos,
a disparidade entre o tempo e o esforgo despendidos pelo professor na preparagio

das actividades e o aproveitamento dos alunos e, por fim, a falta de motivagéo.

Também os diferentes percursos de formagio dos professores, a maior
parte das vezes arredados do trabalho experimental, contribuem para as
dificuldades e desmotivagdo desses docentes, relativamente a este tipo de

actividades pedagoégicas.

Um professor de ciéncias ndo pode ser igual a um outro professor
qualquer. Ser professor de ciéncias € uma tarefa herciilea que néio estd ao alcance
de todos. A realizagio de trabalho experimental implica que um professor de
ciéncias invista muito do seu tempo na preparagdo desse mesmo trabalho. Tendo
em conta as dificuldades atras referidas, pode concluir-se que ndo sera ficil, a
breve prazo, implementar nas nossas escolas um ensino que assente no trabalho
experimental. Estamos conscientes disso. Ainda assim, vale a pena tentar mudar
o rumo dos acontecimentos. Se entendemos que a situacfio actual do ensino, em

geral, e do ensino das ci€ncias, em particular, ndo € a que ambicionamos, ndo nos

30



Capitulo 1. O trabalho prdtico de cardcter experimental e a educacdo em ciéncias

restard outra alternativa que ndio seja investir na mudanga. Ndo poderemos
permanecer impavidos e serenos a espera de um milagre. Se as praticas anteriores
nio nos levaram onde desejivamos, por que razdo ndo havemos de tentar outras

alternativas?

A alternativa, ou, se se preferir, a metamorfose que temos a ousadia de
propor, é a que temos defendido ao longo de todo este trabalho: o trabalho
pritico de cardcter experimental (consubstanciado na resolugdo de problemas

apoiada em percursos investigativos realizados na sua plenitude pelos alunos).

De entre os argumentos que tém vindo a ser usados a favor da componente
pritica de cardcter experimental no ensino das ciéncias, e de acordo com o
apresentado em DES (2001), podemos destacar os seguintes:

s Permite encontrar resposta a situagdes-problema, estabelecer inter-
relagdes entre a teoria € a experiéncia e explorar resultados.

e Permite ao aluno confrontar as suas préprias representagdes com a
realidade.

e Permite ao aluno aprender a observar e, simultaneamente, incrementar a
sua curiosidade e motivagdo.

e Permite desenvolver o espirito de iniciativa, a tenacidade e o pensamento
critico.

e Permite realizar medigdes, reflectir sobre a precisdo dessas medi¢des e
aprender ordens de grandeza.

e Ajuda o aluno a apropriar-se de leis, técnicas, processos ¢ modos de

pensar.

Mas para que estes designios possam efectivamente ser alcancados sdo
necessarias duas condigdes de partida:
1. Os alunos devem saber o que procuram, o que prever em termos de
resultados, como executar ¢ como estabelecer conclusdes.
2. O ensino de competéncias por via experimental deve ter em conta um
pequeno nimero dessas competéncias relativamente a cada actividade

laboratorial, para que a mesma possa ser proveitosa. Antes de iniciar
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qualquer percurso de experimentagdo, ¢ fundamental verificar se os
alunos compreenderam adequadamente a questio ou os termos em que

estd formulado o problema a resolver.

Também € necessario que os alunos tomem consciéncia de que o trabalho

experimental comega muito antes de entrarem no laboratério.

Para os alunos poderem planificar um procedimento de resolugdo de um
problema apresentado pelo professor ou escolhido por eles proprios sugere-se
que se envolvam, progressivamente, e também de acordo com o estabelecido em
DES (2001), nas seguintes etapas:

1- Qual o problema apresentado? Sou capaz de o traduzir por outras

palavras?

2- O que € que eu sei de relevante para o problema colocado? Que
informagéo preciso de recolher? Onde a poderei encontrar?

3- Com a informagdo que possuo, como julgo que o problema se
resolverd? Qual o caminho, ou caminhos, a seguir?

4- Qual a minha previsdo sobre os resultados a obter em cada caso?

5- Do ponto de vista prético, quais sdo os passos ou etapas especialmente
problematicos em termos de seguranga, isto é, quais s3o os riscos
existentes e os aspectos a requerer mais atengfo?

6- Como executarei o projecto, em termos de materiais e equipamentos?

7- O meu grupo de trabalho considera que o problema colocado se
resolvera através do procedimento proposto? O esquema da montagem
sera o mais adequado para a realizagio experimental? Quais alteragSes

a introduzir?

Como facilmente se conclui do que acima foi referido, ndo podera o
professor participar na escolha do problema e depois dar a sua missdo por
cumprida aguardando que os alunos fagam o resto. Ele serd sempre o garante de
que o aluno ndo se desviard (muito) do seu caminho. No entanto, devera ter
sempre presente que a aprendizagem ndo € automatica, exige esforco e é da

exclusiva responsabilidade do aluno. Assim sendo, é necesséario dar-lhe tempo
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para aprender, ndo acorrendo em seu socorro a primeira dificuldade com que este
se depare, possibilitando, dessa forma, que o aluno se esforce por ultrapassar a
dificuldade sentida, mas ajudé-lo quando necessério (para que néo esmorega),
incutindo-lhe sempre a ideia de que a sua aprendizagem € um processo arduo e
solitirio. Se o professor conseguir compatibilizar estes factores estard, estamos

seguros, a contribuir para a tdo almejada mudanca.

As alteragbes inovadoras que sdo propostas nos programas de Ciéncias
(Fisica ¢ Quimica) deixam antever espago para essa mudanga. Para tal, ¢
necessirio que as nossas aulas sejam perspectivadas através de abordagens
holisticas da ciéncia, num quadro de referéncia construtivista, com a consequente
(re)conceptualizagio do trabalho experimental e (re)avaliagio do seu papel na
educagio em ciéncias (Almeida, 2000). Esta alteragio de modus operandi,
associada a implementagdo do trabalho pratico de cardcter experimental, surge,
neste contexto, como uma necessidade imperiosa e urgente. Esta nas nossas méaos

levar a bom porto esta missao...
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2. ANALISE TRANSVERSAL DOS PROGRAMAS DE FiSICA E QUIMICA
2.1. Opgdes programiticas

As autoras do programa que deixou de ser leccionado'® alertavam, nesse
documento, para as desvantagens de ter um programa em que o 11° ano de
escolaridade era terminal em Ciéncias Fisico-Quimicas. Para muitos alunos, que
teriam grande conveniéncia numa certa formagfo neste dominio, visando estudos
¢ actividades futuras, isso representaria um factor condicionante da elaboragdo do
programa proposto para o 10° ¢ 11° anos de escolaridade (DES, 1995a). No
mesmo documento podia ler-se: “as turmas destes anos virdo a ser divididas em
dois turnos para a realizagdo de actividades praticas, com a duragdo de 2 horas

semanais por turno, a retirar do total previsto (4 horas)”.

Procurando assegurar o cumprimento desta componente experimental, o

documento estabelecia:

€ certo que esta decisdo vird possibilitar o desenvolvimento da via experimental ¢
outras que se julguem convenientes, o que ¢ excelente e representa até uma
conquista, apés quase vinte anos de auséncia de aulas préticas, previstas
oficialmente.

No entanto, atendendo ao ritmo de execugio dessas actividades que, por muito
bem programadas que estejam &, necessariamente, mais lento do que o de uma
aula tedrica, ¢ ainda ao facto da Fisica e da Quimica, Ciéncias com tfo lato
desenvolvimento, continuarem a ser estudadas apenas durante meio ano lectivo
com 4 horas semanais, ficil se torna concluir que o programa terd de ser
comedido, sob pena de vir a ser utépico.'! (p. 6)

' O programa de 94/95 deixou de ser leccionado no ano lectivo 2003/2004 apenas nos cursos Cientifico-
Humanisticos. Nos Cursos Tecnologicos s6 deixou de ser leccionado no final do ano lectivo
(2004/2005).

"' Ndo deixa de ser curioso (ironia nossal) que, depois desta preocupagfio expressa, no ano lectivo
seguinte tenham sido elaboradas pelo Departamento do Ensino Secundério “Orientages de Gestdo do
Programa” (DES, 1995b), que reduziam drasticamente os conteiidos a leccionar e onde se pode ler, logo
na introdugfo do referido documento: “na tentativa de dar cumprimento & componente experimental da
disciplina e atendendo s limitag@es existentes nos tempos de leccionagfo sugere-se que:

- na componente experimental de Fisica seja realizada uma actividade experimental por més (. . )
- na componente de Quimica, ao longo de todo o ano, se utilizem as aulas de 2 horas para este tipo
de actividades (ou para a resolugdo de exercicios de aplicagdo)”.
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Por sua vez, o programa, homologado, que no ano lectivo de 2003/2004
entrou em vigor (DES, 2001) prescreve:

relativamente 3 escolaridade de 4,5 h/semana, toma-se como ponto de partida que
esta ¢ organizada em trés sessdes de 90 minutos cada, sendo uma delas
exclusivamente de caracter pratico-laboratorial, com a turma dividida em turnos,
no méximo com 12 alunos cada. Estas aulas deverdo ser conduzidas no
laboratério equipado para o efeito e apoiado por um Técnico de Laboratério em
funcionamento a tempo inteiro. (p. 3)

A leitura atenta do que acima foi referido permite-nos fazer algumas
conjecturas sobre aquilo que verdadeiramente estd em causa. Parece evidente que
tera havido, por parte de quem elaborou os programas, uma preocupagdo
constante, ¢ bem expressa, sobre a importéncia do trabalho pratico (de caracter
laboratorial e experimental) na formagdo dos alunos. Tanto num programa, como
no outro, é notoria a existéncia de uma consciéncia declarada, por parte das
autoras, de que “nem tudo corre bem” e que é necessario investir nesse tipo de
actividades. Ora, estas boas intengdes esbarram com tremendas dificuldades de
implementag@o no terreno, isto &, nas escolas. Para que esta “filosofia” tivesse
alguma hipétese de vingar, seria necessario que se verificassem duas importantes
condi¢des. Por um lado, as escolas deveriam ter laboratérios e estes deviam estar
apetrechados com materiais didacticos adequados para a realizagdo de tais
actividades; por outro lado, os professores deviam ser sensibilizados para a
importincia da realizagio dessas mesmas actividades e ter acesso a
formagdo/reciclagem no imbito desta metodologia (que visa implementar a

utilizacdo do trabalho pratico € experimental nas escolas).

Aquilo que se pode constatar ¢ que as escolas foram, de facto, tentando
apetrechar-se ao longo dos anos, mas ndo pela via que, logicamente, era suposto
ter sido seguida. Aquilo que seria de esperar (talvez com alguma dose de
optimismo) era que o Ministério da Educag@o, a entidade que aprova e homologa
os programas das disciplinas, estivesse disponivel para apetrechar as escolas
quando define a entrada em vigor de um determinado programa que exige a

utilizacéio de determinado material. Ora, em boa parte, tal ndo se verifica. Assim
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sendo, tiveram as escolas, por intermédio dos seus professores mais “dedicados”,
se € que tal expressio nos € permitida, de recorrer a outras fontes de

financiamento.

O recurso ao Programa Ciéncia Viva € disso exemplo. Sem querer afastar-
nos muito do rumo inicialmente tragado, pensamos que vale a pena dedicar
algumas linhas a este Programa. Iniciado em 1996, pelo entdo Ministério da
Ciéncia e Tecnologia, contribuiu substancialmente para o apetrechamento das
escolas com equipamento didactico destinado ao desenvolvimento de actividades
experimentais. A nosso ver, as duas maiores vantagens de Programas como o
Ciéncia Viva sdo, por um lado, a abertura de novas perspectivas na abordagem
do ensino experimental e, por outro, a aquisi¢do de equipamento no contexto de
melhoria das condigdes para a realizagdo de um ensino efectivamente
experimental. Para além destas, existem ainda outras vantagens que vale a pena
salientar. Programas como este permitem, pelo menos potencialmente, aumentar
a motivacdo dos alunos para o estudo das ciéncias, ao serem directamente
envolvidos na realizagBo de actividades experimentais ¢ na sua divulgagdo junto
da escola ¢ da comunidade; permitem uma maior dinamizagio de actividades
relacionadas com a ciéncia, ndo s6 na escola, como também na comunidade,
através da formacédo de clubes, dias e semanas da ciéncia; contribuem, ainda que
de forma indirecta, para a forma¢do e actualizagdo dos professores em
determinadas dreas cientificas, uma vez que lhes ¢ disponibilizado um tipo de
ajuda, ndo convencional, de formadores das universidades, escolas, empresas de
materiais didécticos, para além da troca de experiéncias com outros professores

de outras escolas.

Em sintese, ¢ de acordo com o Livro Branco da Fisica ¢ da Quimica
(Martins, 2002), pensamos poder afirmar que ¢ Programa Ciéncia Viva
contribuiu para abrir novas perspectivas na abordagem do trabalho experimental,
para a aquisi¢do de equipamento adequado e actualizado, para motivar os alunos
para o estudo das ciéncias e dinamizar e divulgar actividades cientificas na escola
¢ na comunidade. Pena € que s6 uma parte das escolas tenha aproveitado esta

janela que se abriu no apoio a educagfo e, mais concretamente, ao ensino das
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ciéncias. Num pais onde os meios escasseiam, ndo se podem perder
oportunidades como esta, tanto mais que, para mal de todos, ndo se vislumbram

no horizonte préximo medidas desta envergadura.

Apesar de tudo o que foi antes dito em prol deste Programa, existem,
todavia, insuficiéncias que importa referenciar. Salientem-se apenas aquelas que,
a nosso ver, parecem mais importantes pelo impacte que podem fer na
implementagdo do trabalho experimental nas escolas. Por um lado, este Programa
ndo permite equipar as escolas todas com os materiais que o Ministério da
Educagdo explicitou nos programas das disciplinas. S6 algumas escolas, com
professores mais dindmicos, mais interessados e que saibam elaborar um
projecto, podem ter acesso aos beneficios do Programa Ciéncia Viva. E as outras
escolas? E os outros alunos? E os outros professores? Os programas curriculares

ndo sdo iguais para todos?

Por outro lado, o facto de serem aprovados projectos que sdo apenas
acompanhados a distdncia, e sem que os professores envolvidos sejam inseridos
em programas de formagdo devidamente estruturados, ird limitar as condigdes
para a realizacdo consistente e continuada de actividades experimentais,
condicionando, dessa forma, o investimento feito. Este programa devia ser
acompanhado de um outro ou, pelo menos, englobar uma componente formativa,
em que se privilegiasse “a formacdo continua de professores, centrada no ensino
experimental” (Martins, 2002, p. 46), ¢ que estivesse estreitamente relacionada

com a pratica pedagogica dos professores.

A propésito das virtudes e desvirtudes do Programa Ciéncia Viva parece
pertinente salientar a perspectiva de Carlos Fiolhais (2004) que, com a ironia que
o caracteriza, resume a sua opinido sobre este assunto fazendo uma analogia
belicista: “O programa ‘Ciéncia Viva’ tem sido benéfico, embora tenha ‘cercado’
mais a escola para que ela se ‘renda’, do que propriamente entrado la dentro para

a ‘conquistar’.

Ainda assim, pesados os prés € os contras, ¢, em suma, nosso entender,

que o Programa Ciéncia Viva deveria continuar, por muitos ¢ longos anos, para
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fomentar e apoiar iniciativas de caricter cientifico e tecnolégico que as escolas
pretendessem levar a efeito, mas nunca para as apetrechar com os materiais
didacticos necessdrios & realizagdo das actividades experimentais inseridas nos
programas das disciplinas. Esta ¢ uma obrigagdo do Ministério da Educagdo que,
ano ap0s ano, parece demitir-se das suas verdadeiras fun¢des. Ndo parece, na
realidade, admissivel que os materiais necessarios para a realizagdo das
actividades experimentais propostas nos programas que ji deixaram de estar em
vigor ainda ndo tenham chegado a algumas escolas (nem mesmo através de

Programas como o Ciéncia Viva).

O que foi dito, bem como a sensibilizagdo dos professores para a
realizagéo de trabalho experimental, levanta um conjunto de problemas de dificil
resolugdio. A eles ja nos referimos no primeiro ponto deste trabalho e voltaremos

a fazé-lo aquando da redacgfio da parte empirica.

No entanto, ¢ apesar da maior parte destes problemas nfo estar resolvida,
nem a montante nem a jusante, o programa que agora entra em vigor “impde” a
realizagdo de actividades de cardcter pratico (experimental e laboratorial) com a

frequéncia de 90 minutos (uma das trés aulas) por semana.

Parece-nos, neste contexto, pertinente indagar: Entdo o que fazer nas
escolas que ndo retinem condi¢des para a realizacdo dessas actividades? Também

a esta questdo tentaremos dar resposta na segunda parte deste trabalho.

Retomando a anélise das opgdes programaticas que nos propusemos fazer
neste ponto, constata-se que no programa que agora entrou em vigor (DES,
2001), pode ler-se: “¢ igualmente fundamental que a revisdo curricular assuma
frontalmente o dever que lhe assiste de recuperar atrasos e de contribuir para um
nivel de literacia e cultural mais elevado dos alunos que frequentam a escola,
aproximando-os dos seus colegas de paises mais desenvolvidos” (p. 5). Mas, para
que tal acontega, ndo basta elaborar revisdes e divulgd-las com “pompa e
circunstdncia®. Como ja referimos, € necessario fazer mais e¢ melhor. E
necessario que se invista de forma sustentada na Educac@o. A mudanga desejada

implicar4, forgosamente, a defini¢gdo de um rumo a médio prazo (alguns anos),
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onde se estabele¢a um conjunto de sinergias e de vontades. Em educagdo, as

9912

mudangas de fundo impostas pela “governanga ndo podem estar

sistematicamente a ocorrer, sob pena de nunca se perceber o que € que tem que
ser melhorado e qual € o caminho a seguir. Lamentavelmente, ¢ sem querermos
assumir o papel de profetas da desgraga, ndo conseguimos vislumbrar, num

horizonte préximo, vontade efectiva de mudar para melhor.

Ainda no novo programa para o 10° ano de escolaridade € possivel
encontrar mensagens de esperanca, que visam a melhoria do sistema de ensino. O

excerto que se segue ¢ disso exemplo:

E hoje cada vez mais partilhada a ideia de que a formagéo cientifica dos cidadéos
em sociedades de cariz cientifico/tecnolégico deve incluir trés componentes, a
saber: a educagdo em ciéncia, a educagdo sobre ciéncia e a educagdo pela ciéncia.
No primeiro caso o que estd em causa é a dimenséo conceptual do curriculo, o
conhecimento em si (conceitos, leis, principios, teorias), aspecto que tem sido o
mais enfatizado nos programas anteriores. A educagio sobre a ciéncia tem como
objecto de estudo a natureza da propria ciéncia, ou seja, os aspectos
metacientificos. Esta dimensdo questiona o estatuto e os propésitos do
conhecimento cientifico. Mas, para que esta reflexdo nfo se dirija apenas a sua
validade cientifica interna (por exemplo, métodos e processos cientificos), €
fundamental que o curriculo escolar se debruce sobre processos e objectos
técnicos usados no dia-a-dia, que se discutam problemdticas sécio-cientificas,
que se releve a ciéncia como uma parte do patriménio cultural da nossa época.

A educagdo pela ciéncia tem como meta a dimensgo formativa e cultural do aluno
através da ciéncia, revalorizando objectivos de formagdio pessoal e social
(educagdo do consumidor, impacte das actividades humanas no ambiente, rigor e
honestidade na ponderagdo de argumentos...). (p. 5)

Pena ¢é que esta vontade de mudar o rumo da educagéo ¢ do pais, ¢ de
contribuir vincadamente para a formagdo dos nossos alunos, que podemos
encontrar disseminada pelo texto deste e de outros programas, ndo inspire e

contagie a “governanga”.

Na Figura 3 ilustra-se, esquematicamente, o que foi dito relativamente aos
actuais grandes designios da Escola, no que se refere 4 formagdo cientifica (que

ndo sdo visiveis no programa anterior):

12 Novak e Gowin, (1999) utilizam o termo “governanga” para descrever os factores que controlam o
significado da experiéncia educativa. As opgdes politicas, as escolas, as turmas de trinta alunos, os livros
adoptados, os curriculos sdo exemplos de factores de “governanga” (p. 22).

41



Capitule 2. Andlise transversal dos Prograimnas

Educagdo
em
Ciéncia

Educacdo
cientifica
escolar

Educacdo
sobre
Ciéncia

Figura 3 — Relagdes entre Educagdo e Ciéncia sugeridas pelo Programa de
Fisica e Quimica A (esquema adaptado de Martins (2003)).

by

Ainda relativamente & citagdo anterior, vale a pena acrescentar que ela
¢xpressa uma preocupacgdo, até agora pouco visivel, com a relagdo estabelecida
entre ciéncia e cultura € que pode, a nosso ver, ser equacionada em trés

perspectivas diferentes, da forma que a seguir se esquematiza.

Numa primeira perspectiva, o binémio ciéncia-cultura existe, mas
formando dois dominios distintos: por um lado, a ciéncia, por outro, a cultura. E
perfeitamente admissivel aos olhos de todos (ou, pelo menos, de quase todos)
que as pessoas nada saibam de ciéncias, mas ¢ dificil imaginar que ndo se tenha
lido José Saramago ou que ndo se v frequentemente ao teatro. Na nossa
sociedade existe muito a representagdo social de que “apenas” os que estdo de
alguma forma ligados as artes sdo verdadeiramente cultos (mesmo que em termos
cientificos carreguem o pesado fardo de uma fulminante ignordncia). Em termos

esquematicos, poderiamos representar esta dicotomia da seguinte forma:

Ciéncia

Figura 4 — Dicotomia Ciéncia / Cultura.
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Numa segunda categoria, poderemos incluir aqueles que consideram que,
para além dos saberes ligados a cultura® e 2 ciéncia, é fundamental ter também
alguma cultura cientifica'® e que isso os enriquecerd como pessoas. Poderiamos

esquematizar esta vis@io recorrendo & Figura 3:

Cultura
cientifica

Ciéncia

Figura 5 — Trinémio “Ciéncia/Cultura cientifica/Cultura.

E possivel considerar, finalmente, um terceiro ponto de vista, que
corresponderd aquilo que pensamos abranger uma exigua minoria. Nele se
incluem os que consideram ndo ser possivel ser culto, sendo, simultaneamente,
cientificamente inculto. Poderfamos estabelecer (Figura 6) entfio uma relagdo

diferente entre ciéncia e cultura:

Ciéncia

Cultura

Figura 6 — Inter-relaggio Ciéncia / Cultura.

A visdo que, em geral, prevalece da relagdo entre ciéncia e cultura €, em

nosso entender, a primeira aqui descrita, isto &, aquela que exclui a ciéncia da

13 Entendida como o desenvolvimento de um conjunto de conhecimentos e de capacidades intelectuais
que poderio determinar maneiras colectivas de sentir ¢ de pensar e que estdo muitas vezes associadas ao
dominio artistico e literdrio.

14 Entendida como o desenvolvimento de um conjunto de conhecimentos ¢ de capacidades intelectuais
que inclua o dominio especifico da ciéncia (para além do artistico, literdrio, filoséfico...) € que poderdo
determinar maneiras colectivas de sentir ¢ de pensar fundamentadas em conhecimento cientifico.
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cultura. Provavelmente, este ¢ mais um “contributo social”, ainda que muitas
vezes dado de forma inconsciente, para a desvalorizagdo da educacdio em

ciéncias.

O que ficou dito permite concluir que em termos de “filosofia” existem
algumas diferengas entre os dois programas que aqui analisamos. No entanto, em
termos de opgdes de formagdo, ndo estdo tdo distantes como, a primeira vista, se
poderia pensar. Vejamos a seguir 0 que acontece no que tem a ver com os

recursos sugeridos nos dois programas.

2.2. Recursos e materiais a utilizar por professores e alunos

Relativamente a esta matéria, também ndo nos parece que existam
diferengas significativas entre os dois programas aqui em anélise. No programa
anterior (DES, 1995a), afirma-se ser “importante que se rejeite o ensino
verbalista centrado na pessoa do professor ou da pura informagdo livresca” (p. 9).

Ainda nesse mesmo programa,

consideram-se como recursos e materiais fundamentais:

- Laboratérios com material indispensavel 4 execugio das experiéncias.

- Retroprojectores.

- Maquinas de projec¢do de diapositivos e de filmes.

- Video.

- Diapositivos, filmes e video-cassetes.

- Computadores e software educacional.

- Livros didécticos e cientificos.

- Projectos de ensino de outros paises.

- Revistas de divulgaggio cientifica nacionais e estrangeiras.

- Material didactico solicitado a departamentos educacionais e industriais.

Considera-se ainda como recursos de valor didactico e pedagdgico visitas de
estudo, conferéncias, comunicagdes, actividades circun-escolares no dominio
da Fisica/Quimica (clubes de Fisica e de Quimica) e outras ac¢Ses na escola e
no exterior.
(-..) No dominio de uma mais completa formagdo ¢ informagdo dos jovens
deve a Escola, por proposta do grupo disciplinar, convidar professores e
especialistas nacionais para a realizagio de sessdes, conferéncias ou debates
sobre temas de reconhecida importancia. (p. 16)
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Ora, analisando os excertos acima transcritos, € comparando com as
propostas disseminadas ao longo do texto do novo programa, poderemos afirmar
que as ideias ai expressas sdo comuns aos dois programas curriculares.
Relativamente ao programa anterior, os aspectos a que é dada maior énfase no
programa homologado para a actual revisdo curricular (DES, 2001) sdo os

seguintes:

- Recomenda-se o recurso as modernas tecnologias (TIC) que constituem um
excelente auxiliar neste dominio, tendo especial cuidado na andlise critica da
informagdo disponivel, principalmente no que diz respeito & correcgdo
cientifica e terminolégica e adequagéio aos alunos e aos fins a que se destina.

- Advoga-se o uso de calculadoras graficas, familiar aos alunos pela sua

utilizagio permanente nas aulas da disciplina de Matemdtica. (p. 10)

Como ja haviamos referido, também a este nivel ndo nos parece que as
diferengas sejam significativas. Para além da aposta nas novas tecnologias (que
ja eram utilizadas, pelo menos, em algumas escolas), com especial relevo para a
Internet ¢ para as calculadoras graficas, cuja utilizagdo na disciplina de
Matematica ja estava generalizada, os recursos sugeridos pelos dois programas
sdo, em tudo, semelhantes. Analisemos, de seguida, outro item a que ¢ feita

referéncia nos programas em analise.

2.3. A perspectiva CTS (Ciéncia-Tecnologia-Sociedade)

Este é um parimetro em que sdo notdrias algumas diferencas existentes
entre os programas. Apesar de j4 serem feitas referéncias a esta perspectiva no
programa precedente (DES, 1995a), elas sdo, agora, muito mais vincadas ¢

consistentes, ao contrario do que acontecia no programa anterior em que se
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revelavam algo “timidas”, como se pode verificar pela analise da transcrigdo

abaixo apresentada:

A medida que o estudante aprofunde saberes e domine competéncias, é dbvio
que promovera o seu enriquecimento cultural e humano e, simultaneamente,
preparar-se-4 para estudos de nivel superior ou para o exercicio de qualquer
outra actividade, para compreender cada vez melhor a relagio entre Ciéncia-
Tecnologia e Tecnologia-Sociedade e, finalmente, poder, no futuro, emitir
opinides sensatas ou decidir sobre problemas que afectem a sociedade em que
esta inserido. (p. 6).
A pouca visibilidade a que nos referimos deve-se ao facto de a perspectiva
CTS aparecer no programa extinto como uma entre varias outras finalidades da
educagdo, enquanto o novo programa lhe d4 maior énfase, apresentando-a de

forma mais frequente e profunda ao longo de todo o texto.

No que diz respeito as finalidades gerais da disciplina de Ciéncias Fisico-
Quimicas, o programa generalizado em 1994/95 determinava, entre outras coisas,
que estas deviam “consciencializar o aluno de que os conhecimentos inerentes a
Fisica/Quimica sdo indispensaveis a sua participagdo responsavel na sociedade,

nos planos cientifico, tecnologico e cultural” (p. 7).

Podemos ainda encontrar mais alguns excertos de texto onde também jé
sdo visiveis algumas preocupagdes com a divulgagdo desta perspectiva. Ao
afirmar-se (DES, 1995a) que “o ensino da Fisica/Quimica deve orientar-se de
modo a que o aluno, no final do Ensino Secundario, possa avaliar a relagdo entre
os conhecimentos cientificos e tecnologicos e suas implicacdes na sociedade
actual” (p. 7), e que a actividade proposta no Ensino Secundério também tem em
vista o conhecimento ¢ a analise da forma como “a Ciéncia consegue avangar e
ainda fazer a ligagéo Ciéncia ¢ Tecnologia e, algumas vezes, Ciéncia, Tecnologia
e Sociedade” (p. 13), deixa-se transparecer a ideia de que o ensino da Fisica e da
Quimica deve dar alguma importincia as relagdes que se estabelecem entre

Ciéncia, Tecnologia e Sociedade.

Vejamos, agora, qual o posicionamento das autoras do “novo™ programa

face a este item. Para tal, analisaremos, mais uma vez, alguns excertos do texto
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publicado’. Na pagina 4 do documento (DES, 2001), afirma-se que a disciplina
de “Fisica e Quimica A terd de ser encarada como uma via para o crescimento
dos alunos e ndo como um espago curricular onde se ‘empacotam’
conhecimentos exclusivamente do dominio cognitivo, com pouca ou nenhuma
ligagdo a sociedade”. O ensino da Fisica e da Quimica deve contribuir para
consciencializar os alunos sobre o “papel da Fisica e da Quimica na explicagdo
de fenémenos do mundo que os rodeia, bem como na sua relagdo intima com a

Tecnologia” (p. 4).

Comegam, assim, a tornar-se evidentes algumas diferencas entre as
perspectivas apresentadas nos dois programas em andlise. Mais um contributo

para acentuar essas diferengas pode ser verificado na transcrigdo que se segue:

A reflexdio que tem vindo a ser desenvolvida a partir dos anos 80, a escala
internacional, sobre as finalidades da educagdio cientifica dos jovens levou a
que cada vez mais se acentuem perspectivas mais culturais sobre o ensino das
ciéncias. O seu objectivo é a compreensdio da Ciéncia e da Tecnologia, das
relagdes entre uma ¢ outra ¢ das suas implicagdes na Sociedade e, ainda, do
modo como os acontecimentos sociais se repercutem nos proprios objectos de
estudo da Ciéncia e da Tecnologia. Este tipo de ensino privilegia o
conhecimento em acgdo (por oposi¢io ao conhecimento disciplinar) e ¢
conhecido por “ensino CTS” (Ciéncia-Tecnologia-Sociedade) ou "CTS-A"
(Ciencia-Tecnologia-Sociedade-Ambiente) dada a natureza ambiental dos
problemas escolhidos para tratamento. (...) A educagio CTS pode assumir uma
grande variedade de abordagens, mas a abordagem problematica tem sido a
mais usada nos curriculos. Nela utilizam-se grandes temas-problema da
actualidade como contextos relevantes para o desenvolvimento e
aprofundamento dos conceitos. (p. 5)

A analise do texto do programa agora implementado permite-nos afirmar
que sdo objectivos deste programa contribuir para que melhor se possa:
- Compreender o papel do conhecimento cientifico, e da Fisica € Quimica
em particular, nas decisdes do foro social, politico € ambiental.

- Desenvolver uma visdo integradora da Ciéncia, da Tecnologia, do
Ambiente e da Sociedade.

Essa mesma andlise permite-nos afirmar que o programa se estrutura em

unidades definidas segundo um tema abrangente com uma forte dimensédo social.

' A opgéo por fazermos um nimero elevado de citagdes prende-se com o facto de pretendermos
por em evidéncia as ideias das autoras o mais fieimente possivel.
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A relagdo existente entre Ciéncia, Tecnologia e Sociedade e as suas
ligagdes as finalidades educacionais podem ser esquematizadas, de acordo com

Martins (2003), através da Figura 7:

Ciéncia Tecnologia
Originada em questdes Originada em problemas
acerca do mundo da adaptac@o humana ao
natural (e artificial) ambiente
.|  Aplica métodos de Aplica estratégias de |
pesquisa 4———y | resolucdo de problemas
Propte explicacdes Propoe solugdes para
para os fenémenos < os problemas humanos
no mundo natural de adaptacdo
. Novas “ Novos .
1 questdes | _ ) | problemas
~ Sociedade T~

Beneficiada com accoes
resuitantes de
explicagdes e solucoes

Figura 7 - Relagdes entre Ciéncia, Tecnologia e Sociedade com implicagdes na Educagio.

As relagbes aqui estabelecidas podem ainda ser alargadas a uma
perspectiva CTSA, de modo a conseguir ilustrar um maior envolvimento ¢ uma
melhor integracdo dos alunos em torno dos contetdos a aprofundar. Ensinar
ciéncia pela via CTS significard, em larga medida, ensinar sobre fenémenos do

ambiente natural, inseridos em ambientes tecnolégicos e sociais do préprio
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aluno. Um esquema possivel para ilustrar estas relagles ¢ o que se apresenta na

Figura 8.
Ambiente
natural
Ciéncia
Tecnologia Sociedade
Ambiente Ambiente
construido social

Figura 8 — Inter-relagdes aluno, Ciéncia, Tecnologia e Sociedade.

As inter-relagBes acima estabelecidas deixam antever a existéncia de uma
forte interdisciplinaridade entre as diferentes é4reas do conhecimento que
compdem os curriculos dos cursos do ensino secundério. Atentemos, entéo, nas

propostas dos programas em anélise, relativamente a esta problematica.

2.4, Interdisciplinaridade

No programa que vigorou até ao ano lective 2002/2003 ndo sdo feitas
referéncias dignas de registo a este respeito. Quanto ao actual programa sdo
feitas, de forma explicita, apenas trés referéncias a este item. Por um lado,
afirma-se que “a compreensdo do mundo na sua giobalidade ¢ complexidade

requer O TECursc a interdisciplinaridade'® com vista a conciliar as anélises

16 parece pertinente fazer aqui uma referéncia a alguns termos hoje frequentemente utilizados ¢ que, por
vezes, sdo confundidos. A palavra inter/disciplinar/idade deriva da palavra primitiva disciplinar (que diz
respeito & disciplina), por prefixagdo (inter-acgdio reciproca) e sufixagfio (dade - qualidade, estado ou
resultado da agfio). Disciplina refere-se, neste contexto, a diferentes actividades individualizadas, ou seja,
“matéria” (campo de conhecimento determinado que se destaca para fins de estudo) que € tratada
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fragmentadas que as visdes analiticas dos saberes disciplinares fomentam e
fundamentam. As visdes disciplinares serdo sempre complementares” (p. 5). Por
outro lado, as ideias expressas neste excerto sdo reforgadas pelas autoras quando
estas afirmam que a interdisciplinaridade permite ndo s6 “enfatizar as relagdes
entre as interpretagdes usadas na disciplina e as desenvolvidas em outros ramos
do saber” (p. 6), mas também “compreender o contributo das diferentes
disciplinas para a constru¢do do conhecimento cientifico, ¢ 0 modo como se

articulam entre si” (p. 7).

Em nosso entender, esta preocupagdo, plenamente justificada, de
implementar nas escolas medidas que fomentem a interdisciplinaridade decorre
da necessidade de compreender o mundo na sua globalidade e complexidade,
conciliando, até onde € possivel, as analises fragmentadas que as visdes analiticas
dos saberes disciplinares fundamentam e reforcam. Este aspecto &
particularmente relevante nos Ensinos Basico e Secundério. No entanto, estamos
conscientes das dificuldades inerentes & sua implementagdo, uma vez que tal
implica uma mudanga substancial na pratica instituida nas nossas escolas,

mudanga essa que, naturalmente, ndo pode ser feita por decreto. Infelizmente, o

didaticamente, com énfase na aquisigio de conhecimentos € no desenvolvimento de competéncias

intelectuais.

Sabendo isto, vejamos o significado que, em termos curriculares, pode ser atribuido aos seguintes

conceitos:

* Multidisciplinaridade - aquilo que acontece num modelo fragmentado, em que h4 justaposigdo de
disciplinas diversas, mas que ndo tdm relagfio aparente entre si. (Corresponde aquilo que tem
acontecido nos nossos curricula do segundo e terceiro ciclo do ensino bésico e do ensino secundario).

o Pluridisciplinaridade - quando se justapdem disciplinas, mais ou menos afins nos dominios do
conhecimento, formando, dessa forma, areas de estudo com uma menor enor fragmentag3o.

e Interdisciplinaridade — este termo assume uma conjugagdo de actividades envolvendo algumas
disciplinas que tratam aspectos diferentes de um mesmo assunto, ou assuntos que exigem
conhecimentos adquiridos noutras disciplinas. Pode dizer-se que corresponde a uma nova concepgo de
divisdo do saber, frisando a interdependéncia, a interacgio e a comunicagdo existentes entre as
disciplinas e procurando a integragfio do conhecimento num todo harménico e significativo. Este parece
ser o termo mais indicado para mostrar a relagdo intima aconselhvel no ensino das vérias disciplinas,
sobretudo no ensino basico e no ensino secundario.

* Transdisciplinaridade — termo que podera ser utilizado quando h4 coordenagfio de todas as disciplinas
num sistema légico de conhecimentos, com livre trinsito de um campo de saber para outro. Este ser de
todos os referidos o termo mais abrangente ¢ aquele que mais perto estd da realidade complexa e
multifacetado que € o quotidiano dos launos.

Refira-se ainda que o modelo multidisciplinar, presente nas nossas escolas ainda hoje, desconsidera as

caracteristicas e necessidades do desenvolvimento cognitivo do aluno numa perspectiva holistica,

dificultando a percepgfio da “globalizagdo” do saber. Para possibilitar uma uma visdo da totalidade do
conhecimento parece-nos que a interdisciplinaridade é, neste momento, o modelo mais adequado.
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que continua a prevalecer é o individualismo ¢ a compartimentagdo de saberes,
sendo cada professor responsavel (absoluto) sobre ¢ pelo espago que € conferido
a sua disciplina.

Um contexto privilegiado para tentar a implementagdo plena da
interdisciplinaridade podera ser a utilizagdo do espago ¢ do tempo destinados a
Area de Projecto. Aqui, os professores dispordo de uma excelente oportunidade
de fomentar a interdisciplinaridade que pode ser ainda reforgada com a utiliza¢do
do trabalho pratico. Esta parceria poderé ser um excelente ténico para o ensino,
pelo menos entre disciplinas de Ciéncias. Esta ¢ mais uma justificagdo para que
nas aulas os professores deitem mdos a este poderoso recurso que € o trabalho
pratico. Vejamos, de seguida, 0 modo como ambos os programas abordam, em

concreto, a utilizagdo do trabalho pratico nas aulas de Fisica ¢ de Quimica.

2.5. Trabalho pritico (experimental, laboratorial e de campo)

No programa em vigor na Gltima década do século passado, aludia-se ja
explicitamente & pertinéncia da concretizagdo desta vertente no ensino das
ciéncias. Afirmava-se, nesse documento (DES, 1995a), que, “ligado ao aspecto
tedrico devera estar sempre presente o processo pratico/experimental” (p. 9),
indo-se mesmo mais longe ao explicitar que “a actividade experimental
desenvolvida no Ensino Secundirio se reveste de aspectos diversos, de acordo

com as oportunidades surgidas ou o fim em vista” (p. 13).

Admitia-se, assim, que a actividade experimental poderd permitir
“desenvolver aptiddes ¢ capacidades que o jovem podera aplicar na sua vivéncia

do quotidiano ou do futuro” (p. 14).

Ainda nesse mesmo programa, os autores deixaram expressas as linhas

mestras que, na sua opinido, deviam estar subjacentes a esta metodologia:

A actividade experimental pressupde a andlise da questdio proposta ao aluno, a
planificagfio e realizagio da experiéncia com a consequente recolha de dados, a
interpretagiio e discussdio de resultados e ainda a comunicagfio oral ou escrita
destes, usando de correcgéo linguistica e cientifica. (p. 14)
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O programa que esteve até agora em vigor, € em que era dada ja
“acenfuada €énfase & componente experimental” foi, como antes salientamos,
substituido por outro, sem nunca ter chegado a ser executado na sua plenitude.
Uma boa parte das actividades praticas propostas ndo chegou a ser realizada e,
aparentemente, tal facto ndo incomodou ninguém. Apetece-nos perguntar: Como
¢ possivel que os programas sejam sucessivamente elaborados, sem que, ano
apés ano, as suas directrizes sejam cumpridas e ndo haja responsdveis nem
responsabilizados por esse facto? Talvez esta desresponsabilizagio colectiva seja
uma das justificagdes para o estado desfavoravel em que, pelo menos em termos
de qualidade, se encontra o nosso sistema educativo, nomeadamente a nivel de

educagdo em ciéncias.

Mas vejamos agora o que nos traz de novo o programa que entrou em
vigor no ano lectivo 2003/2004. De acordo com o mesmo (DES, 2001), a revisdo
curricular devera possibilitar que o nosso pais recupere parte do atraso que tem
relativamente a outros paises mais desenvolvidos e que seja melhorado o nivel de
literacia e de cultura cientifica dos nossos alunos. Segundo as autoras do
programa de Fisica e Quimica A, tal s6 serd possivel se se conferir, na
concretizagdo do programa, um caracter pratico-laboratorial a um tergo dos
tempos lectivos, onde os alunos trabalhem individualmente e/ou em pequeno

grupo, acompanhados pelo professor € com 12 alunos por turno, no maximo.

A concretizagio plena destas directrizes levaria a que fossem utilizadas
cerca de 33 aulas de 90 minutos para cada grupo de alunos. Dessa forma, seria
dado espagcc & experimentagdo e talvez assim se conseguisse implementar
definitivamente esta componente como parte integrante do ensino das ciéncias.
No entanto, face a diversidade de obstaculos que o proprio sistema de ensino

coloca aos seus actores, este valor parece francamente irreal.

Entre os diferentes objectivos gerais de aprendizagem e as competéncias a
desenvolver destaca-se a necessidade de, por um lado, “compreender o papel da
experimentagdo na construgdio do conhecimento (cientifico) em Fisica e Qui-

mica” (p. 7) e, por outro, “desenvolver competéncias sobre processos € métodos

52



Capitulo 2. Anilise transversal dos programas

da ciéncia, incluindo a aquisicio de competéncias praticas/laboratoriais/ex-
perimentais” (p. 7). Ora, podera suceder que a ndo concretizac¢do da componente
pratica de caracter experimental venha a amputar, fatalmente, as boas intengGes

veiculadas pelo programa e o sucesso do mesmo.

No contexto escolar, as orienta¢cdes 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 e o trabalho experimental estdo
hoje no centro de muitos dos debates que se fazem sobre educagdo em ciéncia.
Embora, segundo Oliveira (1999), esta ndo seja a solugdo para todos os
problemas da educagdio em ciéncia, ¢ certamente uma estratégia reconhecida
como motivadora para a aprendizagem dos alunos e relevante pelas
potencialidades cognitivas ¢ formativas que abarca. Ainda de acordo com a
mesma autora, o trabalho experimental tera, no entanto, que ser sempre utilizado

integrado em actividades didacticas (com objectivos proprios).

A ideia de que o trabalho experimental é uma poderosa ferramenta para
auxiliar professores e alunos no processo educativo ¢ também partilhada 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 ¢, em nosso entender, fundamental para a formagéo
dos alunos em ciéncias e sobre ciéncias, em particular no dominio da Quimica e
da Fisica. No contexto deste trabalho, € em consonéncia, alias, com as autoras do
novo programa, € com aquilo que ja tinha sido anteriormente referido,
apresentam-se, novamente, tendo em vista o seu reforgo, os significados que
entendemos serem os mais adequados para os termos “pratico”, “laboratorial” e

“experimental”. Para tal, socorrer-nos-emos, mais uma vez, do proprio programa
(DES, 2001):
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e Trabalho ou Actividade Pratica: tarefas realizadas pelos alunos
manipulando recursos ¢ materiais diversificados, dentro ou fora da sala
de aula.

e Trabalho ou Actividade Laboratorial: o trabalho pratico realizado em
laboratdrio, individualmente ou em grupo.

e Trabalho Experimental: o trabalho pratico que envolva manipulagdo de
varidveis, seja na forma de experiéncia guiada (mais orientada pelo
professor) seja em formato investigativo (mais centrada no aluno). O
trabalho experimental pode ser ou ndo de tipo laboratorial; o trabalho

laboratorial pode ser ou ndo de tipo experimental (p. 11).

Confrontando os dois programas em andlise no que tem a ver com a
realizagdo de trabalho experimental, parece-nos ébvio que as boas intengdes € as
muitas preocupagdes a esse respeito vém de longe e séo comuns aos dois. Apesar
disso, pode afirmar-se que o programa mais recente da a esta componente maior
énfase, considerando-a uma ferramenta poderosissima para a concretizagdo do
projecto pedagégico correspondente € para aumentar os niveis de literacia
cientifica dos nossos alunos. E vai mesmo mais longe, ao ndo 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. Ora, isto implica que o trabalho pratico se encontre
intrinsecamente relacionado com a dimensdo social e familiar do aluno, de forma
a ajuda-lo a, progressivamente, ir adquirindo e consolidando novos significados €
construindo, assim, © seu conhecimento. Esta nova visdo, que tenta
contextualizar o trabalho pratico, em oposi¢do a da realizagdo desse mesmo
trabalho pratico como um fim em si mesmo, parece-nos ser um avango bastante

importante naquilo que a sua pertinéncia e eficacia diz respeito.

Uma outra forma de valorizar o trabalho pratico ¢, em nosso entender, o
recurso a metodologias de resolugio de problemas, associados a percursos
investigativos. No ponto seguinte analisamos, precisamente, as perspectivas dos

dois programas relativamente a este requisito.
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2.6. Metodologia de resolucio de problemas e trabalho pritico

associada a percursos investigativos

No programa anterior, mais concretamente nas pdaginas 9 e 13,
respectivamente, apresenta-se como objectivo que “o aluno se familiarize com o
equipamento de laboratério, seguindo atentamente ndo sé as instrucdes de
manuseamento e seguran¢a, como as indicagdes sugeridas pelo professor,
relativamente aos principais passos da investigagdo que vai realizar” ¢ afirma-se
também que “toda a actividade proposta no Ensino Secundario tem em vista (...)
familiarizar os alunos com pequenas investigagdes”. Estas duas pequenas
citagdes deixam transparecer, ainda que timidamente, a convicgdo de que a
investigagdo deve ser parte integrante do ensino das ci€ncias. Pensamos, no
entanto, que o termo investigagdo ndo ¢ aqui utilizado no mesmo sentido que nés
lhe atribuimos e que adiante sera explicitado. No programa em referéncia, ele €
supostamente entendido como uma pequena averiguacio de caricter estritamente
experiencial € ndo como um trabalho sistematizado ¢ fundamentado na tentativa

de encontrar resposta(s) para um problema proposto.

A propésito de problema, atente-se no seguinte excerto desse mesmo
programa (DES, 1995a):

Convird ainda chamar a atengfio do professor para a necessidade de execug@o,
como tarefa caseira, de algumas das actividades sugeridas. Nestas se inclui a
resolugiio de problemas que deverdo ser criteriosamente seleccionados e em
nimero ndo excessivo. O professor deve consciencializar os alunos de que a
sua capacidade de resolver um problema nfio depende do “treino” que
adquiriu, mas do conhecimento do assunto a que a questdo se refere,
conhecimento que deverd ser bem interiorizado através do estudo, reflexdo e
discusséo. (p. 15)

Também a acepgdo atribuida ao termo resolugdo de problemas que ¢
utilizado neste programa nio nos parece em sintonia com o significado hoje

largamente aceite. Trata-se, na verdade, de um termo bastante polissémico,

parecendo a referéncia acima circunscrevé-lo ao significado tradicional, isto ¢, da
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mera tarefa de resolugdo de exercicios'’. Também adiante voltaremos a este

assunto.

A visdo apresentada no programa actual (DES, 2001) no que concerne as
estratégias de ensino ¢ de aprendizagem e, nomeadamente, 3 resolugdo de
problemas associada a percursos investigativos, denota alteragdes na forma de

perspectivar o ensino da Fisica e da Quimica relativamente ao programa anterior.

De acordo com o que ja anteriormente referimos, o programa actual

preconiza que devem ser escolhidas

situagdes-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-relagbes com a Sociedade, proporcionando o
desenvolvimento de atitudes e valores. A aprendizagem de conceitos €
processos € de importincia fundamental mas torna-se o ponto de chegada, ndo
o ponto de partida. A ordem de apresentago dos conceitos passa a ser a da sua
relevincia e ligagio com a situagdo-problema em discussdo. (p. 5)

Esta forma de abordar o ensino podera 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. Podem até, ¢ em Wdltima andlise, ser eles
proprios a sugerir situagdes-problema que gostassem de ver resolvidas. Esta ideia
(utépica?) parece teoricamente perfeita. Mas isto serd feito com que alunos? E
com que professores? E em que escolas? E em que tempo? No ponto dois

tentaremos dar resposia a esias quesides.

Uma abordagem deste género, isto é, uma abordagem em que se privilegie
a resolugdo de problemas associada a percursos investigativos, enraizados nas
vivéncias dos alunos, podera ir ao encontro de uma das preocupagdes reinantes
no programa vigente (DES, 2001), que se prende com a necessidade de conter a

€nfase tradicional na memorizagdo rotineira:

(...) é necessdrio retirar peso & memorizagio e A resolugio repetitiva de
exercicios, privilegiando-se estratégias de compreenséo, técnicas de abordagem

' Importa salientar que tanto problemas como exercicios correspondem a situagdes em que se procura
uma resposta. No entanto, um problema exige a utilizagfio de uma estratégia de resolugio, enquanto um
exercicio se limita a aplicagfio de um algoritmo (estes correspondem a formas padronizadas de resolugéio
— normas, regras, procedimentos) (Neto, 2002).
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e de resolugiio de problemas. Estes problemas poderdo consistir em questSes

abertas de aplicagio dos conceitos e leis a situagdes do quotidiano, nio sendo

obrigatoriamente sempre de resolugéio numérica. (p. 10)

Vejamos, agora, as diferencgas existentes entre os dois documentos em
analise num outro factor mencionado na citagdo anterior, € que esta relacionado
com o nivel de exigéncia inserido nos programas, em termos de abordagem

matematica.

2.7. A utilizacio da linguagem Matemitica

Uma das opgdes programaticas em que se verifica alguma dissondncia nos
dois programas analisados ¢ aquela que diz respeito ao formalismo matematico,
ou seja, ao equilibrio entre a vertente qualitativa (conceptual) e quantitativa do

contetido a abordar. No programa anterior (DES, 1995a), dizia-se ser

fundamental, do ponto de vista cientifico, que a Fisica e a Quimica expliquem
com maior aprofundamento cientifico, a par de uma adequada formalizagio
matemética, fenémenos do quotidiano, usando métodos que motivem o interesse
do aluno e lhe completem o conhecimento adquirido no Bésico ou o iniciem
noutros dominios (p. 5).

Agora, incentivam-se ¢ privilegiam-se as abordagens mais qualitativas em
detrimento das mais 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 relevincia aos conhecimentos que os alunos ja adquiriram, uma vez que
eles sio fundamentais para o desenvolvimento de competéncias e para a
construgdo do seu saber. O excerto seguinte ilustra esta opgdo: “importa partir do
que ¢é admissivel que os alunos saibam ja, alargando e aprofundando os seus
conhecimentos” (DES, 2001, p.6). Dessa forma ¢ desejavel que se destaque o que
“& essencial em cada tema/conceito/principio, despojando as abordagens de
aspectos de pormenor que reflictam visGes particulares da questdio ou demasiado
académicas” (DES, 2001, p.6).
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As autoras deste novo programa tentaram expressar claramente a sua
preocupagdo de forma a ndo restarem davidas quanto a esta questdo. Atentemos
nas citagdes seguintes, feitas a partir da pagina 6 do programa de Fisica e
Quimica A, para vermos como ¢ clara esta ideia de desvalorizar e desincentivar,
substancialmente, o tratamento matematico (particularmente a nivel de célculo)
dos conceitos envolvidos (o que ndo significa que eles tenham sido banidos,

como atesta o primeiro paragrafo):

Adequar o nivel de tratamento (por exemplo, nfo enfatizar demasiado modelos
matematicos, mas nfo abdicar da linguagem matematica como forma de
expressdo).

Proporcionar interpretagSes dos fendmenos possiveis de traduzir em
linguagem corrente e representacional, recorrendo 2 linguagem matematica de
modo consentineo 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 abstracgfio dos alunos. As
ciéncias e, em particular, a Fisica e Quimica, dado o seu cardcter mais
concreto de aplicagdo ao quotidiano, sio um meio privilegiado para esclarecer
¢ ilustrar muitos conceitos mateméticos. Ndo esquecer, porém, que o ensino
secundario ndo deve ser transformado num ensino superior antecipado! (p. 6)

O facto de os professores, na sua pratica pedagogica, poderem dar mais ou
menos relevéncia as sugestdes feitas pelas autoras do programa, nomeadamente
no que ao excerto anterior diz respeito, tem implicagdes profundas no Gltimo
item que analisamos nesta comparagdo. O assunto que se segue, porventura um
dos mais complexos com que todos os intervenientes nos processos de ensino e
de aprendizagem sdo confrontados, é a avaliagdo. Vejamos que diferencas se

podem detectar nos dois programas a esse respeito.

2.8. A avaliacéo dos alunos

No programa de Ciéncias Fisico-Quimicas de 1994/95 (DES, 1995a), a
avaliagdo era encarada como um processo continuo ¢ integrado nas actividades
de ensino ¢ de aprendizagem, atribuindo-se a avaliagdo formativa um papel que
consistiria em “privilegiar a apreciagio sistematica dos sucessos e dificuldades

de cada aluno, detectar os possiveis desvios e tentar corrigi-los através da pratica
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pedagdgica que se julgue conveniente” (p. 17). Assim sendo, o aluno deveria
saber claramente o que dele se pretendia para que, em fungdo disso, pudesse,
com proveito, reavaliar o seu desenvolvimento e proceder até a uma auto-

correcgdo, quando isso fosse oportuno.

Sem retirar ao professor a legitimidade de planear e organizar o processo
de ensino e de aprendizagem, entendeu-se, todavia, visando a uniformizagédo de
critérios relativamente a componente pratica/experimental, acentuadamente
privilegiada neste programa, formular determinados objectivos que deveriam ser
considerados para efeitos da avaliagdo na componente pratica/experimental. A
transcrigéo que a seguir fazemos (DES, 1995a) parece-nos de tal forma eloquente
que ndo necessitara de comentirios acrescidos no que se refere as intengdes dos

autores dos programas a esse nivel:

Os processos de recolha de dados, relativamente 2 avaliagio, devem abranger
os mais diversos aspectos, de acordo com o tipo de aulas em questao.

Assim, interessard ndo s6 analisar o empenhamento dos alunos na realizagdo
das virias tarefas, o respeito pelos compromissos adquiridos, o espirito de
cooperagiio e relacionamento com os outros, como também a forma como
organiza um trabalho, como regista dados, efectua o seu tratamento e elabora
as conclusbes, como apresenta um relatério (correcgdo linguistica e cientifica),
como participa numa discussdo/debate, como resolve as fichas sobre assuntos
recentemente tratados, etc.

E evidente que os dados recolhidos devem contribuir para a avaliagdo
formativa e, indirectamente, para a avaliagdo sumativa a realizar no final do
periodo, do ano ou do ciclo.

Relativamente a testes escritos ou tedricos a usar, em particular para avaliagio
sumativa, recomenda-se que nio sejam empregados insistentemente, mas em
momentos oportunos. Nestes testes podem incluir-se questdes sobre o
conhecimento tedrico a par de outras que informem se o aluno domina o
tratamento de  dados/interpretagdo  /explicagdo das  actividades
préticas/experimentais. (p. 17)

Este programa dava tanta importincia & componente pratica/experimental
na disciplina de Ciéncias Fisico-Quimicas que admitia que o seu peso na
avaliagdio sumativa a realizar no final dos periodos “ndo fosse inferior a 30%”
(p-18). Considerava ainda que seria extremamente vantajoso que os professores
do grupo elaborassem, em conjunto, ndo s6 os seus instrumentos de avaliagdo

formativa e sumativa, como também acordassem numa linha de conduta a seguir

¢ a partilhar com os alunos, ficando estes a saber em que moldes seriam
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avaliados. Isto implicava que fossem indicados os instrumentos a usar € que s€

explicitassem os objectivos da avaliagdo.

Tal perspectiva integrada de avaliagdo ¢ também partilhada pelo novo
programa. Neste, defende-se que o ensino, as aprendizagens ¢ a respectiva
avaliagio sejam encarados numa perspectiva integrada. Defende-se, também, que
a avaliagdo de caricter formativo deve decorrer do contexto natural das
actividades a desenvolver pelos alunos (as quais assumem uma grande
diversidade de formatos, conforme o programa sugere). A semelhanga do que foi
dito para o programa anterior, também neste caso & preconizado que a avaliago
formativa seja permanentemente feita pelo professor, por forma a proporcionar
a0 aluno o conhecimento do nivel de competéncias ja alcangado e tendo ainda em
vista 0 seu melhoramento. Nesse sentido, sugere-se que esta scja ajustada a
natureza de cada uma das tarefas em causa e incida sobre todas elas. Isto parece-
nos, teoricamente, uma visdo convincente. A maior parte das competéncias de
natureza laboratorial ndo podem, seguramente, ser avaliadas através de testes de
papel e lapis, pois é necessario apreciar o que “o aluno faz e como faz, conhecer
as razdes que o levaram a proceder de determinada forma, analisar o modo como
discute dados ou resultados parcelares, como elabora conclusdes ¢ também como

as apresenta a outros” (DES, 2001).

Apesar das semelhangas, em termos da pratica pedagbgica sugerida para o
professor, este novo programa é mais explicito relativamente as possiveis
técnicas e instrumentos a utilizar (questdes de resposta oral ou escrita, relatérios
de actividades, observagdes pelo professor realizadas nas aulas, perguntas

formuladas pelos alunos, planos de experiéncias, ...).

No que diz respeito 2 componente pratico-laboratorial ¢ defendido (DES,

2001) que esta exige,

mais do que qualquer outra, o recurso a uma avaliagdo do tipo formativo,
sistematica e continuada. As competéncias a desenvolver nos alunos sdo
variadas e algumas delas com aprecidvel grau de dificuldade. Néo € possivel
admitir que uma Wnica actividade para as treinar permita a sua consolidagio.
Os alunos terdo de repetir procedimentos para se aperceberem do que estd em
causa fazer, as razdes tedricas que fundamentam os procedimentos e os limites
de validade dos resultados obtidos. [mporta realgar que as competéncias

60



Capitulo 2. Andlise transversal d. amas

indicadas para cada actividade prético-laboratorial ndo sdo, em geral, atingidas
por meio de um dnico trabatho nem devem ser todas avaliadas globalmente em
cada actividade. O professor deverd, em cada caso, seleccionar o que e como
avaliar. (p. 12)

Uma possivel forma de ajudar a ultrapassar as dificuldades suscitadas pela
avaliagfio sera a utilizago de grelhas de verificagdo a preencher pelo professor ¢
discutidas com os alunos. Estas podem ser meios para o aluno melhor
compreender o que ji sabe e, sobretudo, concretizar aprendizagens ainda ndo

alcancadas.

E também defendido que a avaliagdo formativa é a melhor forma de
avaliar o desempenho dos alunos na componente laboratorial. Pretende-se que
essa avaliagdo seja sistemitica e continuada e incida sobre as competéncias,
capacidades e conhecimentos envolvidos em cada actividade, culminando numa

prova de cariz pratico, a realizar em ambiente laboratorial.

A anilise transversal que foi feita aos dois programas, o cessante ¢ 0 que

agora entra em vigor, chegou ao fim.

Na impossibilidade de aprofundar todos os assuntos até aqui abordados,
no dmbito do trabalho que nos propomos realizar, optdmos por restringir a nossa
area de estudo ao trabalho pritico de caricter experimental. Esta escolha
justifica-se, por um lado, pela énfase que lhe ¢ dada no novo programa de Fisica
¢ Quimica A e, por outro, porque estamos convictos que ele pode ser a “pedra de
toque” (que ndo, obviamente, a “pedra filosofal”) para uma educagfio em ciéncias
realmente promotora da literacia cientifica dos alunos. No capitulo seguinte

abordaremos com maior profundidade este tema.
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3. METODOLOGIA DA INVESTIGACAO EMPIRICA

A parte empirica deste trabalho foi estruturada de forma a permitir reco-
Iher informagdo pertinente para a clarificagio, obtengéo de indicios e de possiveis
respostas para a problematica em estudo, isto ¢, no sentido de recolher informa-
¢do sobre as perspectivas e as praticas pedagégicas (declaradas) dos professores
de Fisica e Quimica A no que tem a ver com a utilizagio do trabalho pratico de
caracter experimental, nos dois programas da disciplina aqui em andlise, o ante-

rior € o actual.

De salientar que, no contexto de uma disciplina do curso de especializagdo
do mestrado, havia sido j4 elaborada uma investigag¢io, de pequena envergadura,
que visava, entre outras coisas, o aperfeicoamento da metodologia de investiga-
¢do e a afericdo dos instrumentos aqui ¢ agora utilizados. Concretizamos, a
seguir, 0 que nos propusemos fazer em termos de metodologia de investigagdo,

nomeadamente na sua vertente empirica:

INVESTIGAC 3O
EMPIRICA
assente em
QUESTIONARIOS utilizados como p{ ENTREVISTAS
ouifio para
N
\\
P
analisados através analisadas por
de

SR v v

! GRAFICOS H QUESTAO UNIDADES DE
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| | |
1
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I
deram contributos
para as
CONCLUSOES

Figura 9 — Esquema estrutural da investigagdo empirica.
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Mas, antes de avangar para a andlise da informac#o recolhida, entendemos

pertinente fazer algumas consideragdes prévias tendo em vista uma explanagio

escorreita e objectiva das opgdes assumidas € que estdo subjacentes ao trabalho

que nos propusemos realizar.

3.1. Objectivos da pesquisa

O ensino das Ciéncias Fisicas e Naturais tera, seguramente, como objecti-

vos fundamentais poder contribuir para o desenvolvimento dos alunos em termos

de capacidades e competéncias como as que, em consondncia com DES (2001), a

seguir se apresentam:

Compreender e expressar mensagens cientificas utilizando linguagem oral
e escrita com propriedade, assim como outros sistemas de notagdo e de
representagéo, quando tal seja necessério.

Utilizar conceitos “bésicos” de ciéncias para elaborar uma interpretagéo
cientifica dos fendmenos naturais, assim como para analisar € emitir jui-
zos de valor sobre desenvolvimentos e aplicagdes tecnolégicas de relevén-
cia.

Aplicar estratégias pessoais, coerentes com os procedimentos da Ciéncia,
na resolugdo de problemas: identificagio do problema, formulagdo de
hipéteses, planificacédo e realizacdo de actividades praticas (desejavelmen-
te de caracter experimental) para comprovagdo das hipdteses, sistematiza-
¢do e analise dos resultados e comunicagéo dos mesmos.

Participar na planificagio e realizagéio, em grupo, de actividades praticas
no dmbito da Ciéncia, valorando os contributos desta, manifestando von-
tade de colaborar e assumindo uma postura responsivel no desenvolvi-

mento dessas actividades.
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Elaborar critérios pessoais para avaliagiio de questdes cientificas e tecno-
légicas, relevantes nos nossos dias, e tendo como base a selecgdo de
informacgéo obtida em fontes distintas.

Reconhecer ¢ valorizar os contributos da Ciéncia para a melhoria das con-
digdes de vida do Homem, apreciar a importincia da formagio cientifica,
utilizar nas actividade quotidianas os valores e atitudes proprias do pen-
samento cientifico e adoptar uma postura critica € fundamentada perante
os grandes problemas que hoje advém das relagdes entre Ciéncia, Tecno-

logia, Sociedade ¢ Ambiente.

Sendo os professores os fomentadores € mediadores, por exceléncia, do

desenvolvimento destas competéncias, importa tentar perceber, através das suas

declaragdes ¢ testemunhos, a forma como assumem (ou ndo) esse papel nas suas

aulas. Estando n6s convictos de que a utilizagéo do trabalho pratico de caracter

experimental, associado a percursos investigativos, ¢ uma mais-valia no sentido

de conseguir alcangar a formagéo holistica dos nossos alunos, indo, dessa forma,

ao encontro dos designios acima referidos, tentamos encontrar respostas € com-

preender aspectos como, por exemplo:

Que perspectivas sobre o trabalho pratico experimental t€ém os professores
de Fisica e Quimica?

De que forma a prética pedagbgica dos professores, inferida a partir dos
seus testemunhos, abrange a realizacgdo de actividades praticas de caracter
experimental?

Como e com que frequéncia os professores implementam aulas que privi-
legiem o recurso ao trabalho pratico experimental?

Qual o grau de consecugdo das expectativas dos professores na utilizagio

do trabalho prético experimental?
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Em suma, foram questdes como estas, alias ja referidas na introdug@o deste
trabalho, ¢ suscitadas pela problematica em estudo'®, que nos impeliram para a
recolha de informagdo que nos permitisse inferir e caracterizar as perspectivas e
as praticas dos professores face ao trabalho experimental, sempre com a salva-
guarda de que se trata de praticas declaradas pelos préprios € ndo directamente

observadas.

Para concretizar o trabalho que nos propusemos levar a cabo, optamos por
pedir a colaboragdo de um grupo de professores, seleccionados de acordo com o

critério que a seguir € descrito.

3.2. Escolha dos professores participantes

Centramos a nossa aten¢do em professores integrados no grupo de docén-
cia com o codigo 15'. Esta escolha foi feita por considerarmos que, apesar das
diferentes formagdes, o que esta verdadeiramente em estudo sdo as perspectivas e
as praticas pedagogicas de professores ja em exercicio, em termos de trabalho

prético de caracter experimental.

Os professores seleccionados ndo foram escolhidos ao acaso. Tendo em
conta as dimensdes do estudo agora realizado, optimos por um grupo de conve-

niéncia.

O método de selecgdo 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 ndo podermos generalizar os resultados ¢ as conclusdes

'® No quarto capitulo (Quadro 3) sdo apresentadas, de forma sistematizada, todas as questSes agrupadas
Pelo seu contetido temético.

? Isto &, licenciados em qualquer um dos seguintes cursos: Fisica (ensino de); Fisica (ramo de ensino de);
Fisica (ramo de formagdo educacional): ensino de Fisica e de Quimica; Fisica (ramo educacional); Fisica
¢ Quimica (ensino de); Fisica ¢ Quimica (ensino da); Fisica e Quimica (ensino de) variante: Fisica; Fisica
e Qufmica (ensino de) variante: Quimica; Fisica e Quimica (ramo de formagio educacional); Fisica e
Quimica (ramo de formagfio educacional): ensino de Fisica e de Quimica; Quimica (ramo de ensino);
Qufmica (ramo de formagdo educacional): ensino de Fisica e de Quimica; Quimica (ramo educacional).
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obtidas (Carmo e Ferreira, 1998), embora, a partida, esse ndo fosse 0 nosso
objectivo. Apesar de os resultados poderem fornecer informagdes preciosas (por
exemplo num estudo exploratério), havera que ter o cuidado de os utilizar com as
devidas reservas, nfo sendo licito fazer a sua extrapolag@o para o universe consti-
tuido por todos os professores de Fisica e Quimica. Isto porque ndo ha nenhuma
garantia de que o grupo escolhido seja razoavelmente representativo desse uni-
verso (Hill e Hill, 2000). No nosso caso, trata-se de um estudo qualitativo que,
em detrimento de preocupagdes de representatividade e generalizagdo, procura a
exploragdo aprofundada de aspectos da pratica pedagdgica e das perspectivas de
um numero reduzido de professores, em relagdo a utilizacdo do trabalho pratico
experimental nas aulas de Ciéncias Fisico-Quimicas e nas aulas de Fisica e Qui-

mica A.

O numero de professores envolvidos foi o resultado de um processo de
selec¢do bastante dificil. Isto porque impusemos como condi¢do que os partici-
pantes tivessem leccionado a disciplina de Ciéncias Fisico-Quimicas no ano lec-
tivo de 2002/2003 (altimo ano em que foi leccionado o anterior programa para os
cursos gerais) € a disciplina de Fisica e Quimica A no ano lectivo de 2003/2004
(primeiro ano que foi leccionado o novo programa). A dificuldade em encontrar
professores que satisfizessem estas duas condigdes adveio de varios factores.
Entre eles podemos salientar os seguintes: alguns dos professores contactados
ndo faziam parte dos quadros de nomeagdo definitiva e, ano ap6s ano, mudaram
de escola, o que coniribuiu para que ndo ienham leccionado o 10° ano de escola-
ridade consecutivamente nesses dois anos; outros, apesar de fazerem parte dos
quadros de nomeagdo definitiva, mudaram, ano apés ano, de escola, o que con-
tribuiu para que ndo tenham leccionado o 10° ano de escolaridade consecutiva-
mente nesses dois anos; outros ainda, embora fizessem parte dos quadros de
nomeagdo definitiva e tivessem permanecido na mesma escola em anos consecu-
tivos, uma vez que essas escolas optavam pela a continuidade pedagégica, tam-
bém ndo leccionaram o 10° ano de escolaridade nos anos pretendidos; finalmente,
alguns dos professores contactados (pessoalmente), apesar de satisfazerem as

condi¢gdes definidas, ndo se mostraram disponiveis para colaborar. Assim, no
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final desse complicado processo, o nimero de professores envolvidos neste estu-

do foi de onze.

Convém justificar por que motivo se considerou que os participantes
deviam ter leccionado a disciplina de Ciéncias Fisico-Quimicas no ano
2002/2003 e ndio em anos anteriores (0 que aumentaria a probabilidade de encon-
trar sujeitos que pudessem ser abrangidos por este trabalho). E que, uma vez que
se pretendia que os intervenientes respondessem a questdes sobre as suas pers-
pectivas e as suas praticas, no que respeita a utilizagdo do trabalho pratico expe-
rimental nas aulas que promoviam, entendemos que fazer apelo a um esforgo de
memoria para um periodo de tempo demasiado afastado do momento em que
foram chamados a colaborar poderia desvirtuar (ainda que de forma inconsciente)

as declaragdes dos professores participantes.

3.3. Procedimento para recolha de dados

Os métodos de recolha de dados que utilizdimos foram o inquérito por

questionario e por entrevista.

Com o questionéﬁo pretendeu-se, sobretudo, dispor de um documento que

servisse de guido para as entrevistas a realizar.

O questiondrio, “de papel e lapis”, foi elaborado tendo por base um outro
ja existente (Marques, 2001) e utilizado em tese de mestrado, na Universidade de
Aveiro. Neste caso, este instrumento foi aplicado a alunos do ensino secundario,

no ambito do trabalho experimental por eles realizado, nas suas aulas de Ciéncias
da Terra e da Vida.

Antes de ser utilizado no estudo que agora levamos a cabo, foi aplicado
num outro trabalho a que antes aludimos. Essa aplicagdo permitiu aferir a sua

validade para utilizagdo neste contexto. Apos a introdugdo de algumas alteragoes,
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especialmente em termos de clarificagdo e objectividade das questdes, foi apre-

sentado aos professores que colaboraram no presente estudo (Anexo I).

Este questiondrio é composto por treze perguntas: doze perguntas fecha-
das, em que os questionados dispdem de uma escala ordinal para responder; uma
pergunta (a tltima do questionario) de escolha miiltipla. Nas perguntas fechadas
os respondentes deveriam assinalar as op¢Oes que lhes eram fornecidas, ndo sen-
do solicitada a apresentagdo de respostas elaboradas. No entanto, os questionados
poderiam (e deveriam) justificar as suas opgdes posteriormente, isto €, aquando
da realizacio de uma entrevista, pensada precisamente para poder dar aos partici-

pantes a oportunidade de explicar as suas escolhas.

O tipo de perguntas que seleccionamos para o questiondrio apresenta van-

tagens ¢ desvantagens que, de acordo com Hill e Hill (2000), se podem assim

resumir:
Quadro 1 — Vantagens e desvantagens das perguntas fechadas.
Vantagens Desvantagens
» E facil aplicar analises| o Por vezes a informagdo
estatisticas para estudar das respostas ¢ pouco
Perguntas as respostas “rica”
fechadas ) )
e Muitas vezes é possivel| e Por vezes as respostas
analisar os dados de ma- conduzem a conclusdes
neira sofisticada. demasiado simplistas.

A escala (ordinal) fornecida possibilita que se ordenem, numericamente,
as respostas alternativas que sdo apresentadas, estabelecendo, assim, uma relagdo
entre elas (Hill e Hill, 2000). Ainda segundo os mesmos autores, existem “dois
tipos de pergunta que utilizam respostas dadas numa escala ordinal, ¢ ¢ importan-
te perceber a diferenga entre eles porque os métodos para analisar as respostas

podem ser diferentes” (p. 108).

Optamos pelo tipo em que sdo apresentados varios itens € o respondente

tem que avaliar uns em relacdo aos outros.
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Vejamos, como exemplo, a primeira questéo apresentada no questionario:

1. Considere as aulas que leccionou ao 10.° ano de escolaridade. na disciplina de Ciéncias
Fisico-Quimicas. no ano lectivo de 2002/2003. Indigue o tipo de aulas que mais promo-

via. ordenando. de 1 a 5. as afirmages abaixo indicadas.

(Atribua o nimero 1 ao tipo de aulas mais frequente e o numero 5 ao tipo de aulas menos
frequente)

A- Aulas em que a matéria era explicada e os alunos ouviam a explicagdo ......ceenenee [

B- Aulas em que a matéria era explicada e pedia a opinido dos alunos. .........cccceen. O

C- Aulas de resolucdo de fichas de trabalho em grupo, seguidas de debate com a tur-

D- Aulas em que se realizavam actividades experimentais. ..........cccoueereeiiiencenennns O

E- Aulas de debate, em que os assuntos do programa eram apresentados a partir de
temas do QUOLIAIAND. ..ccceereererecrnreerecensearmesiotestaissesenetaseacsresessainunnenes ]

Note-se que, nesta tipologia de perguntas, s6 ha uma varidvel (que neste
caso é a frequéncia de cada tipo de aulas). Os cinco itens apresentados ndo sdo
varidveis, mas sim caracteristicas das aulas. Normalmente, ndo € aconselhavel
usar apenas este tipo de pergunta porque ele ndo nos fornece informagdo muito
detalhada. Foi por esse motivo que acabamos por optar pela utilizagdo do ques-
tionario (cuja resposta foi dada na nossa presenga), essencialmente como suporte

instrumental prévio para a realizagio de cada entrevista.

Esta tinha como principal objectivo explicitar ¢ aprofundar o teor da
informagdo recolhida através do questionario. Foi, alias, efectuada tendo como
base (guifio) as questdes inseridas no préprio questionario. Com a sua realizagdo,
apenas aparentemente redundante, esperamos enriquecer consideravelmente este
estudo, uma vez que foi possivel encontrar o espago € 0 tempo necessarios para
dar a cada entrevistado a oportunidade de methor expressar e explanar o seu pen-
samento relativamente aos assuntos abordados. Como referem Carmo e Ferreira
(1998), “o objectivo de qualquer entrevista € abrir a drea livre dos dois interlocu-
tores no que respeita 2 matéria da entrevista, reduzindo, por consequéncia, a drea

secreta do entrevistado € a drea cega do entrevistador” (p. 126).
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Tendo em conta que tanto as entrevistas como os questionarios tém vanta-
gens ¢ desvantagens relativas, a utilizagdo de ambos podera aumentar a fiabilida-
de do trabalho realizado.

Esclarega-se, no entanto, que o questionario que optdmos por apresentar
ao0s nossos colaboradores ndo foi entendido como um questiondrio tipico, mas
antes como um questionario-guido que, para além da recolha de alguma informa-
¢do, tinha em vista, sobretudo, dois objectivos: por um lado, servir de guido a
propria entrevista e, por outro, permitir aos entrevistados uma primeira reflexdo

sobre as questdes a abordar.

O uso da entrevista como técnica ao servigo da investigago niio é contudo
imune a alguns problemas. Ainda ha quem reconhega pouca validade nos dados
obtidos por intermédio desta técnica, ainda hoje apelidada por muitos de “pouco
cientifica”. A pouca validade associada a uma grande parcialidade sdo apontadas
como as principais miculas da entrevista em investigagio. Carmo e Ferreira
(2001) afirmam serem trés os problemas a gerir em simultineo, durante a realiza-
¢do de uma entrevista, em virtude de se estar perante uma situagdo de interacgéo

directa ou presencial:

A influéncia do entrevistador no entrevistado

Existe, regra geral, uma objectiva assimetria entre os dois interlocutores: o
entrevistador possui um dado estatuto que o distancia do entrevistado, o que pode
limitar a comunicagdo, quer inibindo este wiltimo 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 enféticas de perguntar ou conduzindo a exclusdo preco-

ce 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 pode-
130 ndo o ser para outras. Ha questdes que sdo extremamente claras para o entre-
vistador ¢ que ndo o sdo para os entrevistados. Por vezes, 0s referenciais culturais

¢ pessoais sdo diferenciados.

A sobreposicgo de canais de comunicac#o

Ao preparar uma entrevista, o entrevistador tem de ter em confa que o
modo como coloca as questdes e como as enquadra em termos néo verbais pode
ser tdo importante como o seu contelido especifico. Deve, por isso, ter tantos cui-
dados com a estratégia formal a adoptar como com a estruturagéo do guido. A
comunicagdo ndo verbal poderé, nesse sentido, constituir tanto uma potencialida-

de como uma condicionante relativamente ao uso desta técnica.

Talvez a maneira mais eficaz de contornar estes problemas seja, antes de
mais, ter nogdo da existéncia dos mesmos e tentar reduzir ao minimo possivel a
parcialidade, as assimetrias ¢ os obstaculos a comunicagdo. As fontes de parciali-
dade, como j4 vimos, tém origem nas caracteristicas do entrevistador, nas carac-
teristicas do entrevistado e no contetido particular de cada questdo. Deveremos
estar conscientes de que ha factores que poderdo, de alguma forma, reflectir-se
tanto no decorrer da entrevista como nos resultados da mesma, entre os quais se
destacam: as atitudes e opinides do entrevistador; uma tendéncia por parte do
entrevistador para procurar respostas que vao ao encontro das suas ideias precon-
cebidas; percepgbes erroneas daquilo que € dito pelo entrevistado e mal-
entendidos, por parte do entrevistado, relativamente ao que esta a ser perguntado.
Virios autores sugerem, como forma de minimizar estes obstaculos: uma formu-
lagdo cuidadosa das perguntas de forma que o seu significado seja o mais claro
possivel; um treino eficaz por parte do entrevistador; e, sempre que possivel, a

escolha de um entrevistador com caracteristicas adequadas aos entrevistados.
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Em jeito de conclusdo, e de acordo com a perspectiva de Carmo e Ferreira
(1998), podemos resumir as vantagens e desvantagens comparativas dos instru-

mentos por nds utilizados no quadro seguinte:

Quadro 2 - Prés e contras da entrevista e do questiondrio.

TECNICA PROS CONTRAS

e Flexibilidade quanto ao tempo

de duragdo, adaptagdo a novas
Inquérito situagGes e a diversos tipos de
por entre- entrevistados.

vista s Profundidade (permite obser-
var o entrevistado e colher
nformagdes  idiossincraticas
ou de tipo confidencial).

®

Requer maior espe-
cializagdo do inves-
tigador.

e Custa mais caro.

o Requer mais tempo.

Dificuldades de con-

s Sistematizagio.

Inquérito | » Maior simplicidade de analise. cepgio.
porques- | o Maior rapidez na recolha e| ¢ Ndo ¢ aplicivel a
tionario analise de dados. toda a populago.
e Mais barato. e Elevada taxa de ndo
respostas.

Tendo em consideragdo todas as dificuldades inerentes a realizagdo das
entrevistas e a obtengdo do resultado final, optamos, apés transcrigdo para o
papel, por voltar a pedir a colaboragdo dos “voluntirios”. Desta vez, pedimos-
Ihes que lessem atentamente os didlogos e as opinides expressas e que, se assim o
entendessem, procedessem as clarificagdes consideradas oportunas. Desta forma,
¢ possivel que tenbamos contribuido para minimizar as desvantagens inerentes as
entrevistas efectuadas, especialmente no que se refere, por um lado, a percepgdes
erroneas do que € dito pelo entrevistado e, por outro lado, a mal-entendidos, por

parte do entrevistado, relativamente ao que est4 a ser perguntado.

A opgdo pela utilizagdo, na recolha de dados, de um questiondrio ¢ uma
entrevista pode parecer, 4 primeira vista, pouco sensata e pouco 1itil. Assim, reve-
la-se pertinente fundamentar esta opgdo, antes de passar para a explicitacio do

modelo adoptado para anélise da informagcéo recolhida.
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O questiondrio, como ja referimos, permitiu a apresentacdo de um leque
de opgdes em torno de questdes concretas da pratica e das perspectivas dos pro-
fessores, relativamente 2 realizagdo de trabalho prético experimental nas suas

aulas, que dificilmente poderia ser apresentado numa entrevista.

Se, por um lado, se entendia ser pertinente introduzir as diferentes opgdes
para averiguar da sua exequibilidade pelos professores também nos parecia, por

outro lado, que essa introdugdo facilitaria o seu trabalho como colaboradores.

Aparentemente, pelo menos, o facto de se direccionar a resposta facilita o
trabalho do entrevistador e dos entrevistados. Uma coisa é pedir numa entrevista:
— Considere as aulas que leccionou ao 10.° ano de escolaridade, na disciplina
de Ciéncias Fisico-Quimicas, no ano lectivo de 2002/2003. Indique o tipo de

aulas que mais promovia.

Outra coisa é pedir num questionério:
— Considere as aulas que leccionou ao 10.° ano de escolaridade, na disciplina
de Ciéncias Fisico-Quimicas, no ano lectivo de 2002/2003. Indique o tipo de

aulas que mais promovia, ordenando, de 1 a 5, as afirmagbes abaixo indicadas.

Uma pergunta aberta poderd deixar o entrevistado coibido (por exemplo,
por ndo conseguir explanar com rigor o tipo de aulas que normalmente promo-
via), ou dar uma resposta muito elaborada mas que ndo vai ao encontro daquilo
que o estudo pretende averiguar. Essa dificuldade podia ser minimizada se a per-
gunta fosse elaborada de forma diferente ¢ desdobrada de modo a abarcar as dife-
rentes opgdes. No entanto, ndo podemos esquecer que estamos a falar da ordena-
¢do de 60 opgbes, agrupadas por contetidos tematicos (o que, francamente, neste
momento, apos a sua realizagfio, nos parece até ser um nimero demasiado grande
para um estudo desta dimensdo). Alids, esta foi uma dificuldade acrescida com

que nos deparamos na analise da informagéo recolhida.

Em jeito de resumo pode dizer-se que, em relagéo & recolha de dados pro-

priamente dita, o procedimento adoptado consistiu em pedir a cada um dos inqui-
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ridos que respondesse s questdes apresentadas no questionario-guido tendo por
base as suas perspectivas ¢ a sua pratica pedagégica dominante, aquando da lec-
cionagdo do programa anterior. Como j4 referimos, foi condigdo de selecgdo dos
“candidatos” o facto de terem leccionado no ano lectivo de 2002/2003 o 10° ano
de escolaridade (no programa de Ciéncias Fisico-Quimicas até entio em vigor) €
terem leccionado no ano lectivo 2003/2004 o novo programa de Fisica e Quimica
A, do 10° ano. Os professores foram também informados de que, posteriormente,
aquando da realizagdo da entrevista (e também no momento em que fizessem a
sua revisdo), teriam oportunidade de justificar as opgGes assinaladas e explicitar

0 seu posicionamento relativamente i pratica pedagégica “aconselhada” pelo

Novo programa.

A metodologia adoptada para a investigagdo assentou, assim, como ja foi
referido, em dois pilares, ainda que desiguais: o questiondrio-guido ¢ a entrevista.
Esta op¢do justificou-se também pelo facto de querermos comparar perspectivas
¢ praticas afirmadas respeitantes a momentos diferentes. Por um lado, pretendia-
se saber qual o posicionamento dos professores abrangidos por este estudo relati-
vamente ao ensino experimental e tendo como enquadramento o programa lec-
cionado no ano lectivo 2002/2003. A opgéo por incluir apenas este ano lectivo e
ndo os anteriores, em que 0 mesmo programa também foi leccionado, reveste-se,
2 nosso ver, de grande importéncia, uma vez que fazer apelo 2 meméria dos pro-
fessores relativamente ao seu desempenho em tempos idos acentuaria, ainda
mais, o ja de si débil equilibrio entre as respostas dadas € o desempenho real de
cada um dos envolvidos neste estudo. Ndo estamos a admitir que esta situagfo
seja premeditada e que os inquiridos niio queiram, regra geral, ser o mais fiéis
possivel no que se prende com a descrigdo do seu desempenho ¢ ndo queiram
fazer jus as suas perspectivas e as suas praticas. O que acontece € que os limites
da meméria (em termos fisicos e temporais) e a visdo do mundo inteligivel
mudam, evoluindo permanentemente e, dessa forma, nem sempre as descrigdes
apresentadas sdo coincidentes e reflectem a realidade vivenciada por cada um.
Estes factores levam-nos ao principal pilar. E que, e por outro lado, a possibili-

dade de os inquiridos poderem reflectir sobre as suas respostas, quando confron-
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tados com elas, leva-los-ia a serem o mais fiéis possivel na analise estabelecida e
a despenderem um esforgo suplementar para darem resposta as questoes coloca-
das. Dessa forma, a entrevista, realizada imediatamente a seguir ao questionario,
¢ utilizando as respostas as perguntas deste como farol para o didlogo, pareceu-
nos uma metodologia adequada aos objectivos que delinedmos para este trabatho.
Saliente-se ainda que foi dada aos participantes no estudo a possibilidade de, a
posteriori, lerem, reflectirem, corrigirem e clarificarem aspectos da sua “conver-
sa” com o entrevistador. Com esta medida cremos ter contribuido para uma

maior consisténcia e validade da informagéo recolhida.

De salientar que, aquando da realizagdo da entrevista, foi solicitado aos
entrevistados que, em primeiro lugar, justificassem as opg¢des assinaladas na res-
posta ao questionario e, em segundo lugar, comparassem as suas perspectivas ¢
as suas praticas pedagégicas (naquilo que se relaciona com a utilizagio o traba-
lho prético de caracter experimental) nos anos lectivos 2002/2003 (programa
anterior) ¢ 2003/2004 (programa actual). Tentaremos, posteriormente, analisar os

resultados desta comparagao.

Reforcando ainda a nossa argumentagéo em favor da metodologia adopta-
da, diremos que o questionario acabou também por desempenhar um papel estru-
turante na preparacgio e execugdo da entrevista. Os inquiridos, ao serem confron-
tados com ele, tiveram é possibilidade de comegar a interiorizar o tema da “con-
versa” ficando, dessa forma, “imbuidos de um espirito” de maior cooperagdo
para a realizagdo da entrevista. Se nos ¢é permitida a analogia, diremos que o
tempo de resposta ao questiondrio serviu para aquilo que no desporto se chama,
com propriedade, o “periodo de aquecimento”. Isto €, pensamos que essa primei-
ra tarefa solicitada aos nossos colaboradores serviu também para criar um clima
favoravel e ajudar a ultrapassar eventuais barreiras que sdo inerentes as proprias
entrevistas. Estamos conscientes de que questionar os professores sobre as suas
perspectivas e, em particular, sobre as suas praticas pedagégicas, poderd ser
motivo para algum desconforto ¢ podera mesmo desagradar a alguns. Os profes-
sores estdo habituados a exporem-se em frente aos seus alunos, mas ndo a ser

questionados sobre as suas perspectivas e sobre as suas opgdes em termos peda-
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gogicos. Também por isso era necessdrio que o tratamento destas questdes se
revestisse de algum cuidado. O questionario acabou também por ter aqui um
papel introdutério, uma vez que informava sobre o que viria a seguir, permitindo,
dessa forma, que se estabelecessem sinergias e que se criasse um ambiente mais
favoravel a concretizagiio (mais desinibida) da entrevista que se pretendia reali-

zar.

Ainda assim, a forma de recolher a informagdo pretendida poderia ter sido
efectuada de forma diferente. Podia ter-se optado pela realizagdo de dois questio-
ndrios para, posteriormente, comparar os dados recolhidos. Parece-nos que com a
adopgdo desta metodologia ficariamos a perder, pois pensamos que muita infor-
magdo pertinente ficaria por recolher e por descodificar. Podia ainda acontecer
que os inquiridos fossem tentados a “despachar” o questionario sem grandes
preocupagdes com as respostas dadas. O facto de saberem, & partida, que teriam
que justificar as suas escolhas levou, estamos em crer, a que os professores

entrevistados reflectissem (atempada e ponderadamente) sobre as suas respostas.

Poderiamos também ter optado por realizar apenas uma entrevista onde se
faria a comparagdo das perspectivas e praticas dos professores em momentos
diferentes. No entanto, encontramos duas boas razdes (a nosso ver) para o ndo

fazer.

A primeira prende-se com o facto de entendermos que a apresentagio de
um questiondrio, que serve de suporte, ajuda o enirevistado a organizar as suas
respostas € a estruturar o seu pensamento sobre os assuntos em apreciagio. Pode-
ria acontecer que alguns (se ndo mesmo todos) nunca tivessem reflectido verda-
deiramente sobre a forma como se posicionam perante estas questdes. Ndo nos
podemos esquecer que aqueles que se disponibilizaram a colaborar connosco
neste trabalho devem ser “ajudados na sua colaboragdio” e ndo crucificados
perante perguntas em relagdo as quais tenham dificuldade em responder. Seria

uma forma pouco elegante para agradecer a colaboragio prestada.

A segunda razdo para ndo se ter feito apenas a entrevista justifica-se pela

eventual dificuldade, para entrevistados e entrevistador, em tentar recolher dados
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relativos a dois momentos distintos do percurso profissional dos professores.
Inquirir estes sobre as suas perspectivas e praticas (passado ¢ presente - tanto
quanto este possa ser assim considerado) na mesma “conversa”, ¢ alternando
sucessivamente tempos diferentes, pareceu ser uma forma pouco exequivel e tra-
zer dificuldades acrescidas para todos os intervenientes neste trabalho. Mesmo
tendo em conta que existia a possibilidade real de os intervenientes alterarem as
suas declaragdes, o facto de essa metodologia obrigar a uma alternancia constan-
te, entre dois periodos distintos do seu percurso profissional, ndo nos pareceu
favoravel tanto a prestagdo dos “convidados” como & recolha mais objectiva pos-
sivel de informacdo pertinente para os nossos designios relativamente a este tra-
balho.

3.4. Organizagiio dos dados recolhidos

Para o apuramento dos dados obtidos nas diferentes perguntas do questio-

nario construimos tabelas onde se registaram as informagdes directamente reco-
lhidas.

A titulo de exemplo apresenta-se um excerto de uma dessas tabelas™":

Opgiio| n° JOpgdo| n° JOpglo| n° |Opgdo| n° Opgdo| n°
QL A | ® B © C @ D @ E @

]
]

A linha Q 1. (Questdio 1.) contempla todas as opgdes apresentadas no
questionario (A, B, C, D ¢ E) com possibilidade de serem assinaladas pelos pro-
fessores inquiridos ¢ os nimeros @, ®, ®, ® e @ correspondem 2o numero
total de primeiras opgdes dos inquiridos. Neste caso concreto, 0s onze responden-
tes assinalaram em primeiro lugar a op¢do A — 4; opgdo B — 6; opgdo C — 0;

opgdo D —0; opgéo E - 1.

20 No Anexo II apresentam-se as tabelas com os dados recolhidos através dos questionarios.
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As entrevistas realizadas foram objecto de gravagdo o que implicou um
subsequente (€ penoso) processo de transcrigdo. Por opgio nossa, procedemos a
transcri¢do integral das “conversas” mantidas com os entrevistados uma vez que
entendemos ser preferivel ficar com toda a informagdo disponivel (para evitar,
caso fosse necessdrio revisitar as “conversas” com os entrevistados, termos que

recorrer novamente a audigdo das gravagdes efectuadas).

A titulo de exemplo do trabalho realizado apresenta-se no Anexo III uma
das entrevistas efectuadas (bem como a respectiva organiza¢do em Unidades de
Significado — U.S.). Saliente-se que, em cada entrevista, o entrevistador & identi-

ficado por E e os professores sdo identificados por Py, P, P5 ... Py;.

Em algumas entrevistas sdo feitas por nés referéncias que pretendem ilus-
trar estados de espirito, expressdes, trejeitos, apresentados pelos entrevistados.
Nesses casos, essas referéncias estio devidamente inseridas entre parénteses rec-

tos.

Refira-se também que, sempre que os entrevistados fizeram referéncias a
nomes ou locais que pudessem ser identificados ou pdr em causa o anonimato de
terceiros, optdmos por deixar um sublinhado no espago destinado a pessoa ou

entidade referenciada.

3.5. O modelo de anilise utilizade

3.5.1. Anilise de dados dos questionarios

Como j4 foi anteriormente referido, o questionario, para além de ser utili-
zado como guifio, permitiu também recolher dados complementares para o pre-
sente estudo. Assim sendo, vale a pena dedicar algumas palavras a forma como

nos propusemos fazer a andlise dessa informagdo. Atendendo 2 tipologia das
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questdes nele apresenta,da,sm, poderiamos recorrer a0 método de analise estatisti-
ca dos dados recolhidos para efectuar o seu tratamento. No entanto, o baixo
niimero de intervenientes neste trabatho ndo justificava tal opgdo. Desse modo,
foi efectuado o registo dos dados obtidos em tabelas, a partir das quais tentamos
realgar aspectos significativos, recorrendo, para isso, & representagao gréfica,
nomeadamente a diagramas de barras. Com o intuito de facilitar a analise, séo
apresentadas, junto de cada conjunto de graficos, as opgdes referentes a cada
questdio e é-lhes associada uma cor diferenciada (que tem correspondéncia com a

respectiva barra dos graficos).

Neste caso sdo apresentados, para cada questdo, cinco graficos. Cada um
deles diz respeito a cada uma das opgdes dos inquiridos (1* opgdo, 2* opgdo, 32
opgdo, 4* opgdo, 5° op¢do). Assim, em cada grafico € ilustrada a frequéncia abso-
luta com que os respondentes assinalaram cada uma das suas opgdes, tendo em
conta o respectivo grau de concordancia com essa opgdo (grau 1, grau 2, grau 3,

grau 4, grau 5) € para essa quest&o.

A informagdo reunida nestes graficos é relevante, ja que corresponde 2 sis-
tematizacdo dos dados recolhidos. No entanto, uma vez que s optou por incluir
essa informagdo na analise das entrevistas (sendo, por isso, também apresentada
quando se faz a analise das mesmas), € para evitar redundincia na apresentagdo
da informag@o recolhidé, decidimos remeter para o Anexo IV a analise efectuada

aos dados obtidos com o0 questionario.

3.5.2. Analise de dados das entrevistas

A opgdo para a anélise das entrevistas recaiu sobre a técnica da anélise de

conteido, a qual, como é normal, contemplou a identificagdo de unidades de

21 ~ . e .
Questdes em que se solicita ao professor que ordene as respostas ou que escolha uma das alternativas.
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registo’ (U.R.) ou de significado (U.S.) ¢ a definigdo de categorias e sub-
categorias. De seguida, tentaremos descrever o procedimento adoptado e apre-

sentar argumentos que sustentem esta nossa opgao.

Procedeu-se, primeiro, a uma analise global (questio a questdo) que
implicou a elaboragéo de um sistema de categorias que fosse, tanto quanto possi-
vel, fiel aos significados e sentidos das palavras proferidas pelos professores
envolvidos no estudo. Este trabalho, delicado (pela atengdo exigida) e perseve-
rante (pela paciéncia a que obriga), implicou a construgio e reconstrugdo recor-
rente de sentidos e significados das palavras dos entrevistados. Tal procedimento

pode ser assim sintetizado:

1° etapa — Leitura das entrevistas visando a identificagdo das unidades de
significado e dos indicadores pertinentes para os objectivos do estudo, procuran-
do eliminar os segmentos de texto que ndo eram para o efeito considerados rele-
vantes. Nesta etapa foram também eliminadas as perguntas formuladas pelo

entrevistador.

2* etapa — Organizag8o dos segmentos discursivos em unidades de signifi-

cado® que conduziram a elaboragéo de categorias.

3° etapa - Distribui¢do das unidades de significado pelas categorias defi-
nidas, visando a recolha de elementos que pudessem ser utilizados como indica-
dores transversais das praticas pedagogicas e perspectivas dos professores. Esta
iltima etapa permitiu-nos construir tabelas que, posteriormente, possibilitaram

uma analise global das opinides mais relevantes dos entrevistados.

Apresentam-se a seguir as categorias e sub-categorias construidas a partir
da anilise efectuada (sem que tivessem sido impostos quaisquer constrangimen-

tos previamente definidos).

?* Esta forma de andlise foi inspirada na adoptada por Mendes (2002).

2 Uma unidade de significado é um excerto do texto que possui um determinado significado para o entre-
vistador. Para facilitar a sistematizagdo, as unidades de significado foram codificadas com uma sequéncia
de nimeros. Por exemplo, 1.2.3. significa que se refere ao primeiro professor (um), 3 segunda questdo
(dois) e & terceira unidade de significado (trés).
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Os professores, no programa anterior:

promovem aulas ex-
positivas

promovem aulas ex-
perimentais

~ por habito

porque facilitam o seu trabalho

_eim pequeno NUMmero

tendo em conta a realizacfio de exames (ou prova as globals)

" como garantia de cumprimento do programa

em que o procedimento é facultado
em que fornecem todo 0 material

: onde [ manual fomecm toda a mformac;ﬁo

de llustr«lq&o de fenomenos

Os professores, no programa actual:

sdo responsaveis pelas | lacunas dos alunos
sdo resistentes a mudanc;a
sﬁo responsaveis pelo ~ sucesso da rev 'isfio curricular
, partem de questoes-problema para leccionar conteidos

utilizam software educativo
aulas expositivas
rejeitam actividades de demonstracfo

promovem aulas

descuram a realiza-
¢do de actividades
experimentais

promovem aulas ex- fucentradas 110 aluno

_ mas sentem  necessidade ¢ de orientar os alunos
emqueo procedimento ¢ facultado

perimentais

actividades de seguidismo do protocolo
interactivas professor /aluno

com base no manual escolar

a pensar nos resultados dos exames

a partir de assuntos do quotidiano

por comodlsmo

por terem dificuldade em explicar resultados
por dnﬁculdades inerentes as novas metodologms
por falta de material

por: falta de meios
. por terem dificuldades na utilizacéio dos eqmpamentos
_emque o material é recolhido pelos alumos
_em que fornecem o material

onde ha previsio de resultados

onde nio ha previsio de resnltados

partmdo de questoes-problema
seguindo um percurso investigativo

a partir de assuntos do quotidiano

onde actvam como moderadores
como forma de motivagfio
s6 quando conhecem bem os almos

__porque gostam d deste tipo de aulas

que terminam com a elaborag:ﬁo de um relatorio **
que culminam com a discussdo dos resultados

_ reagindo de forma positiva quando os resultados néio sdo os esperados

2% Onde desejariam actuar como moderadores (aulas ideais)
25 Que ajuda os alunos a consolidar conhecimentos
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Os alunos:

influenciam o tipo de aulas

preferem aulas expositivas

preferem aulas com actividades experimentais o

pouco motivados para responder as solicitacdes da escola

_co-responsaveis pelo “sucesso” da revisdo curricular B
a0 nivel da atitude

ao nivel dos conhecmentos
porque nio foram treinados pam isso

por falta de maturidade

valorizando mais a tecmca
realizam actividades experimentais em grupo
em que elaboravam o procedimento
tradicionais o
por obrigacio ¢ ndo para aprenderem
com aulas centradas neles proprios

realizando actividades experimentais

néo estdo preparados para as novas metodologias

elaboram relatérios

aprendem mais e melhor

sﬁo os “actores principais” da aula
precisam de tempo para aprender

O actual programa:

pelas metodologias sugeridas

pelo grau de envolvimento dos alunos sugerido

pelo conhecunento pedagoglco de contettdos exigido
cria dificuldades pela falta de material existente nas escolas

por falta de formacao dos professores*G

_porque o tempo djspom\ el nfio ¢ suficiente para o leccnonar

por ser lecc1onado pela primeira vez

pela aruculaq:ﬁo com as técnicas

sugere aulas centradas no aluno
sugere que os alunos organizados em em que a questiio problema ¢ sugerida pelos alunos
grupo claborem percursos inv estlgam ‘0S  em que a questio problema é sugenda pelo professor
sugere abordagem de conteudos a partlr de temas do quondlano
_¢€ demasiado extenso
pode ser cumprido
_€inovador
¢ interessante
€ utépico relatn amente 4 metodologia proposta Jpara a realizagio de activ idades experimentais
_ exige que os professores trabalhem mais
_exige que os alunos trabalhem ‘mais
_estimula a realizagfio de maior mimero de actividades e\penmentals
ndo aprofunda os assuntos
_ndo promove a mterd1sc1plmandade

% Falta de formagdo adequada dos professores (por parte do Ministério da Educagéo).
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Os programas:

condicionam a pratica dos professores

influenciam a mudanga de pratica

promovem o ensino de técnicas
o SR - tidade experimental
cujo cumprimento condiciona (por falta de a actn ldv - \pe » B -
tempo) a utilizacfio frequente de aulas centradas nos alunos

A avaliacio, em ambos os programas ¢ feita:

mmto ) alonzados
. pouco v alonzados
s =
através de relatério e I dos na aula
através de testes teorico-praticos
através de grelhas de observagdo
do aluno
tendo em conta o desempenho do grupo

O meio, em ambos os programas:

dificulta a utilizagfo de novas metodologias (escola)
por falta de material
dificulta a realizagdo de activi- por | falta de condigbes
dades experimentais (escola) se 0 grupo dlSClplmaI nio funcwnar
por falta de um técnico de apoio.
(s1stema edueatn 0) demasnado permissivo e mcongruente

(sistema educativo) ndo aposta nas reformas

Parece oportuno apresentar aqui uma explicitagdo do modo como o sis-
tema de categorias e sub-categorias criado se vai reflectir na apresentagdo dos
resultados. Esta faz-se em duas partes que, sendo objectivamente diferenciadas,
acabam, no entanto, por se complementar da forma que a seguir se delineia.
Numa primeira parte, apresentam-se evidéncias recolhidas, associadas a unidades
de significado extraidas dos depoimentos dos professores, para ilustrar as suas

perspectivas e praticas declaradas. Com ela procura-se, tendo por base esse sis-
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tema categorial, enquadrar os respondentes em outras categorias de resposta,

intimamente ligadas as questdes e opgdes que corporizaram o questionario.

Numa segunda parte, ¢ feita uma sintese dos resultados obtidos em que,
para além de se terem em consideragdo as informagdes colectadas na primeira
parte, foram também tidos em conta os resultados provenientes da associagédo

entre o sistema de categorizagio criado e as respectivas unidades de significado.

Convém, assim, alertar para o facto de as categorias e sub-categorias
antes apresentadas ndo se encontrarem exaustivamente expressas no capitulo dos
resultados (podendo, no entanto, ser consultadas no Anexo V), apesar de, natu-
ralmente, terem servido de suporte substantivo & configuragio dos mesmos. Na
verdade, elas foram imprescindiveis para organizar a informago recolhida, sen-
do, posteriormente, utilizadas essencialmente como mediadores entre a informa-

¢do directamente obtida e a evidéncia consubstanciada nos resultados.

No Anexo V, como ja foi referido, apresentam-se tabelas complementares
onde estdo registadas as diferentes categorias definidas em fungdo do discurso
dos entrevistados. Nestas tabelas € também evidenciado o nimero de unidades de
significado que recairam sobre cada uma das categorias e sub-categorias estabe-
lecidas. Saliente-se ainda que a categorizagéio efectuada resulta das considerag¢des
dos professores sobre as vertentes que o trabalho experimental em geral abarca e
da sistematizagio destas em grandes grupos: praticas e perspectivas dos professo-
res relativamente ao programa anterior; praticas e perspectivas dos professores
relativamente ao programa actual; praticas e perspectivas dos professores condi-
cionadas pelos alunos; praticas e perspectivas dos professores condicionadas
pelos programas curriculares de ciéncias; praticas e perspectivas dos professores
condicionadas pelo actual programa de Fisica e Quimica A; praticas e perspecti-
vas dos professores face a avaliagdo dos alunos e influéncia do meio nas praticas

¢ perspectivas dos professores.

Podera perguntar-se por que motivo nfo se optou, em termos metodologi-
cos, por incluir na investigag@o realizada a observagéo directa da pratica pedago-

gica dos sujeitos envolvidos neste trabalho. A justificagdo assenta em dois facto-
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res: por um lado, prende-se com as dificuldades temporais impostas por um tra-
balho desta indole e, por outro, ¢ ainda relacionado com o primeiro factor, por
este estudo pretender comparar perspectivas € praticas pedagogicas de dois anos

lectivos distintos.

Esta opgdo, assumida, levou-nos a valorizar bastante os depoimentos dos
professores envolvidos neste estudo e, assim sendo, € com o intuito de ndo des-
virtuar as suas declaragdes e ser o mais fiel possivel ao teor das “conversas” com
eles mantidas, optou-se por fazer uma andlise exaustiva das entrevistas. Nessa
analise recorremos, frequentemente, a citagdes, algumas com extensdo aprecia-
vel, mas sempre conscientes de que essa seria a melhor forma de ndo desvirtuar o

contetido das declaragdes dos entrevistados.

Feitas estas consideragdes, ¢ chegada a altura de passar a andlise dos resul-

tados. Serd precisamente este o assunto abordado no capitulo seguinte.
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4. ANALISE E SINTESE DE RESULTADOS

4.1. Introducio

Neste ponto apresentamos e discutimos as informacdes obtidas através das
entrevistas realizadas. Comegamos por fazer uma breve descrigdo do modelo
adoptado para andlise da informagdo recolhida e, de seguida, procedemos i

anilise dos resultados obtidos concluida com uma sintese dos mesmos.

4.2. Sistematiza¢io do modelo de anilise da informaciio recolhida

através das entrevistas

Recordemos que as respostas dadas pelos professores ao questiondrio que
lhes foi apresentado foram alicergadas na sua pratica lectiva associada ao
programa em vigor no ano 2002/2003. Refira-se, mais uma vez, que o tratamento
destes resultados foi remetido para o Anexo IV pelos motivos ja anteriormente
apontados. Com a enirevista, por sua vez, pretendeu-se que os professores
justificassem, por um lado, as op¢des feitas quando responderam ao questionario
€, por outro lado, dessem conta das suas perspectivas ¢ das suas praticas face ao

novo programa para a disciplina de Fisica e Quimica A.

Na impossibilidade de fazer referéncia a todas as op¢des incluidas no
questiondrio, foi pedido aos entrevistados que, em primeiro lugar, focalizassem

as suas respostas para as justificages das opgdes a que tinham atribuido grau um
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e grau cinco (isto, para o programa anterior) ¢, em segundo lugar, fizessem a
comparagio das suas praticas pedagbgicas ¢ das suas perspectivas, tendo em
consideragdo as diferencas (ou ndo) resultantes da implementagio do novo
programa. No entanto, sempre que tal se revelasse pertinente, poderiam e
deveriam ser referenciadas outras opgdes assinaladas em diferentes graus. Assim,
na anilise das entrevistas sdo feitas, por um lado, referéncias essencialmente as
op¢Oes mais e menos valorizadas e, por outro, as diferengas (em termos de
perspectivas e de préitica pedagogica) que os professores referenciaram como

resultado da implementagdo do novo programa de Fisica e Quimica A.

Visando um aproveitamento tdo completo quanto possivel dos dados
recolhidos, organizimos também estes de forma a poder ter a percepgdo do
namero de opgdes que em cada questdo foram mais valorizadas e das alteragOcs
que os professores afiangavam ter introduzido (ou tinham intengdo de introduzir)
na leccionagdo do novo programa. Esta sistematizagio das repostas teve por base
duas vias de identificagdo de categorias de analise, logicamente diferenciadas,

mas complementares.

E assim que, na apresentagdo que a seguir fazemos dos resultados,
decidimos considerar duas etapas em sequéncia. A primeira etapa tem por base a
analise de quadros comparativos das respostas mais valorizadas pelos professores
num e noutro programa, sendo esta evidéncia complementada com a informag@o
presente nos quadros do Anexo VI, os quais integram, exaustivamente, o
conjunto das respostas mais pertinentes dos inquiridos. A segunda etapa,
organizada de forma a proporcionar uma sintese dos resultados das “conversas”
entre entrevistador ¢ entrevistados, tem por suporte estrutural a distribui¢do das
perguntas do questiondrio, agrupadas de acordo com o seu contetido tematico. O
Quadro 3 abaixo apresentado pretende ilustrar o0 modo como as perguntas foram
agrupadas e, simultaneamente, a forma como serd estruturada a sintese dos

resultados das entrevistas, sintese essa configurada no ponto 4.4.
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Quadro 3 - Distribui¢ao por contetido tematico das perguntas do questionrio.

CONTEUDO TEMATICO DAS QUESTOES QuESsTAO
= Recurso ao trabalho experimental como estratégia de ensino e de I
aprendizagem. Q
<= Pressupostos da utilizaggo do trabalho experimental. Q2
- Execugio da experiéncia. Q3
- Tipo de aulas experimentais preferido. Q4
= Metodologia que| - Tomada de conhecimento dos objectivos. QS
orienta a utiliza¢do do . .
trabalho experimental Tomada de conhecimento do material. Q6
nas aulas. - Tomada de conhecimento do procedimento. Q7
- Previsfio dos resultados. Q8
- Resultados experimentais nfio esperados. Q9
<= Importincia do relatério como complemento das actividades 10
experimentais. Q
<= Avaliagio das aprendizagens associadas a realizagfio de trabalho 1
experimental. Q
= Perspectivas subjacentes & utilizagfo das actividades experimentais. Q12
= Enfase atribuida ao trabalho experimental como estratégia de 013

ensino e de aprendizagem.

Passemos, agora, a analise dos resultados das entrevistas.
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4.3. Apresentaciio ¢ andlise da informacio recolhida através das emtrevistas

= Questiio 1

Quadro 4. Tipo de aulas mais promovido.

O recurso ao trabalho experimental como estratégia de ensino e aprendizagem, na
disciplina de Ciéncias Fisico-Quiniicas

Opgdes Programa anterior | Programa actual
A- Aulas em que a matéria era explicada e os | [P, [P, [ P: | Pyo P ]
alunos ouviam a explicagao. P, ) 7] i
B- Aulas em que a mateéria era explicada e pedia | [ p, [ P. | P; | P- P-1P 1P
a opinido dos alunos. P, R I
C- Aulas de resolucao de fichas de trabalho em P T

S T

grupo, seguidas de debate com a turma.

D- Aulas em que se realizavam actividades
experimentais.

E- Aulas de debate, em que os assuntos do 5 s TF TP 1T
programa eram apresentados a partir de temas do £ - —

. Py | Py | Py
quotidiano.

Iniciamos a anélise das respostas a esta questfio realgando a auséncia de
primeiras escolhas relativamente & opgfio D, indiciando que, tanto num, como no
outro programa, as aulas em que se realizavam actividades experimentais néo
estariam incluidas no tipo de aulas mais promovido. Na anélise das respostas a

esta questdo, tentaremos descortinar motivos que justifiquem tal evidéncia.

No que tem a ver com possiveis mudangas nas préticas de sala de aula,
pode inferir-se, pela anélise do Quadro 4, que a prética dos professores P, Ps, Pyg
e Py tera sofrido alteragdes considerdveis, como consequéncia da entrada em
vigor do novo programa. Parece, de facto, ter havido uma deslocalizagéo de um
tipo de aulas essencialmente expositivo para aulas em que se privilegiava o
debate e que se apoiavam nos assuntos do quotidiano para apresentar os
contetidos programéticos. Vejamos alguns dos argumentos apresentados por estes

docentes para justificar perspectivas e praticas adoptadas.

O professor P;, por exemplo, comegou por descrever as aulas que mais

vulgarmente promovia com o anterior programa. Atentemos nas suas palavras:
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Obrigatoriamente temos que leccionar aquele programa... ora, é muito mais
facil, naquele contexto, com aqueles alunos, se tu pegares nos conteidos
programdticos e serem esses mesmos conteidos explicitados e eles ouvirem a
explicagdo — e ndo quer dizer que as vezes ndo haja também uma actividade

by

experimental ou uma ficha de trabalho — mas sdo sobretudo aulas um pouco “d
antiga portuguesa”. Aulas mais teéricas. 3.1.3.

Se bem que as modificagdes ocorridas com a introdugdo de aulas de
debate (em que os assuntos do programa eram apresentados a partir de temas do
quotidiano), na pratica pedagégica deste professor, ndo correspondessem ainda a
uma pratica corrente e consolidada, ji afloravam algumas tentativas de
estabelecer, por exemplo, ligagio entre os contetdos leccionados e os problemas
relacionados com o quotidiano dos alunos, permitindo, dessa forma, que estes

tivessem uma maior intervengdo nas aulas:

Houve [alteragdes]! Inclusive houve até uma parte dos conteiidos, no ozono, em
que eu os mandei fazer um trabalho dentro de um determinado espectro
programdtico e cada um abordou sua parte. E, depois, algumas aulas foram
dadas com base nos trabalhos dos gaiatos. 3.1.5.

A mudanga admitida pelo docente néo teré, contudo, sido ainda aquela que
se deseja. Alguns condicionalismos se terdo sobreposto a vontade manifestada
por P; de ir um pouco mais além, ou seja, de ir ao encontro das metodologias
apontadas pelas autoras do novo programa. Assim, ¢ de acordo com as suas

préprias palavras,

[prevaleceram as aulas tebricas] até porque, como eu jd disse, por causa
também da deficiéncia de material e de meios. 3.1.4.

Também nos parece digno de referéncia o facto de, em diferentes
momentos, este entrevistado ter mostrado algum desconforto por ser a primeira
vez que leccionava o novo programa e por ainda se sentir um pouco inseguro

quanto ao seu conteudo:

[Com um novo programa] hd uma perda, do ponto de vista do professor, do
contexto da aula, ou seja, nds ficamos um bocado inseguros. 3.1.6.

Agora, dd-me a impressdo que depois de darmos todos o programa, na sua
totalidade, comegamos a ver o seguinte: o programa tem um fio condutor que se
for bem esmiugado — e desde que haja meios — até é um programa interessante.
3.1.7.
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Também Ps apresentou como justificagdo para o tipo de aulas mais
utilizado no anterior programa (aulas mais centradas no professor) o proprio
programa:

No contexto em que nos tinhamos o programa, este ndo nos permitia (...) uma
abordagem em termos de situagdes do quotidiano. 5.1.1.

Apesar disso, fez questdo de salientar que a leccionagdo do novo programa
implicou um maior esforgo no sentido da introducgdo de temas do quotidiano na
abordagem dos contetidos programéticos. Mas, embora algumas declaragdes
apontassem nesse sentido, esta pratica era, aparentemente, encarada ainda com
reservas, ocorrendo de forma pontual. Uma possivel justificagdo para isso podera

ser atribuida a algum desconforto do professor com a utilizagdo deste recurso:

€ que passar para temas do quotidiano as vezes torna-se dificil. Uma pessoa ndo
sabe agora como é que determinados assuntos JSuncionam... nem consegue
explicar... 5.1.2.

O entrevistado fez também questdio de salientar as suas preocupagdes
(comuns, ao que parece, aos outros professores do seu Departamento), no que diz
respeito a adopgfo e utilizagdo dos manuais escolares para a disciplina de Fisica
¢ Quimica A. Embora ndo seja esse o fulcro da questio aqui em apreciagdo,
Jjulgamos pertinente esta referéncia, uma vez que os préprios manuais escolares

sdo apontados como um factor colateral que condiciona a prética dos professores:

nds seguimos o livro. Isto porque, hd algum tempo, chegdmos a conclus@o que,
muitas das vezes, os livros, os manuais, ndo eram utilizados correctamente. (..)
Entdo, a partir de um determinado momento, mas ainda com o programa antigo,
nés no Departamento come¢dmos a ter esse tipo de preocupagdo. Por isso é que
eu te digo: a utilizagdo destes livros agora, a forma como estd estruturado o
programa (...) faz com que nés utilizemos muito mais situagbes do quotidiano.
5.1.3

No que tem a ver com o professor Py, este faz mesmo um confronto entre

o seu desempenho nos dois programas:
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No programa anterior

No programa actual

A maior parte das aulas ... as aulas
mais frequentes eram as expositivas
com didlogo... 10.1.1.

Partia do principio que eles
realizavam actividades experimentais
nas TLQ's [Técnicas Laboratoriais
de Quimica] e. portanto. as
actividades experimentais em que
eventualmente pudesse fazer uma
demonstra¢io — e ndo eram o0s
alunos. era eu — essas aulas eram
muito menos frequentes. 10.1.2.

[Houve] Uma alteragdo  profunda  na
“filosofia” ... Na abordagem sob a Jforma de
problemas. As questdes comegaram a ser
abordadas sob a forma de problema. Em cada
unidade a matéria comegou a ser abordada sob
a forma de problema... ou de vdrios problemas.
para a unidade didactica. 10.1.4.

Em fermos experimentais [as aulas eram
dinamizadas] também sob a forma de
problemas.  Eram  problemas que eram
colocados tal e qual como a ‘filosofia™ do
Ministério propde. 10.1.5.

O docente considerou pertinente apresentar uma justificagdio para que, no
programa anterior, o tipo de aulas experimentais mais promovido fosse
essencialmente de natureza demonstrativa. Para isso, invocou dois factores
principais: ndo dispor de espagos adequados ¢ ndo haver desdobramento de

turmas:

7

[a preferéncia pela demonstragdo] é uma questdo operacional. Levar os
tabuleiros com materiais de um lado para o outro ... S excepcionalmente é que
a turma ficou dividida em grupos para os alunos fazerem. 10.1.3.

Ja Py, apresenta, no seu depoimento, uma justificagdo curiosa em defesa
da sua opg¢do (em relagdo ao programa anterior) de promover um tipo de aulas

em que se privilegiava a exposigéo:

Para jd, era aquilo que era mais utilizado por toda a gente. Pelo menos eu sentia

assim! E depois, era um bocado como o livro que era normalmente seguido e
D q

também fazia assim. 11.1.1.

Para além do “peso da tradi¢do”, este professor evoca ainda (2
semelhanga de Ps) os manuais escolares como instrumentos determinantes da sua
accdo. Alids, ¢ mesmo o proprio que, reflectindo sobre o assunto, declara:

Eu sempre segui muito o livro e, se calhar, até exageradamente. 11.1.2.

Apesar de Py, fazer mea culpa em relagdo a tal comportamento, pareceu,

simultaneamente, ndo conceber a sua pratica sem recorrer ao manual escolar:
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se os livros ndo fizerem a ligagdo a assuntos do quotidiano, as pessoas — eu pelo
menos, e as pessoas que agem como eu, no sentido de que também seguem o
livro — tém tendéncia a também ndo o fazerem. 11.1.3.

O entrevistado salientou que, com a entrada em vigor do novo programa, a
sua pratica sofreu alteragdes no que respeita 2 forma como os assuntos a tratar
nas aulas eram apresentados. No entanto, esta abordagem, tendo como “pano de
fundo” temas do quotidiano, nfio corresponde ainda, como o préprio admite, a

uma metodologia consolidada:

mas ainda estou muito longe. Consigo ds vezes mas... outras vezes ndo me
lembro... parece que me esquego... isto ainda ndo estd interiorizado! E preciso
tentar encontrar contextos para todos os assuntos. 11.1.4.

Também os professores P; ¢ Py parecem ter mudado, consideravelmente, a
forma como conduziam as suas aulas, com uma maior aproximagio aquilo que €
preconizado pelo actual programa de Fisica ¢ Quimica A. Na verdade, em
detrimento de aulas expositivas em que, apesar de tudo, fomentavam o debate,
afirmaram ter passado a privilegiar aulas de debate alargado, em que os assuntos
do programa eram apresentados a partir de temas do quotidiano.

Tal alteragdo de pritica pedagégica é admitida por Py, nos seguintes

termos:

do ano passado para este ano penso que - fazendo aqui uma auto-andlise das
minhas aulas - penso que hd algumas diferengas que se notam. 1.1.13.

Uma das principais diferencas apontadas por este docente envolve o seu
entendimento quanto a postura que o professor deve assumir nas aulas, isto €, ser
mais directivo ou mais democrético na sua gestdo. Os dois excertos podem, a

esse respeito, considerar-se elucidativos:

No programa anterior ” No programa actuai

A apresentagdo dessa matéria é feita, | As aulas passam, sobretudo, por isso. Por
fundamentalmente, por mim, e estou a | entregar aos alunos uma boa parte, se bem
falar, sobretudo, das Ciéncias Fisico- | que isso pode, depois, ser perfeitamente
Quimicas do programa antigo. 1.1.3. | desastroso (ou ndo!). 1.1.14.
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Nio quer isto dizer que este professor estivesse totalmente satisfeito com
os alunos das turmas em que leccionou a disciplina de Fisica ¢ Quimica A. Com

alguma ironia, declarou:

ndo sei como é que isso pode ser feito, mas [a reforma do sistema] passava,
também, por reformar os alunos. 1.1.16.

Vem esta declaragdo a propésito de o entrevistado ndo encontrar nos
alunos a atitude mais adequada as propostas apresentadas no programa novo. As
reticéncias apresentadas por P; estendem-se, curiosamente, aos docentes em geral

e ao proprio programa. Em seu entender, os professores,

Se quiserem agora fazer como tém feito até aqui, ou de uma forma mais
expositiva, passam a ter alguns problemas de cumprimento daquilo que estd no
proprio programa. 1.1.11.

Um dos motivos por que isso acontece tem a ver com a preparagéo das
proprias aulas. Ndo bastard seguir o manual adoptado para concretizar as
mudancas preconizadas pelo novo programa.

O professor P, entendeu também que o sucesso esperado, em resultado da

implementagfio de novos programas, depende essencialmente dos professores:

A reforma que se pretende (...) é claro que tem que comegar pelos adultos, que
serdo, a partida, os mais responsdveis, os mais conscientes e capazes de fazer a
mudanga. 1.1.15.

Apesar do aparente optimismo deste professor, ele proprio admite ter
sentido dificuldades em efectuar mudangas que implicassem um papel mais
activo dos alunos. A propdsito da sua experi€ncia na leccionagio do novo

programa, declarou:

[Com o novo programa deverd haver aulas em que os alunos terdo uma
participagdo mais activa] que eu ainda ndo consigo fazer porque eu proprio me
sinto um pouco verde e inexperiente na implementagdo de um programa pela
primeira vez. 1.1.12.

Argumentaciio semelhante tinha sido anteriormente apresentada por Pj.
Curiosa ¢ também a razdio apontada pelo inquirido para justificar alguma da sua
resisténcia & mudanga de pratica pedagdgica, ja4 que faz alusdo a entraves

associados ao comportamento dos préprios alunos:
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[Este tipo de aulas mantém-se pelo] facto de os alunos (muitos deles),
preferirem também que seja assim. O que é uma coisa complicada, e pode até ser
polémica, mas que penso que é verdade. E assim que eles tém estado habituados
e & assim que eles preferem porque isso, de alguma forma, os tranquiliza. 1.1.6.

Py, por sua vez, admitiu que as aulas expositivas correspondiam no
passado, tal como hoje ainda, & melhor “arma” que tinha ao seu alcance para
poder garantir a leccionagdo integral do programa. A existéncia de provas globais
condicionava no passado a sua pratica, mas, presentemente, os condicionalismos
estdo associados a outros factores que o préprio evoca para justificar as suas

opgoes:

No programa anterior No programa actual

nesta altura, este programa era | Portanto. os assuntos do programa sdo
condicionado pelas provas globais. (...) | postos sempre a partir daqui [referindo-se a
E pela necessidade de irmos todos a par | temas do quotidiano]. 9.1.4.

e de a matéria ter toda que ser dada,
porque os alunos, no fim. tinham fodos
prova global; entfo isto era assim... 0s
trabalhos experimentais geralmente ndo
eram muitos. Era preferivel fazer mais

nas aulas de actividades experimentais este
ano na Fisica.. nos ndo fizemos nada
porgque ndo tinhamos horas. ndo tinhamos a
turma desdobrada, e para estarmos a fazer

- d stragdes também ndo me pareceu
aulas de resolugdo de exercicios. para emonsiragoe. cm pare

! ¢ . o, ) e
garantir um bom resultado no final. ndo muito vidvel dentro de uma sala_comum
67 9.11 : normal e com poiico tempo... 9.1.5.

A referéncia acima feita 3s provas globais mostra que este docente
manifestava grande preocupagdo (legitima) com a avaliagdo final dos alunos.
Para confirmar esta ideia, vejamos as considera¢des que tece relativamente aos

exames finais>’ previstos para a disciplina de Fisica e Quimica A:

Este ano ndo estamos condicionados pelo exame de 10° e 11°, mas quando nos
comegarmos a ser condicionados pelo exame, a gente vai limitar-se a fazer as
actividades estritamente obrigatdrias do programa e vai entrar mais... a fazer
muitos exercicios, muitos exercicios, muitos exercicios. Para qué? Para que os
nossos alunos tenham bom resultado no final! 9.1.2.

Para este docente, a concretizagdo das mudancas preconizadas pelos
actuais programas estd indubitavelmente ligada ao tipo de exame que os alunos

terfio que realizar. Se os exames continuarem a propor a resolugdo de exercicios

2" Os alunos que no ano lectivo 2003/2004 frequentaram a disciplina de Fisica ¢ Quimica A, no 10° ano
de escolaridade, ndo realizaram provas de exame no final do biénio que correspondente i disciplina, uma
vez que foram abrangidos por um plano de transigio entre programas que os dispensa desta formalidade.
Estes alunos realizarfio exames das disciplinas da componente de formagfo especifica no final do 12° ano
de escolaridade nos mesmos moldes em que eram realizados nos anos transactos.
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“tipicos”, os professores serdo (interiormente) impelidos a persistir na opgéo de
resolver “quantos mais melhor”, para poderem “assegurar” a obtengfio de boas

classificagGes pelos seus alunos.

Ainda assim, o entrevistado vé€ potencialidades no actual programa, que
poderdo abrir novos caminhos & utilizagdo de um tipo de aulas em que a
concretizagdo de actividades experimentais, para além de fazer todo o sentido, é

até desejavel:

Tenho impressdo que quando o 10° ano tiver o seu percurso normal, jd vamos ter

mais tempo, até porque as actividades experimentais que o programa pede fazem

todo o sentido, pois ndo estdo desgarradas e estdo muito bem “encaixadinhas”.

9.1.6.

Diferente tera sido o comportamento de outros professores, como € o caso
de P4, P,, Pg € P, por um lado, e Pg, por outro. A entrada em vigor do novo
programa néo contribuiu, segundo as declaragdes de P,, para a implementacgdo de
mudangas significativas na sua pratica pedagogica (declarada). Assim, o tipo de
aulas mais promovido, antes e depois, assentava essencialmente em aulas em que
a matéria era explicada e os alunos se limitavam a ouvir as explica¢des do
professor. Este tendeu a admitir que as aulas expositivas correspondiam no
passado, e correspondem hoje ainda, & melhor forma que tinha ao seu alcance
para garantir a leccionagdo do programa (ideia também partilhada por P; ¢ Py),
uma vez que os seus alunos ndo pareciam ter a maturidade suficiente para
permitir a utilizagdo de um tipo de aulas que lhes proporcionassem maior

autonomia:

isto tem um bocado a ver com aquilo que temos e com os alunos também... Sei
l4, se tu tens alunos que ndo tém uma ideia do que se passa a volta deles ... a
forma como eles encaram as aulas... é complicado dar-lhes a possibilidade de
terem aulas como essas que eu pus ai em ultimo lugar [opgdo E]. 4.1.1.

Também o facto de este tipo de aulas mais expositivas ser aquele que
mais parece agradar aos alunos e facilitar a vida ao professor leva a que este

docente os considere factores que estimulam a sua utilizaggo:

Para o professor se calhar até é a forma mais fécil... — Vocés estdo aqui para me
ouvir, eu estou aqui para falar, portanto, vocés ouvem e eu falo. De facto, é a
forma que nos consideramos, por vezes, que é a mais ficil. 4.1.3.
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Perante esta convicgdo, também j4 assumida por P;, fica no entanto a
pairar a seguinte diivida: ndo poderdo estas preferéncias decorrer do facto de os
alunos ndo estarem familiarizados com outros tipos de aula?

Ainda assim, o entrevistado vé potencialidades no novo programa, as
quais poderdo abrir caminho & condugdo de aulas menos centradas no professor.
Isto estd, no entanto, dependente dos professores e também, em grande parte, dos
alunos. A atitude destes Gltimos perante a escola em geral, e esta disciplina em
particular, foi mesmo considerada decisiva para que possa ocorrer uma inversio

de papéis na sala de aula (passando os alunos a “actores principais™):

0 programa orienta para uma maior participagdo dos alunos, para nés irmos
buscar as coisas do quotidiano e a partir dai desenvolver, s6 que... s6 por si isso
ndo chega e estd dependente do professor e estd dependente da turma que nés
temos. 4.1.5.

Ainda no que tem a ver com os professores cujo desempenho, inferido a
partir das suas préprias declaragdes, ndo parece ter sofrido alteragdes,
continuando, com o novo programa, a privilegiar aulas de caracter expositivo ,

vale a pena anotar o referido por um deles, no caso P,:

as diferengas vdo surgir mais & frente em relagdo a parte pritica. Ai é que eu
hoto uma grande diferenca. Agora, em termos de exposi¢cdo de assuntos, o
critério continua a ser mais ou menos o mesmo. Comegas por expor qualquer
frase ou assunto, assim muito brevemente e depois, a partir dai, vamos
discutindo e... 2.1.6.

Este professor optou antes por dar maior énfase aos motivos que o
levaram a preterir a primeira op¢do que lhe era apresentada “Aulas em que a
matéria era explicada e os alunos ouviam a explicagdo” do que a explanagio dos

pressupostos que sustentavam a sua préatica.

Pe, por sua vez, apresenta como principal justificacdo para as suas
escolhas o facto de ndo gostar de aulas expositivas (como as descritas na primeira

op¢d0). As suas palavras sdo esclarecedoras:

Isso detestava! Estar ali a falar para as paredes, bld, bld, bld, como eu costumo
dizer... E a coisa que eu mais detesto! 6.1.1.

A forma encontrada pelo docente para ultrapassar o contragosto que essa

metodologia lhe causava foi o recurso a um tipo de aulas que continua centrado
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no professor mas em que ¢ pedida alguma colaboracdo aos alunos. P justifica

assim a sua perspectiva:

Acho que se os miudos ndo forem interpelados eles estdo ali e acabam por
desligar completamente. 6.1.2.

O argumento utilizado por este docente foi o de que as condigdes de que
dispunha ndo lhe permitiam que essa opgdo pudesse ser posta em pratica. Nas
poucas vezes em que teve oportunidade de fazer trabalho experimental, a sua
realizagdo foi desfasada, em termos temporais, da leccionagdo da componente

teodrica.

Para justificar a auséncia de mudanga significativa no desenvolvimento

dos dois programas P usou, por sua vez, argumentagdo do tipo:

As coisas mantém-se. Embora as actividades experimentais sejam de facto em
maior nimero. Eu também jé fazia muitas actividades experimentais no outro
[referindo-se ao anterior programa] mas acho que ai ndo tinha tanta
obrigatoriedade imposta pelo programa, e neste caso jd hd mais essa
obrigatoriedade a nivel do programa. 7.1.4.

Este professor confessou mesmo ter sentido algumas dificuldades na
gestdo do programa, ja que a articulagfio que era exigida entre as disciplinas de

Fisica e Quimica A e de Técnicas Laboratoriais de Quimica28 tera dificultado

B A alteragdo curricular em curso implicou a publicagfio de algumas normas por parte do Ministério da
Educagdio (mais concretamente do Niicleo da Ensino Secundério - NES) , 2003). As referéncias a
articulagdo curricular entre as disciplinas de Ciéncias Fisico-Quimicas e de Técnicas Laboratoriais de
Quimica (bloco I), que ¢ referida por vérios professores entrevistados, sdo definidas por dois oficios
circulares cujos excertos mais pertinentes, para esta analise, transcrevemos a seguir:
1°- Oficio-Circular n° 26/03 NES de 15/04/03 (Entrada em vigor de novos programas do 10° ano — ano
lectivo de 2003/2004).
11.5.a) No caso das disciplinas que tém na componente de formagdo técnica disciplinas afins, as duas
disciplinas deverdo ser leccionadas pelo mesmo professor, a fim de se poder garantir uma gestdo
articulada dos dois programas. Evita-se, assim, a sobreposigio de conteiidos e de actividades e
viabiliza-se a dimensdo pratica e/ou experimental dos novos programas, funcionando neste caso a
formagdo técnica como um espago de integragdio e concretizagio das aprendizagens da formagdo
especifica.
2°. Oficio-Circular n°® 55/03 NES de 20/10/03 (Operacionalizagio da articulagdo entre as disciplinas de
Ciéncias Fisico-Quimicas e Técnicas Laboratoriais de Quimica).
1. Na operacionalizagéo desta articulagiio, entre a disciplina da formagéo especifica e a disciplina da
formagdo técnica afim, dever-se-a ter em conta que a disciplina de formagdio especifica tem duas
componentes, enquanto a de formagéo técnica s6 tem uma componente. Assim, 2 disciplina da
formagfio técnica funciona como um espago para a concretizagio da componente laboratorial da
disciplina de formaglio especifica apenas durante uma parte do ano lectivo. As duas disciplinas
continuam a ser independentes e com avaliagio propria.
2. Para a articulagfio entre a disciplina de Ciéncias Fisico-Quimicas ¢ a disciplina de Técnicas
Laboratoriais de Quimica I preconiza-se o seguinte: a disciplina de Fisico-Quimicas devera ser
iniciada pela componente de Quimica, funcionando a disciplina de Técnicas Laboratoriais de
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ainda mais a leccionagdo de um programa que foi posto em pratica pela primeira

Ye€zZ:

Também tive um bocado de dificuldade (...) [porque] as Técnicas Laboratoriais
de Quimica e as Ciéncias Fisico-Quimicas estiveram muito misturadas. 7.1.5.

Quanto a Pg, este docente foi, de todos os entrevistados, o Gnico que
declarou usar, desde h4 algum tempo a esta parte, assuntos do dia-a-dia dos
alunos para apresentar contetidos programaticos, explorando-os em didlogo com
eles. No entanto, comegou por justificar as suas op¢des descrevendo as préprias
aulas e dando grande énfase 3 forma como eram constituidas as turmas ja que
esse factor €, na sua opinifio, decisivo na escolha do tipo de aulas a ministrar.

Merece também referéncia o facto de, em diferentes momentos, o
entrevistado ter referido que se sente confortdvel com a leccionagfo de aulas em
que ¢ dada relevincia 3 ligagio entre contetidos programéticos € assuntos do
quotidiano dos alunos, contrariando aquilo que outros entrevistados como, por

exemplo Ps, declararam:

eu relativamente a isso [ligacdo dos conteidos ao quotidiano] tenho-me sentido
sempre bastante a vontade. E é o tipo de aulas que tenho gostado sempre mais de
dar. Talvez porque vou acompanhando as coisas, leio muitos Jjornais, essa coisa
toda... e estou muito a par das coisas. E vou sendo actualizado também muitas
vezes pelos alunos... 8.1.3.

= Questio 2

Uma primeira observagdo do quadro abaixo apresentado, em que se
sintetizam as opgdes dos professores relativamente 3 scgunda questdo, poders, a

primeira vista, deixar transparecer alguma incoeréncia, uma vez que o nimero de

Quimica I como um espago para a concretizagfio das actividades laboratoriais propostas na referida
componente. Para garantir a articulaglio e a integragdo entre as duas disciplinas, a sequéncia na
leccionagdo de alguns contetidos da disciplina de Técnicas Laboratoriais de Quimica I poders ser
alterada.

A gestio conjunta da carga hordria da disciplina de Ciéncias Fisico-Quimicas e de Técnicas
Laboratoriais de Qufmica I vai permitir iniciar a componente de Fisica mais cedo que o previsto no
programa. Quando se iniciar a componente de Fisica da disciplina de Fisico-Quimicas, a disciplina de
Técnicas Laboratoriais de Quimica I continua com os conteiidos préprios que ainda néo tiverem sido
leccionados, sendo as actividades laboratoriais propostas na componente de Fisica concretizadas na
carga horéria da disciplina de Ciéncias Fisico-Quimicas.
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registos apresentados ndo € 0 mesmo para os dois programas. Esta incoeréncia €
apenas aparente. O que sucedeu, tanto nas respostas a esta questio, como a
outras, foi que os professores decidiram assinalar em pé de igualdade mais do
que uma opedo, j& que, conseguiriam, desse modo, descrever mais fielmente as
suas praticas e perspectivas. Neste caso concreto, foi isso que se verificou com os
professores P3, Pg € Py; €, por isso, eles poderdo a seguir ser referenciados como

tendo mantido e/ou alterado algumas das suas praticas.

Quadro 5. Aulas em que era realizado trabalho experimental.

Os pressupostos que servem de base para a implementagdo do trabalho experimental
nas aulas de Ciéncias Fisico-Quimicas

Opcdes Programa anterior | Programa actual
A- Eram aulas em que tentava ilustrar ou | [p_ [P, [Py ]Ps ||| Py | Ps | Ps|Ps
confirmar factos ou fendmenos estudados | 5. P, | Py | P[P —
6 S Al i 11
teoricamente.
B- Eram aulas que, no essencial, visavam a P- | Py | Py
simulacio de fenémenos naturais.

C- Eram aulas através das quais procurava quebrar
a rotina e estimular o interesse dos alunos para
com os contetidos da disciplina.

Ps

D- Eram aulas em que os alunos aprendiam a P,
trabalhar com aparelhos, adquirindo técnicas -
instrumentais.

E- Eram aulas em que os alunos eram estimulados
a planear e executar experiéncias para dar
resposta a problemas do quotidiano.

Py | Ps | P-| P

O Quadro 5 evidencia que, dos professores entrevistados, P; ¢ Pg terdo
sido aqueles que, de um programa para o outro, possam ter experimentado
mudangas mais notdrias nas suas praticas. Na verdade, de aulas experimentais,
que visavam, sobretudo, ilustrar ou confirmar assuntos abordados teoricamente,
declararam ter, com o actual programa, passado a privilegiar aulas experimentais
em que a perspectiva é de todo diferente. Ou seja, enquanto no anterior programa
as actividades eram essencialmente de ilustragdio e confirmagdo dos contelidos
leccionados, agora, com o novo programa, preferem envolver mais os alunos na
planificagdo e execugdo das actividades propostas. Saliente-se, no entanto, que,
como ¢ salientado por P, esta nova perspectiva ndo aparece ainda concretizada

numa pratica pedagégica efectiva e permanente.
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Na resposta a esta questfo, este docente volta a fazer referéncia ao papel
dos professores na consecugdo das novas metodologias propostas para a
disciplina de Fisica € Quimica A:

Alids, o novo programa tenta que se altere isso [leccionacdo de aulas mais

expositivas] e que se inverta, de facto, de uma para a outra [leccionagdo de

aulas onde o alunos tém um papel mais activo]... agora... isto, como qualquer

sucesso de reforma estd nas mdos dos professores e dos alunos. Aqui é que

vamos ver se se consegue ou ndo! Porque é possivel pegar naqueles programas e

naqueles manuais e em experiéncias que estdo vocacionadas para serem feitas

como sendo planeadas e executadas para dar respostas a problemas do

quotidiano e podemos voltar a fazé-las exactamente como aulas em que se
confirmam factos e fenémenos estudados teoricamente. 1.2.1.

Segundo este docente, se ndo houver empenho e vontade para alterar a
pratica pedagégica, por parte dos professores, entdo as alteragdes propostas no
actual programa estario condenadas ao fracasso. Este raciocinio € ainda

complementado com a seguinte declaragéo:

aquilo de preparar aulas, ou experiéncias, aulas experimentais, para dar
resposta a problemas do quotidiano implica, antes de mais, uma coisa que é
fundamental, (...) que é ter um conjunto de conhecimentos cientificos, teoricos,
tedrico-prdticos, prdticos, muito bem dominados e muito bem entrosados uns
com os outros na nossa cabega e nas nossas prdticas para, depois, podermos
estar & vontade para qualquer coisa mais inesperada que possa ser perguntada
ou apresentada como sugestdo de trabalho. E isto é muito dificil. 1.2.7.

Esta afirmagdo remete para um problema que acaba por ser transversal a
todo o sistema de ensino: a preparagéo dos professores. Sem querer aprofundar
este assunto, diremos apenas que ele pode ser um entrave importante ao
desabrochar de novas metodologias, uma vez que os professores para tal ndo
foram treinados.

Mais uma vez este docente reforga uma ideia que ja havia expressado

anteriormente, ao afirmar:

a reforma das cabegas... [sorrisos]... é muito mais dificil e drdua do que a
reforma escrita no papel. 1.2.2.

Novamente é posta nas mdos dos professores a responsabilidade pela
promogdo de aprendizagens consubstanciadas em metodologias diferentes (como

aquelas que sdo propostas no programa novo). Entende P, que a mudanga nédo €
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impossivel, apesar de poder ser dificil para alguns. Seja como for, ela estard

sempre condicionada pelo grau de motivago dos professores nesse dmbito:

0 querer mudar, basta a pessoa querer mudar... e ela abrir os livros, abrir o

programa, ler, estudar, conversar com outros colegas e mexer em coisas que sdo

novas e tentar dali fazer qualquer coisa diferente. 1.2.6.

Quanto a P, a sua prética na leccionag¢o do actual programa tera oscilado
entre aquilo que € descrito na primeira ¢ na segunda opgdo, indicando que,
possivelmente, continuaria a realizar trabalho experimental sobretudo com fins

ilustrativos ou confirmativos. A justificagdo para que tal se verificasse dever-se-

ia 4 falta de bases que, frequentemente, esses alunos apresentam:

mesmo que os alunos tentassem, fossem estimulados para planear, nem eles tém
bases — porque (...) eu tinha aqui alunos que nunca tinham visto um laboratério
e depois nem sabiam o que era um tubo de ensaio, por exemplo. Nio sabem!
6.2.1,

Os professores P; e Py; parecem, também, embora menos acentuadamente,
ter alterado a forma como perspectivavam o valor didictico do trabalho
experimental, uma vez que com ele visavam antes, e sobretudo, a ilustragio ou
confirmagdo de factos ou fenémenos estudados nas aulas teéricas. Relativamente
ao actual programa, P3;, por exemplo, foi de opinido que, embora possa ndo ter
ainda experimentado uma efectiva mudanca, sentia vontade de a promover

(apesar de algum cepticismo):

Poderd até ter havido [alteragdes na prdtica] mas, o que eu digo, é que nunca
chegaremos ao E [referindo-se a op¢do E]. Podemos passar do A para... sei ld...
para um B ou para um C [continuando a referir-se as opgbes da questdo 2].
3.2.3.

Na resposta a esta questdo, P; evidenciou, por outro lado, grande
apreensdo com a forma de assegurar articulag@o entre temas do quotidiano e os

conteddos a leccionar:

Independentemente de qualquer alteracdo programdtica, é sempre muito dificil
os alunos estarem a planear e executar experiéncias para dar resposta a
problemas do quotidiano, centrados em problemas de Quimica, sem conhecerem,
antecipadamente, quais sdo os conceitos que estdo em causa. 3.2.1.

Em nosso entender, existe da parte de P; uma interpretagio um pouco

distorcida do sentido que ¢ dado pelas autoras do programa a relagdo entre
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conteidos ¢ assuntos do quotidiano dos alunos. Pensando interpretar o
entendimento das mesmas, os temas do quotidiano terdo que estar sempre
relacionados com os contetidos que sdo parte integrante dos programas de Fisica

e Quimica.

P11, por sua vez, declarou ndo ter ainda conseguido libertar-se da tentagéo
de utilizar o trabalho experimental com fins ilustrativos ¢ demonstrativos. No
entanto, afirmou estar empenhado em introduzir alteragdes mais profundas na sua
pratica, tendo como objectivo alcangar situages como as que sdo descritas na
opgdo E. Refere também que, por enquanto, a principal alteragéo que conseguiu
por em prética foi estender o recurso ao trabalho experimental a situagdes em que
se visava a simulagfio de fenémenos. Deu mesmo alguma énfase ao facto de
dispor, neste momento, de meios de que ndo dispunha nos anos anteriores ¢ que
agora lhe permitem simular fen6menos naturais. A mudanga de perspectiva deste

docente foi, em termos comparativos, configurada por afirmagdes do tipo:

No programa anterior No programa actual

.. usei uma ou outra vez a | agora ja ha mais meios (... ). Mas isto ndo tem a ver
simulagdo. Até porque ai | com programa. Tem a ver com o facto de eu agora
era um pouco por falta de | ter mais possibilidade de mostrar simulagdes.
meios ou por néio procurar | 11.2.2.
os  meios  adequados. | De qualquer forma este programa favorece essa
11.2.1. utilizagdo [de novos meios] e eu também me sinto
’ mais inclinado para esta prdtica. 11.2.4.

Retomando a analise do Quadro 5, parece de admitir que, relativamente as
aulas em que eram realizadas actividades experimentais, a pratica dos professores
P; e Py ndo terd sofrido grandes alteragdes. Tanto no anterior programa, como no
actual, tentariam dar aos alunos a possibilidade de realizar actividades
experimentais em que era necessario planear, executar € dar resposta a problemas
do quotidiano. Segundo P;, algumas vezes é, todavia, necessdrio orientar os

alunos nestas tarefas (outra coisa também nio seria de esperar, pensamos nos):

normalmente, a aula seria sobre um determinado assunto, assunto esse que eles
em grupo trabalhariam, e tentariam planificar experiéncias sobre isso, embora
seja muito dificil a nivel de 10° ano. O trabalho também tinha que ser um
bocadinho orientado, ndo é? 7.2.1.
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As caréncias de material com que as escolas se debatem, ¢ que foram
assunto recorrentemente abordado pelos professores nas entrevistas realizadas,
ndo encontram eco na situacdo actual de P,;. Apesar de ter passado por
estabelecimentos de ensino onde essa realidade existia, neste momento essa

preocupacio esta posta de lado:

Esta escola tem essa vantagem [de ter muito material]. E tem outra grande
vantagem em rela¢do as aulas experimentais; temos dois funciondrios que a
gente diz assim:

— Pretendemos isto, para tantos grupos e na sala tal.

E amanhd estd ld. 7.2.6.

O apoio de técnicos de laboratério referido por este professor merece ser
aqui destacado. Apesar de ser um requisito explicitado pelo actual programa de
Fisica ¢ Quimica A, o facto € que poucas escolas se podem vangloriar de poder
contar com a colaboragdo de técnicos especializados para apoio aos professores

de Fisica e de Quimica.

Um outro factor referido por este docente, e que também nos parece de
primordial importancia para a promogio de aulas que envolvam a componente
experimental, é a existéncia de departamentos com uma dinimica capaz de
envolver positivamente quem chega de novo as escolas. Esse enquadramento ¢
fundamental (entre outras coisas) para permitir a concretizagdo de actividades

experimentais:

Como mudei vdrias vezes de escola, o que eu senti nessas mudangas é que numas
escolas as coisas estdo arrumadas duma forma noutra estdo de outra e eu sentia
muita dificuldade em encontrar material. Portanto, se ndo houvesse ninguém que
me desse algum apoio, havia experiéncias que eu nunca faria porque nem tdo
pouco sabia aonde é que estava o material. 7.2.10

Para Py, por seu lado, aquilo que € prescrito pelo actual programa ndo
traz, para si, nada de novo nesta matéria, uma vez que aquilo que agora se
apresenta como inovador ja fazia parte da sua prética pedagdgica. Isso mesmo é

enfatizado (com orgulho) pelo préprio:

O que é sugerido no programa novo eu jé fazia antes. Jé ligava as questdes
prdticas (...) ao contexto social dos alunos. 10.2.5.

Com o programa novo continuei com esta metodologia mas mais acentuada
ainda. A metodologia é a mesma. Ndo fornego protocolos! Bom... vamos ld a
ver... fornego elementos essenciais. Mas eles sugerem protocolos. 10.2.4.

¢
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Esta perspectiva, em que é realgado o papel dos alunos nas aulas, e em
particular na realizagdo de actividades experimentais, vai, em nosso entender, ao
encontro daquilo que é requerido pelo actual programa da disciplina de Fisica e
Quimica A. A valorizagdo das ideias e do trabalho dos discentes aflora também

no excerto seguinte que, como exemplo, nos parece delicioso:

As vezes punha um conjunto de material para eles escolherem mas o mais
normal era eles irem aos armdrios buscar o que queriam. Isso ficava a cargo
deles! Depois, ds vezes, pediam-me uma opinido e eu o que fazia era pedir a
opinido mas a outro grupo.

— O que é que vocés acham? Acham que os vossos colegas, o Jodo e a Joaquina
estdo a planear bem a experiéncia?

E eles diziam se sim, se ndo, porqué, etc... Era assim! 10.2.3.

Na sua resposta a esta pergunta, P, fez questio de salientar também que,
para tornar esta metodologia exequivel, é necessério que, quando se inicia a
leccionagiio da disciplina seja despendido algum tempo com a preparagdo dos
alunos a vérios niveis. Isso passa, por exemplo, por proporcionar alguns
conhecimentos basicos que tornem possivel a utilizagdo de uma metodologia

“mais arrojada” em termos experimentais:

As minhas primeiras aulas eram sempre visitas guiadas ao laboratorio. A partir
dai, eram eles que iam buscar o material. Eu nem dizia qual era o material que
era necessdrio! Nem punha num tabuleiro... 10.2.2.

Partindo da observagdo atenta do quadro acima apresentado, parece, em
sentido oposto, ser legitimo afirmar que os professores Py, Ps, Ps, Pg € Py ainda
néo teriam conseguido libertar-se das amarras que os prendiam a um ensino de
cariz tradicional. Assim, tanto em relagdo a um, como a outro programa,
declararam continuar a recorrer ao trabalho experimental sobretudo para

confirmar ou ilustrar factos ou fenémenos estudados teoricamente.

Na resposta a esta questdo, P, tentou encontrar justificagdes para as suas

opgdes, do seguinte modo:

em relagdo [ao novo programa] (...) ndo senti muitas alteragdes. Ti alvez porque
ndo tenha mudado ainda muito as aulas, talvez por ser s6 um ano experimental e
de uma forma atribulada [sorrisos] como isto foi... como isto comegou este ano,
e a falta de tempo, e as TLQ's misturadas 4.2.5.
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Outro factor que, no entender deste professor, contribuiu para que nfo
ocorressem alteragdes significativas na sua pratica pedagoégica foi a imaturidade

apresentada pelos alunos (alids, ja anteriormente referida por P;):

Depois a falta de maturidade dos alunos é que me levou a escolher essa apgdo
4.2.3.

Aliada a esta falta de maturidade é ainda aduzida outra dificuldade
relacionada com os alunos que chegam “ds mdos” de P4, no 10° ano de
escolaridade: um défice de treino em actividades trabalho experimentais (ou,

acrescentamos nos, trabalho pritico, em geral):

para este nivel de ensino hd alunos que, a partida, ndo tiveram muita
experiéncia em termos experimentais. 4.2.1.

A promogdo de aulas de caracter experimental caracteriza, segundo Ps, a
uma pratica pedagégica quotidiana. Pena ¢, em nosso entender, que essas aulas
continuem a ser maioritariamente utilizadas com o “espirito” com que o eram no
anterior programa da disciplina. Ainda para mais, quando o entrevistado declara:

- que a escola onde lecciona ndo tem dificuldades de material (recorde-se
que ja P; tinha proferido declara¢des no mesmo sentido);

- que gosta ¢ lhe d4 prazer a realizagdo trabalhos experimentais (ao
contrério de outros colegas).

Aparentemente, estariam reunidas excelentes condigdes para uma pratica
mais ousada e em que os alunos tivessem uma participa¢do mais activa, o que
ndo terd, manifestamente, acontecido. De qualquer forma, nota-se alguma
coeréncia com as consideragdes feitas na resposta a questdo anterior, onde Ps se
mostrou pouco confiante na implementagéio de uma pratica diferente (apesar de

ter afirmado que, esporadicamente, ja tem essa preocupagio).

Relativamente ao foco nuclear desta questdo, as aulas em que era
realizado trabalho experimental como complemento da componente teérica, Pg
entendeu ndo terem ocorrido alteragBes significativas da sua pratica. A

explicacdo para as suas opgdes é dada na citagdo abaixo transcrita:
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Mas o facto é que pressionado como me senti para o cumprimento do programa -
que tem sido ponto de honra relativamente & minha prdtica lectiva: cumprir o
programa — entdo se as coisas tém que andar a determinado ritmo para se
cumprir o programa, quando estamos a planear uma experiéncia ndo podemos
dar uma semana para planear, executar, etc... 8.2.2.

Significa isto que, na perspectiva de Pg, as aulas tém que ser, em boa parte,
centradas no professor para que seja possivel cumprir o programa aprovado para

a disciplina.

Este professor encara mesmo com algum cepticismo e desagrado a forma
como as autoras do programa propdem que sejam realizadas as actividades

experimentais no novo programa:

~.. Mas isso ¢ utdpico... quanto a mim! Absolutamente utdpico... E ridiculo até a

Jorma como aquilo é apresentado, como se fosse s6 “clicar” os dedos e Jja estd!
[referindo-se & forma como é proposta a concretizagdo das actividades
experimentais no novo programaj 8.2.5.

Quanto a Py, 0 que ficou claro da sua entrevista foi alguma desconfianga
relativamente 2 utilizagdo de aulas em que' os alunos pudessem ser
responsabilizados pela elaboragdo dos seus préprios percursos investigativos em
torno de assuntos do quotidiano, enquadrados pelo actual programa. Em seu
entender, a disciplina nfio podera propiciar essa metodologia por manifesta falta
de tempo:

Portanto quando a gente diz aqui - Eram aulas em que os alunos eram
estimulados a plagear e executar experiéncias para dar resposta a problemas
do quotidiano — isto ¢ muito giro mas é para um Clube de Ciéncia, ndo é para
quem tem um programa como nds. Por exemplo, este programa de 10° ano, quer
a gente queira quer ndo, é muito grande... 9.2.4.

= Questio 3

De salientar, desde j4, e com base no quadro a seguir apresentado, o facto
de nenhum dos entrevistados ter assinalado em primeiro lugar a opgéo C, a qual,
de entre as apresentadas, corresponde, porventura, a forma mais liberal de propor

a realizagfo de actividades experimentais.
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Quadro 6. Metodologia que orienta o trabalho experimental ao nivel da forma como ¢
realizado.

A metodologia que orienta o trabalho experimental implementado nas aulas de
Ciéncias Fisico-Quimicas.

Opcdes Programa anterior | Programa actual

A- Eu proprio(a) realizava a experiéncia, para toda T T T 1[5
a turma, seguindo instrucdes precisas fornecidas = : .
pela literatura.

B- Um grupo de alunos realizava a experiéncia,
para toda a turma, seguindo instrucdes que antes

P3 - ‘m:ff}‘;g S P
lhes havia fornecido. ‘ ‘ L

C- Um grupo de alunos realizava a experiéncia,
para toda a turma, seguindo um plano proposto
por ela propria.

D- Os alunos, organizados em grupos, realizavam a
experiéncia, seguindo instrucbes por mim
fornecidas.

P | P [Py [Ps | |[P Py | Ps| P
Pe | Po | Pio I Pi1 Py | Pij

E- Os alunos, organizados em grupo, realizavam e
experiéncias, seguindo um plano de trabalho P‘ L 2
proposto pelo grupo. (B A I S

A pritica dos professores Py, P3 € Pyg, no que concerne ao modo como
perspectivam a realizagdo de trabalho experimental, parece ter-se alterado, como
resultado da entrada em vigor do novo programa de Fisica e Quimica A. Estes
docentes afirmaram que, com o anterior programa, os alunos realizavam
normalmente as experiéncias seguindo instrugSes fornecidas pelo préprio
professor (tal como é descrito nas opgdes B e D), enquanto que, com o actual,
s30 os alunos que elaboram um plano de acgdo para, posteriormente, realizarem a
experiéncia (opg8o E). Dizemos acima que parece ter ocorrido alteragfo, € ndo o
afirmamos taxativamente, porque nfo ficou para nés claro se essa alteragfo foi
efectivamente concretizada ou se havia apenas uma inteng#o para concretizag@o
futura. A transcricdo seguinte é um excerto da entrevista a P, e € elucidativa

quanto as duvidas que, a esse respeito, se nos levantaram:

Pode [haver alteragdes]. Até porque, seguindo mais ou menos aquilo que 0
programa nos propde, pode-se fazer isto [Os alunos, organizados em grupo,
realizavam experiéncias, seguindo um plano de trabalho proposto pelo grupo -
opgdo E]. Embora implique que, depois, se perca muito mais tempo para a
realizagdo deste tipo de trabalhos. Mas, no programa antigo, isto ndo se fazia...
Nunca fiz! Acho eu... 2.3.1.
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Este docente enumera ainda outros factores que limitam as opcgdes de
escolha da forma como se realizam os trabalhos experimentais, a saber: o tempo;
a extensdo do programa; a leccionagdo do programa pela primeira vez. Um
factor também apontado como condicionante da metodologia subjacente a forma
como o trabalho experimental era realizado foi a falta de material.

No entanto, este professor acaba por admitir que, em algumas situagdes, o
facto de ndo existir o material mais adequado para a realizagio de uma
determinada actividade experimental é utilizado, por alguns professores, como

uma “boa” desculpa para nio realizarem essa actividade:

Honestamente acho que hd situagdes em que é do tipo: - Ainda bem que ndo hd
[material]! Deixa! Fica para trds e ndo se Jaz esta... passa-se para a frente!
Acho que hd situagdes em que, de facto, o professor se puder ndo faz... ou porque
ndo quer estar a perder tempo, ou porque ndo tem o material... ou, se calhar, o
assunto ainda ndo foi por ele muito bem explorado... Ndo faz e pronto! 2.3.6.

Na resposta a esta questdo, o docente P; afirmou ter notado modificac¢des
na sua pratica pedagégica, sendo que a principal diferen¢a apontada tem a ver
com o facto de todas as instrugdes terem deixado de ser fornecidas pelo
professor, para passarem a ser os alunos a apresentar um plano de trabalho por
eles elaborado:

Este ano, curiosamente, até houve ali algumas partes em que eu dizia assim:

— Meus senhores, pensem numa experiéncia qualquer, num problema qualquer.
Havia cinco grupos. Cada um apresentava um protocolo. E, depois, cada um dos
grupos realizava a experiéncia que cada um dos grupos tinha imaginado. (...)
3.3.1

A existéncia de véarios grupos de alunos a realizar actividades diferentes
ndo s6 ndo parece ser uma dificuldade acrescida para este professor como se
revela ainda, por questdes operacionais, a metodologia mais adequada as suas

condigdes de trabalho:

como o material é pouco é bom que cada grupo esteja a realizar um trabalho
diferente. Quando muito, dois grupos estdo a realizar a mesma experiéncia.
Portanto, deste ponto de vista a mim ndo me criou problema nenhum Dporque
estoy mais do que habituado a trabalhar com todos a fazerem coisas diferentes.
3.3.2

As palavras de Py, a propésito do assunto abordado nesta questdo, ndo

deixam dividas quanto 4 sua opgdo de dar mais “espago de manobra” aos alunos,
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embora tenha também salientado que, antes da realizagdo da experiéncia
propriamente dita, organiza um momento de debate ¢ reflexdo conjunta, entre

professor e alunos, por forma a chegarem a consensos sobre o trabalho a realizar:

Seguimos um plano de trabalho proposto pelo grupo mas antes disso ja houve
muita discussdo. E ndo é cada grupo que sugere o seu plano de trabalho. Chega-
se a um consenso. Ndo é um grupo com um plano, aquele com outro e aquele
com outro... 10.3.5.

Este docente fez ainda questdio de referir que a realizagdo de actividades
experimentais em aulas de Ciéncias Fisico-Quimicas nem sempre era possivel,
uma vez que os espagos adequados para leccionar a disciplina estavam atribuidos
as Técnicas Laboratoriais. Era por isso que, nessas situagdes, as actividades

acabavam por ser de natureza demonstrativa e realizadas pelo préprio professor:

Material havia. Ndo havia era condigBes porque as aulas de Quimica eram
dadas numa sala normal. Percebes? Portanto eu tinha de carregar os tabuleiros
com as coisas. 10.3.3.

Relativamente a esta questo, e de acordo com os depoimentos recolhidos,
os entrevistados P, P4, Ps5, Py € P;; pareceram continuar o promover a realiza¢do
de actividades experimentais com os alunos organizados em grupos, ¢ propondo
a adopgdo por estes de um conjunto de instrugdes apresentado. Dessa forma, néo
fizeram referéncia a alteragdes da sua préatica como consequéncia da mudancga de
programa. Ainda assim, foram reafirmados alguns dos pressupostos jé acima
referenciados e que podem condicionar a concretizagdo de aulas que envolvam a
realizag@io de trabalho experimental.

Entre eles ressaltam as dificuldades de material com que as escolas se
confrontam que, ndo sendo um problema novo, condiciona decisivamente
qualquer tentativa de promover um ensino das ciéncias com uma forte
componente experimental.

P,, por seu lado, explica, do seguinte modo, por que motivo ndo alterou a

sua pratica neste aspecto:

Eles [os alunos] ndo estdo — e ndo estou a dizer que a culpa seja integralmente
deles — ndo estdo ainda preparados para, por si s6, tentarem arranjar uma
metodologia para chegarem & solucdio que se pretende. E repara: quando no 10°
ano, ou mesmo no 12° ano, hd um... por exemplo aquilo a que chamamos um
protocolo e este tem algumas lacunas, eles ficam logo atrapalhados. Ja ndo
sabem ... 4.3.1.
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No entender de P4, 0 que é proposto na opgio E resulta demasiado
ambicioso, uma vez que os alunos ndio estdo habituados e ter que fazer esse
trabalho. No entanto, o entrevistado também admite que essa tarefa de “educar”
os alunos no sentido de os incentivar ao desenho de estratégias de resolugdo de
problemas, relacionados com temas do quotidiano e enquadrados no programa da

disciplina de Fisica ¢ Quimica A, faz parte das incumbéncias dos professores:

mas até que ponto é que os alunos estardo preparados para fazer isso? Cabe-nos
a nds também dar-lhes mais autonomia e, se calhar, preparé-los para que ndo
lhes sejam dadas todas as respostas e eles tenham que saber procurd-las
também. 4.3.3.

Os argumentos utilizados por Ps para justificar a auséncia de mudanga nas
suas praticas foram, por sua vez, variados: necessidade de cumprir o programa;
gestdo do tempo da aula; facilidade em alcangar os objectivos. Atentemos nas

suas palavras:

NGs, queiramos ou ndo, estamos sempre com a preocupagdo de cumprir os
programas, embora isso possa ndo ser a meta; mas existe sempre;
inconscientemente existe sempre esse cuidado. E acontece que na realidade,
consoante o tempo que tu tens disponivel para leccionar, ndo podes estar a fazer
um trabalho prdtico por exemplo em dois tempos, ou seja, duas vezes 110

minutos. Porque hd uma quebra, depois acaba para a semana que vem... ndo dd!
5.3.1

Efectivamente, a coeréncia de Ps mantém-se, uma vez que 0 seu ensino
parece continuar centralizado nos objectivos ¢ nfio no desenvolvimento de
competéncias. Isso explica o motivo pelo qual este professor ndo sente
necessidade de atribuir aos alunos um papel mais relevante.

Quando indagado sobre a possibilidade de realizar actividades seguindo
uma metodologia como a que estd descrita na tiltima op¢do da pergunta trés, a

resposta obtida foi a seguinte:

Néo, nunca fiz isso a ndo ser nas situagies da Quimica em que utilizava as aulas
de TLQ [Técnicas Laboratoriais de Quimica]. E fiz na primeira — aquela em que
coloquei as amostras — em que cada grupo tinha que apresentar uma proposta
para separar. Foi a unica vez que fiz assim 5.3.3.

O professor Py, pareceu, por seu lado, confirmar aqui alguma resisténcia
da sua parte em aderir a uma metodologia que conceda aos alunos uma “maior

margem de manobra” para a realizagdo das actividades experimentais. Talvez
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aqui resida a explicagio para que ndo tenham ocorrido alteragdes mais
significativas na sua prética pedagdgica, como consequéncia da entrada em vigor
do novo programa. Muito embora tenha mostrado aparente abertura para a
execucdo das actividades experimentais, acaba por “ndo abrir mio” do

fornecimento de instrugdes para concretizagio dessas mesmas actividades:

.. A gente até podia fazer o plano todo [referindo-se & op¢do C], e essas coisas
todas, se houvesse tempo. Agora, no fim, eu acho que as instrugdes tém sempre
que ser dadas por mim. Por uma questdo de seguranga. 9.3.1.

Quanto a Py;, o seu discurso evidenciou a baixa frequéncia com que eram

realizadas actividades experimentais (com o anterior programa):

normalmente sé se fazia uma ou duas experiéncias por periodo. Normalmente
uma e que era avaliada com relatorio. Isso implicava que fosse feita por todos,
pois, s6 assim, é que eu podia comparar o seu desempenho. 11.3.2.

Ja com o programa actual, o namero de actividades realizadas tera sido
maior. A forma encontrada por este professor para, dentro do tempo disponivel,
permitir aos alunos a realizagdo da componente experimental foi a feitura de
bancadas®, onde as experiéncias estavam previamente preparadas e os alunos,
em grupo, executavam a parte técnica (que, posteriormente, deveria ser
apresentada aos restantes grupos).

E interessante salientar o facto de este docente ter feito mea culpa e
reconhecido que a metodologia adoptada ndo foi a mais adequada aos propositos
do trabalho experimental (no Ambito do novo programa). De qualquer forma,
julgamos preferivel realiza-lo nestas condi¢des do que, pura e simplesmente, ndo
o realizar.

De acordo agora com P7, o trabalho experimental tem que ser utilizado

com parciménia, uma vez que a extens3o do programa a isso obriga:

o0 novo programa, acho que preconiza mais estas actividades, ndo é? Eles
propdem o trabalho, planificam a experiéncia, tentam fazer tudo por eles. S6 que
o programa também é muito extenso! E ndo dd para fazer isso sempre. 7.3.5.

2 As experiéncias previamente preparadas, por bancada, foram por este professor apelidadas de
“estagdes”.
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O factor tempo conduziu mesmo a que, segundo P;, no primeiro ano de
leccionagdo ndo tivesse havido tempo para concluir o programa actual da
disciplina:

Com o novo programa entdo... e eu faltei pouquissimo... vi-me muito aflita.
Alids, nem terminei o programa. Faltou pouco mas ndo consegui! 7.3.7.

A afirmagdo de Pg a seguir transcrita, merece, em nosso entender, ser
também destacada, nfio s6 pelo seu contettdo mas porque vai ao encontro de
importantes principios pedagégicos como os que ressaltam das teorias de
Vygotsky (2001), no que tem a ver com o apoio que deve ser dado aos alunos no
seu processo de formagdo. E aqui levantada uma questdo fulcral, alids j4 aflorada
por outros entrevistados, e que se prende com a dificuldade que os alunos “mais
fracos” t€m quando confrontados com metodologias que lhes déem grande
autonomia. Para alguns alunos, um excesso de autonomia poder4 ser causador de
bloqueios que os impedem de dar passos no sentido de tentar encontrar o methor
caminho para dar resposta as questdes-problema com que sdo confrontados.

Concordamos plenamente com este professor quando ele afirma:

dar essa liberdade na realizagdo, no planeamento, na execu¢do das
experiéncias, foi muito benéfico para aqueles alunos acima da média e
prejudicial mesmo para os outros. Porque eles ficam ... “a tremer que nem varas
verdes” e dali ndo sai nada! Nada! Néo sai porque dar-lhes autonomia é deixd-
los cair no vazio. 8.3.3.

= Questiio 4

Esta questio tinha caracteristicas diferentes de todas as que foram
apresentadas aos entrevistados, uma vez que aquilo que se pedia era que
indicassem as suas preferéncias e ndo que aludissem a sua pratica. Nio
surpreende, por isso, que nenhum dos professores tenha escolhido a opgdo A, ja
que esta corresponde a uma abordagem ao trabalho pratico pouco democratica,
na medida em que os alunos tém que se resignar a ser espectadores passivos do
trabalho realizado pelo professor. Ndo surpreende também que as escolhas

tenham sido idénticas (com pequenas oscilagdes), independentemente do

117



Capitulo 4. Andlise e sintese dos resultados

programa a que se referem. Importa agora averiguar o que levou os inquiridos a

escolherem as diferentes opgdes.

Quadro 7. Metodologia que orienta o trabalho experimental de acordo com as preferéncias do
professor.

A metodologia que orienta o trabalho experimental implementado nas aulas de
Ciéncias Fisico-Quimicas.

Opcies Programa anterior | Programa actual

A- O professor levanta um problema e ele mesmo
faz a experiéncia, para dar uma resposta.

B- O professor levanta um problema e da [p, T [ | I[P,
instrucdes aos alunos para fazerem uma || [" [ | =
experiéncia, para a obtencdo de uma resposta.

C- O professor levanta um problema, mas sao os | [p, [P, -

alunos que planeiam e fazem a experiéncia, para | [, |

obtencao da resposta.

D- Os alunos, na turma, levantam um problema | [T Pol 1 1P [P
que queiram resolver, para o que planeiam e |~ [ [ ] = '
fazem uma experiéncia em grande grupo.

E- Os alunos em grupo, levantam um problema | Pl . TP [, | Bpv

que queiram resolver, decidindo planear e fazer
uma experiéncia.

Py

Iniciemos a andlise pelos professores Py, P, Ps, Ps € Pg, os quais
afirmaram dar aos alunos a possibilidade de planearem e executarem as
experiéncias, cabendo, contudo, ao professor a tarefa de apresentar uma questéo

de partida (opgéo C).

Comecemos por realgar que a resposta de P; a esta pergunta foi dada tendo
em conta a realidade com que se confronta e ndo aquela que consideraria em

termos ideais. Isto é explicado na seguinte citagdo:

estou pensar ndo sé naquilo que eu gostaria — em termos ideais eu teria que ir
para a D ou para a E [referindo-se as op¢des do questiondrio] — mas para ir
para a D e para a E eu tenho que deixar de ser um bocadinho realista, pelos
alunos que apanho no 10° ano. 1.4.1.

Por dificuldades que se prendem, em boa parte, com os alunos que tem,
este docente declarou nfio se sentir 3 vontade para utilizar uma metodologia
menos directiva. E vai mesmo mais longe ao imputar aos professores do primeiro
ciclo do ensino basico, a responsabilidade pela situacdo configurada, por ndo

estarem despertos nem motivados para a realizagfo de actividades experimentais,
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mesmo que de pequena dimensdo. Na sua opinido, esse seria o terreno ideal para
incutir nos meninos o gosto pelas ciéncias e para os estimular na realizagfo de
trabalhos praticos que abordassem assuntos na sua vertente cientifica. Refere
também que esta € uma lacuna que radica, em boa parte, na falta de formagfio em

ciéncias desses professores. Atentemos nas suas palavras:

Portanto hd, de facto, responsabilidades dos professores dos anos atrasados; e
comega logo na escola primdria onde se podiam fazer alguns jogos, e
aproveitando aquilo até de uma forma mais lidica do que cientifica, como é
obvio; mas despertar ali de outra forma... e de uma forma muito mais intencional
isso mesmo... e os professores que ddo ndo tém nogdes (nem precisavam de
outras!) elementares de alguns fendomenos e de alguns porqués, e de algumas
respostas a esses porqués. Ndo tém rigorosamente nada! Ndo tém qualquer
ensinamento, nem formagdo, nem vontade, porque fogem daquilo como diabo da
cruz. 1.4.7.

As preocupagdes de P; ndo se resumem, todavia, 2 necessidade de os
alunos aprenderem, no primeiro e segundo ciclos do ensino bésico, algumas
“nogbes bésicas” de ciéncia. E também preciso incutir-lhes maior
responsabilidade e uma postura diferente.

P, adianta, a esse respeito, que o percurso dos alunos deve ser consolidado
no 3° ciclo do ensino bésico, por forma a que, quando ingressem no ensino

secundério, estejam imbuidos de um “espirito” diferente:

E se as aulas decorrerem de uma forma muito mais participativa em certas
matérias - e 56 estou a falar pelos conteiidos cientificos — fazem-se umas coisas
engragadas, um poiico lidicas, evidentemente, e acho que os miidos ao fim de
alguns meses, mesmo os mais renitentes, acabam por aceitar e por gostar de
Jazer assim. E depois, isso, quando chegam ao 10° ano, terd algum impacto com
certeza e os miudos ja vém com, sobretudo, outra postura. 1.4.11.

Apesar das preferéncias indicadas, P, admite, por seu lado, rever a sua
posi¢do uma vez que as suas vivéncias mais recentes lhe fazem sentir que podera
dar mais autonomia aos alunos, indo, alids, ao encontro daquilo que ¢ defendido

pelas autoras do novo programa:

Pelo menos, o programa [novo] dd essas indicagdes e, se fizermos assim [op¢do
CJ, teremos mais sucesso. Realmente, por aquilo que tenho feito agora com o
novo programa, e comparando com o que fiz no antigo, vejo que é muito melhor
fazer desta forma... 2.4.2.

P, reforga mesmo esta opinido (recusando liminarmente e em simultineo a

op¢éo A), abrindo portas a uma visdo mais construtivista onde o aluno tem que
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ser de todo o responsavel pela sua prépria aprendizagem (Novak e Gowin, 1999,
p. 22):

Eles podem tirar muito mais proveito e aprenderem por eles. Néo ¢é limitarem-se
aquilo que o professor diz... 2.4.3.

Por sua vez, Ps pareceu denotar alguma hesitagdo ao justificar as suas

escolhas:

Eu estive indeciso porque aquilo a que eu estou mais habituado era a levantar
um problema, dar as instrugdes e eles tentavam encontrar uma resposta. Nunca
pedi previsbes. No entanto esta agora, em que um individuo levanta um
problema e pede aos alunos que encontrem uma resposta... ] 'pausaj ... s6 que é
aquilo que eu te digo: se eles jd tém algum conhecimento torna-se mais facil, se
eles ndo sabem, ndo chegam ld...ndo estdo treinados e ndo conseguem 5.4.1.

Esta falta de treino dos alunos em metodologias mais exigentes (do ponto
de vista processual e cognitivo) ¢ que volta, mais uma vez, a ser tema de
conversa, s6 poderd ser colmatada quando os professores incentivarem a
realizagdo de trabalho com estas caracteristicas, promovendo, assim, as
capacidades dos alunos nesse sentido. Ora, pelas palavras de Ps, estamos
francamente arredados desse designio (e, assim, dificilmente algumas vez se irdo
sentir 3 vontade com esta metodologia!). Pela forma como perspectivou as suas
aulas, ficimos a saber que também no ensino basico, em anos lectivos anteriores,

recorreu frequentemente & utilizago desta mesma pratica:

quando dei 8° e 9° eu também fazia muitos trabalhos praticos. Mas era mais na
base de lhes dar jé tudo. Assim conseguia avangar mais. 5.4.4.

Este professor insiste mesmo em salientar a (sua) dificuldade de
implementar novas metodologias que o fagam “abrir m#o do seu poder absoluto”
dentro da sala de aula, conseguindo encontrar razdes e argumentos que lhe

permitem resistir 4 mudanga:

Isto de levantar um problema e serem eles a (...) planear a experiéncia quando
jd tém alguns conhecimentos de outros trabalhos, acaba por ser mais facil,
porque eles jd sabem o que é que tém que fazer. 5.4.2.

Como ja foi referido, a metodologia preferida pelo docente P para a
concretizagio da componente experimental da disciplina, assentaria,
supostamente, em problemas propostos pelo professor e na elaboragdo de

percursos investigativos pelos alunos. Apesar de as preferéncias declaradas de Pg
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apontarem nesse sentido, parece que, na verdade, tudo continua muito

concentrado na figura do professor:

Embora acabassem por ndo ser eles a fazer a experiéncia nem nada - porque o
material, a maior partes das vezes, nem havia o que eles planeavam - mas o mais
engracado é que eu gosto mais que eles planeiem; melhor ainda se eles
continuassem até ao fim, executassem e por ai fora. 6.4.1.

Na sequéncia daquilo que referimos no inicio da andlise as respostas a esta
questdo, ndo ficamos surpreendidos por o professor Py referir que o que mais

gostaria de fazer ndo corresponde efectivamente aquilo que na verdade faz:

Isto é absolutamente no plano da utopia [referindo-se a opgdo C]! Isto é o que
eu gostava! Mas tenho consciéncia que isto é muito dificil e que s6 me aconteceu
duas ou trés vezes ter a sorte de o poder fazer. Portanto, aquilo que eles querem
nos novos programas é, quanto a mim, impraticdvel. No entanto, é algo que eu
acho muito bonito e que se devia poder fazer sempre. Mas tristes daqueles, julgo
eu — dos alunos — que forem sujeitos, sistematicamente, a alguém que tente
passar esta utopia a realidade [sorrisos]. Assim, a forca, dali nada de bom
saira! 8.4.1.

A formagdo inicial dos professores é uma questdio pertinente, pela
influéncia que pode ter na metodologia adoptada pelos professores e foi também

referida por este docente:

Nés, professores... quando é que nos fizemos isto na nossa preparagdo como
alunos e depois como estudantes? 8.4.2. Nunca fomos treinados para isto. 8.4.3.

Outra questdo pertinente colocada por este professor tem a ver com a
forma como séo implementadas as reformas feitas no sector da educagdo. No seu
entendimento, ¢ ainda na sequéncia da Gltima citagdo, a falta de formagdo
adequada e de um acompanhamento daquilo que ¢ efectivamente feito no terreno
pelos professores ¢, a partida, um forte condicionalismo para alcangar o sucesso
pretendido por qualquer novo programa. A este propdsito Pg € taxativo, quando

afirma:

Assim ndo é possivel! Ndo hd acompanhamento destas reformas e destas coisas
todas. 8.4.9.

Debrugando-se sobre os designios do novo programa, este professor
mostra-se bastante critico com o baixo grau de aprofundamento dos assuntos que
ai é proposto, algo que, em sua opinido, ndo poderd deixar de inibir o

desenvolvimento dos alunos:
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Neste momento eles sabem é carregar em botdes! Pronto, se calhar é o que se
pretende e é aquilo que faz falta para o futuro mas eu parece-me que é muito
menos enriquecedor e em termos do dominio motor e da capacidade de lidar
com coisas e fazer coisas; isso é muito mau para o futuro e para 0
desenvolvimento da pessoa. 8.4.10.

A andlise do Quadro 7 parece ainda evidenciar que as perspectivas de P,
Py ¢ P;; também n#o terdo sido influenciadas pelas alteragdes introduzidas com a
revisio curricular. Isso significa que, independentemente do programa da
disciplina, continuam fomentar actividades experimentais em que os alunos, em
grupo, planeiam e executam experiéncias com o objectivo de procurar respostas

para questdes por eles suscitadas.

A semelhanga daquilo que foi referido por P, e Pg, também P realca que a
sua resposta a esta pergunta foi dada tendo em conta a realidade com que se
deparava no momento. Salientou também que nem sempre € possivel realizar
actividades experimentais de acordo com a metodologia preferida.

Este professor vai mesmo mais longe ao admitir que, quando o tempo para
leccionar todo o programa é pouco, as actividades experimentais sdo deixadas

para segundo plano. Atentemos nas suas palavras:

Embora, infelizmente, quando estou apertada em termos de tempo, sou franca,
cada vez fagco menos [actividades experimentais] 7.4.1.

Ao arrepio daquilo que tinha sido anteriormente afirmado por Py, as suas
preferéncias apontam agora no sentido da promogdo de aulas com maior
protagonismo para os alunos (opgdo E). Pena € que este gosto pessoal ndo seja

concordante com a pratica pedagdgica descrita:

S6 que (...) a gente é que sabe o programa, é que sabe a matéria que tem que
dar, se ndo houver tempo a gente é que faz a experiéncia... pronto... E infeliz
mas... 9.4.3.

Esta forma de perspectivar o ensino das ciéncias acaba por evidenciar
algum conformismo experimentado por Py, ao refugiar-se na componente tedrica
e na exposi¢cdo de conceitos, isto €, naquilo em que estd (teoricamente) em
grande vantagem, uma vez que os seus conhecimentos sdo muito superiores aos

dos alunos, naquilo que aos conteddos diz respeito:
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A explicagdo tedrica é quase garantia de sucesso porque a nossa plateia em
principio ndo sabe daquilo que a gente estd a falar. Mas se a gente estiver a
Jfazer e estiverem a ver podem dizer:

— Entdo mas o professor aqui ndo fez como devia ser! 9.4.5.

Este professor apresenta ainda um outro argumento que, em seu entender,
deve ser levado em linha de conta: a constitui¢do do grupo turma. S6 com alunos
interessados e que “inspirem alguma confianga” ¢ possivel promover a realizagdo
de actividades experimentais em que se confira aos alunos maior autonomia. Este
aspecto, j& anteriormente focado por outros entrevistados (nomeadamente P; ¢
P,), é também referido por Py:

Um professor que esteja muito atento ao trabalho dele é imposstvel ver tudo o
que se passa na aula. Por isso é que hd coisas que eu 56 fago com turmas que eu
tenho a certeza que eles estdo ali como deve ser e que ninguém junta o a com o b
quando ndo deve, porque eu ndo me atrevo.... eu ndo quero que aconte¢a nada a
uma criancinha, ndo é? 9.4.9.

O testemunho dado por Py; permite-nos concluir que as suas preferéncias,
tanto num, como no outro programa, vdo, como Jé foi referido, para um tipo de
aulas em que os alunos propSem problemas, planeiam e executam experiéncias.
De qualquer forma, a sua pratica nfo era coincidente com as suas preferéncias e

ndo era normalmente este o caminho seguido. Isto mesmo é por ele reafirmado:

Em relagdo a isto eu jd pensava que era assim. Mas ndo executava e agora, com
este no programa, jd me sinto mais & vontade para executar. 11.4.3.

Na verdade, o actual programa abre portas para que este caminho possa
ser trilhado e, fazendo fé nas palavras do entrevistado, a breve trecho este

professor podera aderir, na prética, a este tipo de aulas.

O docente P, foi o vinico que manifestou a sua preferéncia (tanto em
relagdo a um, como em relagéio ao outro programa) pela opgdo B, ou seja, pela
realizagio de experiéncias em que o professor apresenta um problema e da
instrugBes aos alunos para que estes as utilizem na procura de uma resposta.

Parece-nos revelador de uma tendéncia “um pouco” tradicionalista (e
esperamos ndo estar a ser injustos), o facto de a opgfo B ser assinalada por P,

como a que corresponde & metodologia de que mais gostava. As alegagdes feitas
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por este professor sdo a seguir apresentadas (e, apesar de tudo o que foi dito,

mostram alguma abertura para a mudanga):

Repara, estamos a falar do 10° ano antigo, ou seja, nés estdvamos limitados;
Temos um programa para cumprir, portanto, ndo podiamos sair muito daquilo
que nos era pedido [sorrisos]. 4.4.1.

[com o novo programa isso] Ficou muito em aberto [sorrisos]. Este ano, com 0
tempo que nds tinhamos disponivel para isto, era muito complicado... para se
poder fazer isso tudo. Agora, penso que o novo programa deixa espago para se
poder ir por esse caminho [opgdo E]. 4.4.2.

= Questdo 5

Quadro 8. Metodologia que orienta o trabalho experimental ao nivel da apresentag3o dos
objectivos.

A metodologia que orienta o trabalho experimental implementado nas aulas de
Ciéncias Fisico-Quimicas.

Opcdes Programa anterior | Programa actual

P, | P

P [P ]

A- Essa informacdo era fornecida por mim
proprio(a).

B- Essa informacao era fornecida numa ficha de
trabatho.

C- Essa informacao era fornecida pelo manual
escolar adoptado.

D- Esse conhecimento surgia de uma discussao na
turma, por mim orientada.

E- Esse conhecimento surgia de uma discusséo
entre os alunos, organizados em grupos, e era por
mim orientada.

P. | P: |Py|P-:
Py i e ’

Em relagio 4 forma como os alunos tomavam conhecimento dos
objectivos do trabalho experimental, a andlise do Quadro 8 parece apontar para a
ocorréncia de transformagBes acentuadas nas praticas pedagégicas dos
professores Py, P3, P4 € Pyo. Os trés primeiros privilegiavam, com o anterior
programa, a disponibilizagio da informagio através de fichas de trabalho,
enquanto Py, optava por fomentar a discussdo no seio do grupo turma para
veicular a informagiio pretendida. Com o actual programa, estes professores
afirmam ter optado pela discussdo intra-grupos, com os docentes a assumir o

papel de reguladores.
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A andlise cuidada das declaragbes de P, permite afirmar que a
apresentagdo de protocolos que incluiam toda a informagdo relativa a actividade
experimental em causa ndo teri sido completamente banida da sua prética
corrente (¢ tal também ndo seria de esperar), mas foi substancialmente
substituida por uma metodologia que implicava uma maior interven¢do dos
alunos na defini¢do do percurso investigativo adequado para a resolugdo do

problema em estudo.

Uma questio pertinente, por poder influenciar significativamente a
metodologia, as perspectivas e as préticas dos professores, foi levantada por P; ¢
prende-se com a formagéo (inicial e continua) dos professores. As palavras deste
docente, com as quais estamos em pleno acordo, sdo, a esse respeito,

elucidativas:

Mas para os alunos terem mais autonomia também & bom que os professores
percebam o que é que vdo fazer (...). Porque houve uma implementacdo de um
10° ano sem que as pessoas tivessem recebido Jormagdo. Isso é obrigatério por
parte do Estado. 3.5.2.

Eu queria era ouvir as autoras. O que ¢ que se pretende com este programa?
Ninguém me disse a mim o que ¢ que se pretendia com o programa, portanto, eu
estou a leccionar de acordo com a minha interpretagdo programdtica [é dada
grande énfase a esta frase]. 3.5.3.

Em relagdo ao professor P, surgem as primeiras indicagdes de mudanga
causada pela entrada em vigor do programa actual de Fisica ¢ Quimica A. O
procedimento agora adoptado por P, para dar conhecimento aos alunos dos

objectivos das actividades experimentais € por si descrito da seguinte forma:

Estdvamos a fazer uma actividade que jd estava previamente definida no livro ou
programa e tinha que se fazer exactamente aquilo. (...) As vezes, para fugir um
pouco a esse rigor e s6 ao protocolo dava-lhes alguma informagdo ou levava-os
a reflectirem um pouco mais. Depois, a partir dai, é que passavam para a
actividade experimental em si. 4.5.1.

Esta prética, pontualmente utilizada, de tentar uma descolagem do
protocolo tradicional, e¢ admitida por P,, vai ao encontro daquilo que ¢
preconizado pelas autoras do novo programa. Fazendo uma avaliagdo das

declaragdes feitas por este professor, ¢ de admitir que o docente ests desperto
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para essa realidade, ao considerar que 0 NOvVo programa permite actuar de forma

diferente:

eu penso que agora podemos ndo dar as respostas todas aos alunos. Podemos
fazer com que eles tentem encontrar a sua resposta, ndo havendo uma
orientagdo muito rigida para que eles possam, por si, tentar chegar ld, ao que se
pretende. 4.5.3.

Mas, adianta,

é preciso autonomia e maturidade para eles, por si, ou em grupo, conseguirem ld
chegar sem uma receita muito rigida ou entdo sem um acompanhamento
constante do professor. 4.5.4.

Em relagio a forma como o0s alunos tomavam conhecimento dos
objectivos do trabalho experimental, Py refere que existem pequenas diferengas
na sua pratica pedagégica. Nos comentérios feitos a esse proposito, este professor

comegou por fazer um reparo a terminologia utilizada nas opgdes que assinalou:
a discussd@o ndo era por mim orientada mas sim moderada. 10.5.2.

Esta questéo ndo €, no entender de Py, de somenos importancia, uma vez
que o termo orientar pode ser entendido no sentido de encaminhar e ndo ¢ essa a
forma como perspectiva a sua actuagio. Nio quer isto dizer que o professor se
demita das suas fungdes e que os alunos sejam os Unicos responséaveis pela
realiza¢do do seu percurso experimental (como foi apanagio da malograda APD).
Esta é uma tarefa que exige aos professores muito mais atengdo e trabatho
redobrado. O “segredo” parece estar, s bem entendemos as palavras de Pyo, €m

intervir de forma discreta, sempre que tal se revela necessario:

E claro que tinha que haver situagbes em que eu tinha que fazer alguma coisa
porque nos estdvamos a afastar do caminho, mas como moderador. 10.5.3.

Promover aulas como aquelas que estamos aqui a considerar s6 serd
possivel se houver um trabalho constante ¢ bem estruturado em termos de
preparagdo dos alunos, pois, s6 nesse caso, as aulas podem ser ministradas de
forma a que estes possam usufruir de mais liberdade na defini¢do dos seus
proprios percursos investigativos, de caracter experimental. O professor Pio da-

nos conta dessa realidade:
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[é preciso tempo] para definir regras de discussdo, de trabalho em grupo, etc.
Portanto, levas mais que o primeiro periodo sé a trabalhar isso. A pér pontos de
ordem constantemente, a intervir, no sentido de eles saberem trabalhar em grupo
10.5.6.

Um trabalho do mesmo género tem que ser feito ao nivel do desempenho
nos grupos, dado que, também neste caso, os alunos ndo estio habituados a esta
forma de participar nas actividades. Este professor descreveu o modo como os
seus alunos se organizam para trabalhar em grupo e enumerou as diferentes

tarefas que cabem, rotativamente, aos elementos que o constituem:

nos primeiros tempos eu deixo-os agruparem-se espontaneamente. E as vezes
dizem-me:

— Entdo tu ndo vés que hd a tendéncia de os bons alunos se agruparem com os
bons alunos e de os fracos se agruparem com os fracos?

E isso é verdade, sim senhor! Mas eu sé fago alguma intervengdo no sentido de
modificar os grupos quando vejo que as coisas estdo “a dar para o torto”.
10.5.9.

Procedimento semelhante era, supostamente, adoptado para a elaboragio
dos relatérios. Py realga, mais uma vez, a persisténcia e a atengo permanentes
que sdo exigidas aos professores que queiram adoptar, de forma consistente,

metodologias que abram portas a participagéo activa dos alunos:

E nos relatérios é a mesma coisa. Sdo feitos relatérios de aula onde aquele que é
o redactor faz o relatdrio (com a participag@o dos outros, evidentemente). Todos
respondem pelo relatério. A opinido expressa pelo porta-voz é a opinido do
grupo. Estas coisas precisam de muito tempo para serem interiorizadas. 10.5.8.

No que tem a ver com o dmbito desta questio, admite-se que os
professores P; e Pg terio mantido as suas préticas, continuando eles préprios a
facultar os objectivos das actividades aos alunos (opgdo A).

P, admitiu expressamente que as alteragdes da sua prética ficaram aquém
daquelas que sdo esperadas e desejaveis, declarando que continua ainda a ser, a
este nivel, o “actor principal” das suas aulas. H4, no entanto, uma afirmacfo que
vale a pena analisar mais em pormenor nesta resposta, ainda que ela ndo esteja
directamente relacionada com a pergunta. Das palavras de P, pode inferir-se que
0 proprio esboga j4 uma tentativa de abordar os assuntos recorrendo a uma
metodologia de resolugdo de problemas, a qual vai ao encontro daquilo que &

perfilhado pelas autoras do programa, isto €, tendo uma questdo de partida para, a
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partir dai, serem abordados os conteddos a estudar. O excerto seguinte ilustra
esta pratica:

Houve alguma modificagdo mas ainda ndo é aquela que pode acontecer, nem
que é aconselhada. Qualquer experiéncia que surge, ou que é feita nas minhas
aulas, ndo é nada imprevisto, pois as experiéncias sdo aquelas que ld aparecem,
sdo aquelas que estdo no programa. Para além de algumas questdes centrais que
existem naquela unidade, naqueles conteiidos, eu fago uma introdugdo ao
problema; hé mais alguns alunos que participam, e as questes que eu utilizo
sdo as do programa e sdo questdes de partida para ir fazer aquela actividade
experimental. 1.5.1.

Relativamente & apresentagdo dos objectivos, o inquirido entende que 0s
alunos com quem trabalhou ndo lhe permitiram que deixasse essa tarefa nas suas
mios. Reforca, mais uma vez, a ideia de que esta vertente da actividade
experimental tera que continuar a ser orientada pelo proprio professor.

Por seu lado, Pg invoca a falta de tempo — condicionante, alias, recorrente
nas palavras dos inquiridos —, como uma das principais dificuldades com que os
professores se véem confrontados quando pretendem cumprir aquilo que ¢
estipulado pelos programas. Para este professor, este factor foi determinante para
que as suas escolhas recaissem sobre a primeira opgéo, tanto no anterior como no

actual:

E o que acontece e ndo aquilo que seria desejdvel [referindo-se a opgdo A]. Eu
tenho consciéncia que se calhar a ordem ndo devia ser essa que ai estd, mas é o
que acontece de facto porque estamos pressionados pelo tempo. 8.5.1

A propésito da falta de tempo acima referida, e também sobre os
contetidos programaticos, este docente questiona-se mesmo sobre a existéncia de
sintonia entre as ideias e os ideais das autoras dos programas € aquilo que ¢

transposto para os manuais escolares:

Repara: uma coisa é aquilo que os autores do programa se calhar pretendiam,
outra coisa é aquilo que aparece, nos manuais presentemente. Temos que
distinguir isso. Nos manuais — aqueles a que tive acesso e que ndo sao todos - de
facto parecem as tais Selec¢des do Reader’s Digest. Ndo sei até que ponto a
inspiracdo do programa ndo terd culpa disso! Ndo quero ser injusto para os
autores! 8.5.5.

No seguimento deste raciocinio, Pg salvaguarda a sua posicdo, declarando,
explicitamente, que o seu “guidio” para as aulas € o programa da disciplina e ndo

o manual escolar adoptado (como por vezes parece acontecer em alguns Casos):
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Alids, jé te disse isto vdrias vezes: eu dou as aulas com o programa aberto &
minha frente. Habituei-me e ¢ um guia. Para mim é o programa. E claro que
tenho o manual e baseio-me nos textos do manual, fazemos os problemas que
estdo no manual e essa coisa toda... Mas o programa tento que seja o guia base.
8.5.6.

Evidéncia semelhante em termos da ndo ocorréncia de alteragbes surge
associada, por exemplo, a Ps. Convém, no entanto, salientar que as declaragSes
deste professor sdo, até este momento, coerentes, ao continuar a privilegiar o
papel do professor na sala de aula. Percebe-se, das suas palavras, que Pg sente

necessidade de controlar de forma ortodoxa toda a dindmica da aula:

Todo o trabalho é por mim orientado porque sendo aquilo era uma dispersdo
total e absoluta e ninguém se entendia. 6.5.1.

J4 a justificagdo dada por Py relativamente as suas opgdes ¢ descrita nos

seguintes moldes:

¢é muito mais fécil gerir eu a discuss@o para conseguir que eles cheguem aquilo
que eu quero 9.5.1.

Esta afirmagdo vem cbnﬂrmar aquilo que ja tinhamos referido na andlise a
questdo namero quatro, quando aludimos ao conforto sentido por este docente
com aulas mais directivas.

Ainda assim, o posicionamento deste professor face ao novo programa
parece ndo o satisfazer plenamente, ao afirmar: “h4 muita coisa que eu ja ndo vou
fazer da mesma maneira.” 9.5.3. [Quando voltar a leccionar o primeiro ano da
disciplina de Fisica ¢ Quimica A].

\ Também P; manteve, nesta questdo, a sua escolha, que, no caso,
correspondeu 3 opgéo E. Tanto num, como noutro programa, tenderia, assim, a
assumir o papel de orientador, auxiliando os alunos na procura, através da
discussdo dentro dos grupos, de informagSio que permitisse explicitar os
objectivos da actividade. Neste caso parece, todavia, haver alguma contradi¢do
entre as escolhas feitas ¢ as declaragdes proferidas, uma vez que nestas o docente
alude 2 utilizagdio frequente do manual escolar para que os alunos retirassem dele

toda a informagdo de que necessitassem:

Eu utilizava com muita frequéncia o manual. Sou muito apologista da utilizagdo
do manual; se eles o tém, se o compram, é para ser usado. E, portanto, na minha
opinido, se eu tenho o manual, eu adapto-me ao manual. Ndo é o manual que se
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adapta a mim. Portanto, tento, na medida do possivel, explord-lo ao mdximo.
7.5.1

No que tem a ver com os professores que, neste &mbito, pareceram ter
modificado as suas préticas, comegamos por analisar as declaragdes de Ps (j&
anteriormente proferidas e agora confirmadas), ao afirmar que tem sido pratica
corrente, nos ultimos anos, a utilizagdo amitde do manual escolar adoptado. Este
facto, por si s6, constitui a justificagfio para a alteragio registada na prética deste
professor relativamente & metodologia seguida para dar conhecimento aos alunos

dos objectivos do trabalho experimental:

Os objectivos estdo ld [no manual], portanto eu ndo tinha que explorar nada...
Os objectivos estdo junto de cada actividade. Penso que ndo teria grande sentido
estar a procura de outros objectivos. 5.5.2.

= Questio 6

Quadro 9. Metodologia que orienta o trabalho experimental ao nivel do material necessério.

A metodologia que orienta o trabalho experimental implementado nas aulas de
Ciéncias Fisico-Quimicas.

Opcbes Programa anterior | Programa actual

A- Todo o material para a experiéncia era|[p. P, [P | P,
fornecido e previamente preparado por mim | [ )
proprio{a).

B- Era por mim fornecido um conjunto de material
aos alunos, sendo estes que faziam a escolha do
que julgavam necessario.

P- 1P

C- Era fornecido parte do material necessario a

.U
i
o

experiéncia, sendo solicitada também a
colaboragdo dos alunos nessa tarefa.

D- Nao era fornecido material e a escolha do que
se julgava necessario surgia a partir da discussdo

=t

{0
[ A

on

T —

na turma.

E- Néo era fornecido material e a escolha do que
se julgava necessario surgia da discussao entre os
alunos, organizados em grupos.

P TP P TPy
Py | Py

Como se pode inferir da observagfio do Quadro 9, os professores P, Ps,
P4, Py € Py; terdo introduzido mudangas objectivas na metodologia utilizada para
dar a conmhecer aos alunos o material necessario para a concretizagdo das

actividades propostas. Enquanto com o anterior programa estes professores
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tenderiam a intervir directamente na selecgdo do material a disponibilizar aos
alunos (opgdes A, B e C), posteriormente, com 0 novo programa, parece terem
optado por deixar essa tarefa a cargo dos alunos que, organizados em grupo,

decidiam sobre essa matéria.

Verifica-se também que as escolhas de alguns professores oscilam entre
duas metodologias substancialmente diferentes (P; € Py) €, em alguns casos,

também elas distintas daquela que mais frequentemente era utilizada no

programa anterior (Py).

No que diz, por exemplo, respeito a P,, este professor afirmou que a sua
prética foi alterada tendo em vista dar aos alunos a possibilidade de passarem “a

ser eles os actores principais da aula.”.

Essa mudan¢a vem mais uma vez no sentido de permitir um maior
envolvimento dos alunos na definicdo de estratégias apropriadas para dar
resposta as questdes-problema suscitadas pelos conteiidos do novo programa da
disciplina:

Verificamos que, se eles discutirem o assunto, se eles debaterem o que é que

querem fazer, como ¢ que podem fazer com a colaboragdo do professor, tirardo
mais proveito... e é assim que fago para as coisas acontecerem. 2.6.1.

Neste aspecto, P; pareceu, por sua vez, tender a dar grande autonomia aos
alunos, responsabilizando-os pela selecgdo e recolha do material mais adequado

para cada actividade experimental:

Normalmente, a metodologia é esta: explico onde estdo as coisas, fago
identificagdo do material e, a partir dai, quem tem que ir buscar o material sdo
eles. 3.6.2.

P4, por seu lado, caracterizou a sua prética na leccionagdo do programa

anterior, do seguinte modo:

para eles terem mais tempo para fazer a parte experimental, tinha que ter jé o
material preparado dentro dos tabuleiros e eles era s6 levantarem-no e irem
trabalhar. 4.6.1.

O principal factor apontado pelo entrevistado para estimular a mudanca de
pratica pedagégica reside na relagdo estabelecida com os alunos, algo que, neste

caso concreto, ¢ fruto da continuidade pedagd6gica ocorrida nesse ano lectivo:
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E que neste caso eu jd tenho alguma confian¢a nos alunos...... sei ld... saber que
eles sabem aquilo que querem, sabem identificar o material, conhecem as regras
de seguranga, o que é importante para saberem como o devem manusear
[referindo-se ao material]; ai nds estamos mais d vontade porque jd hd o minimo
de confianga com esses alunos. 4.6.4.

Foi ainda referenciado um outro factor considerado decisivo na defini¢do
de uma metodologia adequada relativamente & forma como o material de

laboratério € disponibilizado aos alunos:

Tem a ver também com as condi¢bes que a propria escola tem. Muitas vezes é
preciso haver condigbes nas proprias escolas onde eles estdo a trabalhar para
que possa existir mais autonomia da parte deles. 4.6.5.

Julgamos agora pertinente salientar as afirmagdes de P4, em que este
critica (ainda que com subtileza e ao de leve) alguns colegas por se esquivarem a
realizagio de aulas priticas que envolvam manuseamento de materiais ¢
equipamentos. As suas palavras sdo de tal forma elucidativas que merecem

transcri¢do (ainda que extensa):

De facto, para fazer actividades experimentais é preciso tempo, é preciso
investimento do professor, é preciso preparar o material e ndo so. E, muitas
vezes, eu noto que hd colegas que preferem dar uma aula teérica em que 50
precisam do quadro e pouco mais, do que darem uma aula prdtica. 4.6.6.

E que quem ndo domina os equipamentos ¢ légico que depois ndo vai por os
alunos a trabalhar com eles, jd que corre o risco de os alunos saberem mais que
o professor ou nio saber responder as dividas dos alunos 4.6.8.

Até pela dificuldade que depois poderd haver em explicar por que é que ndo deu
0 que estdvamos a espera. Quando uma pessoa jd se sente pouco d vontade com
o material e com a realiza¢do da experiéncia, uma boa desculpa para ndo a
fazer pode ser a falta de material. 4.6.9.

No que toca, agora, ao professor Py, as justificagdes apresentadas para
privilegiar, no actual programa, a utilizacio de metodologias téo diferentes
prendem-se, sobretudo, com as caracteristicas dos materiais necessérios para a
realizagdo de experiéncias no 4mbito da componente de Fisica (op¢do A) e da

componente de Quimica (opgdo E). Py, esclareceu assim o seu ponto de vista:

Na Quimica isso era assim. Na Fisica ndo. Ai ja lhes dava quase tudo. Se
precisavam de uma calha de ar ndo era suposto os alunos saberem que nos
tinhamos uma calha de ar. Nesse caso tinhamos logo aqui uma dificuldade -
dizer que temos uma calha de ar e que isso é uma dificuldade parece um
paradoxo — mas o que acontecia era que os alunos tinham que ser logo
direccionados para aquilo e fugia-se um bocado a metodologia idealizada.
11.6.4.
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Também Pg tendeu a relevar as diferentes caracteristicas dos materiais
necessdrios para a realizagdo de experiéncias no &mbito da componente de Fisica

e da componente de Quimica. Diz Ps, a este respeito:

A Quimica tem uma realidade completamente diferente da Fisica. Na Quimica
usaste as Técnicas Laboratoriais de Quimica e na Fisica ndo [Circular n° 26/03,
de 15 de Abril]. E na Fisica determinados trabalhos implicariam equipamentos
que sdo mais reduzidos em termos de quantidade o que faz com que o grupo de
alunos seja maior. Entdo, nesse caso, ndo hd muito material que eles possam
escolher. 5.6.1.

Esta diferenca, imputada a especificidade de cada uma das componentes
da disciplina, acabava ainda por ser agravada, uma vez que, na maior parte dos
casos, os alunos tinham no seu plano curricular a disciplina de Técnicas
Laboratoriais de Quimica, ¢ apenas uma minoria tinha Técnicas Laboratoriais de
Fisica. Pensamos, no entanto, que a extingdo destas disciplinas da componente de
formagdo técnica vird dar equabilidade aos conhecimentos dos alunos sobre os
materiais ¢ equipamentos envolvidos na realizagdo das actividades
experimentais. Isto, apesar de ser discutivel em termos de “volume” de

aprendizagem dos alunos, “resolve”, pelo menos, a disparidade referida por Ps.

De acordo, desta vez, com as declaragdes de Py, a sua prética ndo foi,
supostamente, alterada (no que concerne 3 forma como os alunos acediam ao
material necessario paré as actividades experimentais). Também neste caso ¢ de
admitir que a metodologia escolhida apontasse para uma maior envolvéncia dos
alunos na definicdo do material que consideravam mais adequado para a
concretizacio do trabalho experimental que “tinham em méos” (opg¢édo E):

Eles é que iam escolher [o material]. Perguntavam-me:

— O professor, o que é que é preciso?

— Entdo vocés ndo sabem o que é que ¢ preciso?

E eles queriam ir ao “armdriozinho” e eu dizia-lhes:

— Calminha! Néo vais ainda. Primeiro, fazes uma listinha do material.

E eles faziam primeiro a listinha do material. Isto jé pressupbe uma certa
planificagé@o da experiéncia. Estds a ver? Tinham que antever qual o material
necessdrio. Depois é que iam buscd-lo ao armdrio do material. Ndo era
fornecido material mas, na aula tradicional, o material é fornecido para a
experiéncia e previamente preparado pelo professor. Mas isso é na aula
tradicional. 10.6.1.
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Os docentes Pg e Pg referiram que, com os dois programas, era fornecido
parte do material, sendo, no entanto, solicitada a colaboragdio dos alunos nessa
tarefa. Quanto a alteragdo da prética de Pg, esta, mais uma vez, parece nédo ter
ocorrido. As explicagdes dadas por este docente trouxeram mais uma vez a tona
o poder “tentacular” do professor. Atente-se nas seguintes palavras:

Nunca forneci tudo. (...) Entdo eu normalmente dizia:

~ Olha, esse material ndo pode ser usado. Tém obrigatoriamente que fazer por
este. Isto é uma parte, agora procurem o resto. 6.6.1.

O que se torna curioso no discurso deste docente € o facto de ele tentar
fazer passar uma mensagem de abertura a participagio activa dos alunos e de que
lhes dé “espago de manobra” para eles poderem delinear o seu proprio percurso
na resolugdo experimental dos problemas que lhes sdo (im)postos. Os excertos da
entrevista (6.6.1. € 6.6.2.) apresentados ilustram na perfei¢do esta postura. Neste
ultimo, podemos ainda, e mais uma vez, constatar que a liberdade para os alunos
poderem planear a experiéncia estd fortemente condicionada pela definigdo
prévia (por parte do professor) do material necessario (neste caso obrigatdrio)
para a realizagdo da mesma:

Dizia-lhes:

— Tém aqui o material para fazer a filtracdo por gravidade. Agora vejam ld
como ¢é que podem fazer. (...) [O material] ndo era directamente fornecido, mas
era indicado. 6.6.2.

= Questio 7

No que tem a ver com professores que pareceram ter alterado a forma
como era dado conhecimento aos alunos do procedimento a seguir para
realizarem actividades experimentais, comegamos por salientar os casos de P; e
P;;. Segundo os seus esclarecimentos, com o anterior programa forneciam aos
alunos todos os passos do procedimento, enquanto que com o actual resultavam

geralmente da discussfio dos alunos (organizados em grupos).
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Quadro 10. Metodologia que orienta o trabalho experimental ao nivel da forma como ¢ dado
conhecimento do procedimento.

A metodologia que orienta o trabalho experimental iniplementado nas aulas de
Ciéncias Fisico-Quimicas.

Opcées Programa anterior | Programa actual
A- Todos os passos do procedimento experimental PP [P 10|, 15 |7
eram previamente fornecidos aos alunos. P, | P | Py
B- Alguns dos passos do procedimepto P, | P, P. | P,
experimental eram fornecidos e os outros surgiam

da discussao com a turma.

C- Alguns dos passos do procedimento P-
experimental eram fornecidos e os outros surgiam
da discussdo em grupo.

D- Os passos do procedimento experimental P,

resultavam, em geral, da discussao comn a turma.

E- Os passos do procedimento experimental | 'p P, P. | P- | Po | P,
resultavam, em geral, da discussdo dos alunos em T

pequeno grupo.

Assim, pode supor-se que a pratica de P; tendera agora a ser pontualmente

diferente daquela que era anteriormente utilizada:

Continuam a ter o protocolo ou feito por mim ou tirando fotocdpias do livro. Se
bem que jd tenhamos apontado este ano, naqueles trabalhos que eles fizeram de
livre vontade, aqui para o E [referindo-se & opgido EJ. 3.7.1.

P11, por seu lado, voita a invocar o “peso da tradi¢do” ¢ o manual escolar
adoptado:

[os passos do procedimento eram normalmente fornecidos] por uma questdo de
gestdo do tempo. Embora também tivesse a ver com o facto de costumar ser
assim. Eram estas duas coisas. 11.7.1.

J4 no que respeita ao actual programa as coisas ter-se-8o passado de forma
bem diferente. Neste caso, foi dada aos alunos a possibilidade de se envolverem
num debate de ideias que pudesse conduzir 3 elaboraglio de um procedimento
para concretizagdo da experiéncia. A transcrigdo seguinte ilustra esta

metodologia:

Nbés tivemos, na escola onde estou, alguma facilidade por termos um livro que
rdo dizia o procedimento. Pelo menos ndo o dava na totalidade. Dava algumas
ideias mas as pessoas tinham mesmo que pensar. 11.7.3.
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As declaragdes do docente P; denotam, também, uma possivel alteragio da
sua prética pedagdgica ao nivel da forma como os alunos tomavam conhecimento
do procedimento experimental. Segundo este docente, a metodologia adoptada
com o actual programa assenta na promog¢do da discussdo no seio da turma para,
a partir dai, se chegar ao procedimento mais adequado para o trabalho a realizar
(opgdo D), ao passo que antes todos os passos do procedimento eram fornecidos
pelo préprio professor (op¢do A). O tradicional “protocolo” parece assim ter
perdido terreno, apesar de haver ainda uma presenca permanente do professor na

“orientag@o” dos alunos.

Aludindo 2 falta de condi¢des materiais da escola, P; refere que poderia
ser mais ousado relativamente a forma como € apresentado o procedimento aos

alunos, se as condigdes de trabalho de que dispde fossem melhores.

Sim, mas repara: no meu caso especial, este ano, até ndo fagco mais um
bocadinho porque ndo é possivel. Porque eu, em muztas experiéncias, o material
estd logo ali... 1.7.2.

Também P, afirma terem ocorrido alteragdes neste 4mbito. Antes fornecia
todo o procedimento (opgdo A) enquanto, agora, afirma fornecer apenas parte

(opgdo C):

Agora estou a tentar inverter as coisas... embora algumas vezes ainda lhes dé as
dicas todas, mesmo que ndo lhes dé o protocolo. 2.7.1.

A tendéncia manifestada por este docente € reveladora de algum
desconforto: por um lado, por ainda nfo ter “interiorizado” esta metodologia ¢,
por outro, por ndo conseguir resistir & tentagfio de socorrer permanentemente os
alunos durante a realizag@o de actividades experimentais. Parece evidente que ha
uma necessidade, ainda que inconsciente e ndo declarada, de se antecipar as
dificuldades dos alunos fornecendo-lhes de imediato toda a informagdo que eles
deveriam, com o seu préprio esforgo, procurar e sistematizar. Estas ideias estdo

bem patentes no excerto da entrevista abaixo apresentado:

.. Se eu sinto dificuldades em muitas vezes estudar antes o problema, como
expé-lo, como levd-los a entender a questdo, e o que é que se pretende estudar
com esta questdo... se ey sinto dificuldades eles ainda sentirdo muito mais, ndo
é? 2.7.3.
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Mais uma prova de que existe um dilema que este docente ainda ndo
conseguiu resolver consigo préprio, relativamente 3 metodologia mais adequada
para dar conhecimento da forma de proceder para concretizar a actividade

experimental, ¢ mostrada na seguinte transcri¢do:

... por vezes até penso assim:

— Se calhar estou a dar-lhes dicas de mais?

Mas, se ndo for assim, ndo passamos para a frente, porque eles tém algumas
dificuldades em organizar o trabalho deles se for s6 dada uma questdo
problema. Se ndo os orientamos mais... o que é que se pede para fazer? Quais os
dados que precisamos? Quais os dados que temos? Temos que os orientar!
[porque, se ndo, até corremos o risco de] ndo fazerem mesmo nada, nada...
2.74.

Interessante é também o caso dos professores P; ¢ Pyo que, para os dois
programas, assinalaram em primeiro lugar a opgdo E, o que significa que, tanto
num, como no outro contexto, privilegiavam a discussdo entre os alunos como
meio de chegar ao procedimento experimental mais adequado. Isso ndo
inviabilizava, no entanto, como referiu P;, que, por vezes, o procedimento fosse

integralmente indicado pelo professor:

Muitas vezes também era fornecido protocolo. Esta era a preferencial [a op¢do
E] mas ndo quer dizer que muitas vezes ndo fosse fornecido protocolo. E, cd
estd... o problema do tempo! 7.7.1.

A ideia de que, quando o professor “ndo diz tudo” aos alunos, se estd a
demitir das suas fun¢des de educador foi também rebatida por P;. No seu
entender, é necessédrio dar aos alunos a oportunidade de compreenderem “por

eles proprios™:
provavelmente, até aprenderdo mais, porque é trabalho deles. (...) Dai que eu
dirija sempre preferencialmente para isto [op¢do E] ... para isso ou para a

discussdo na turma que também pode acontecer; mas sou franca, ndo tenho
tempo para isto sempre. 7.7.2.

A resposta a esta questdo revela que Py, por sua vez, encara a forma de
dar a conhecer o procedimento experimental com o mesmo espirito que foi

patenteado nas respostas anteriores:

os alunos — aten¢do que isto refere-se mais as Técnicas Laboratoriais —
discutiam em pequenos grupos o que é que podiam fazer. E eu dizia-lhes logo:
— E pd, eu ndo dou receitas. Isto ndo é uma cozinha! 10.7.1.

137



Capitulo 4. Andlise e sintese dos resultados

Ainda em relagdo as opg¢bes metodolégicas subjacentes a realizagéio de
actividades experimentais, no que tem a ver com a forma como ¢ dado aos alunos
conhecimento do procedimento, P4, Ps ¢ Pg declararam, também, mas agora
noutro sentido, ndo terem existido diferengas substanciais nas suas praticas num
€ noutro programa. Estes trés professores assumiram que continuavam a fornecer
todos os passos do procedimento experimental (opgdo A).

P4, usando argumentagfio semelhante a4 que j4 havia apresentado na

questdo cinco, justificou, assim, a sua posigo:

De facto havia um protocolo em que todo o procedimento estava ali explicado e
os alunos apenas tinham que seguir aquelas indicagbes. Portanto, ndo havia
grande margem de manobra para poderem inovar, poderem fazer de maneira
diferente. 4.7.1.

Pg, apesar de assumir que a forma como € dado conhecimento aos alunos
do procedimento experimental a seguir é sensivelmente a mesma que era
utilizada com o anterior programa, manifestou vontade de alterar este estado de

coisas, se as condi¢des de que dispde o permitirem:

Gostdvamos muito que as coisas resultassem da discussdo e essa coisa toda. Mas
como te digo s6 pude fazer isso quando me sobrou tempo. Se calhar, para o ano

ndo, me vai sobrar este tempo por que vou fazer mais vezes ao longo do ano.
8.7.4.

Este professor relata mesmo, com incontida ironia, uma experiéncia por si
proposta em que foi dada “margem de manobra” aos alunos para poderem
elaborar o seu préprio procedimento ¢ mostrou a sua surpresa com as opgdes dos

estudantes para tentarem resolver o problema com que foram confrontados:

quando lhes damos liberdade acontecem coisas quase ridiculas. Este ano fizemos
uma experiéncia aberta em que fundamentalmente o que lhes dei foi umas
esferas e umas réguas para eles medirem a taxa de conservagdo da energia no

saltitar de uma bola. E os rapazes mediram aquilo das formas mais estranhas!
8.7.1

= Questéio 8

No que tem a ver com o recurso a previsdes como faceta importante da
metodologia do trabalho experimental, os entrevistados excluiram do seu leque

de primeiras escolhas as opgdes A e C.
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Quadro 11. Metodologia que orienta o trabalho experimental ao nivel das previsdes dos
resultados.

A metodologia que orienta o trabalho experimental implementado nas aulas de
Ciéncias Fisico-Quimicas.
Opcies Programa anterior | Programa actual

A- Os resultados experimentais eram
previamente anunciados aos alunos, nao lhes
sendo pedida qualquer previsao.

B- Os resultados experimentais ndo eram | 575, P, p: P, [P, [P 1P,
previamente anunciados, mas também ndo se |5 : :
pedia aos alunos qualquer previsio a esse | —
respeito.

C- Era, em geral, solicitada aos alunos uma
previsao sobre os resultados experimentais
esperados, através de uma ficha de trabalho.

D- Era, em geral, solicitada aos alunos uma | 5. [P, | P, | Ps P, |[P. [P, P,
previsao sobre os resultados experimentais, P; =11 '
através de uma discusséo na turma, entre alunos
e professor.

E- Era, em geral, solicitada aos alunos uma
previsao sobre os resultados experimentais, || Pio | " Pio
através de uma discussdo entre os alunos, SRR | ; R
| organizados em pequeno grupo.

Ja no que se relaciona com os professores cujas declaragdes denotaram
sinais de mudanga, pode inferir-se que Py, por exemplo, nfio anunciava resultados
a partida nem solicitava qualquer previsdo sobre eles (opg¢do B) e, com o actual
programa, ja parecia ter a preocupacéio de fomentar a discussdo na turma, com o

objectivo de prever eventuais resultados:

Nesse aspecto, eu proprio tive que treinar [referindo-se as previsdes dos
resultados]. Alids (...) era uma coisa que eu nem fazia e que agora faco um
pouco. Na aula, no tempo de introdugdo da actividade, quando jé temos uma
questdo para explorar naquela actividade experimental, a questdo do material,
das grandezas fisicas que vamos medir e a previsdo de alguns resultados é ali,
num bocadinho, debatida. 1.8.1.

Esta citagdo € também reveladora de uma mudanga de perspectiva do
entrevistado. Das suas palavras podemos depreender que existia a preocupacgéo
de abordar os assuntos com base numa metodologia de resolugdo de problemas, o
que, por si s, j& evidencia uma actualiza¢do da forma como entende o ensino € a

aprendizagem.
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Por sua vez, o docente Py declarou ndo ter sentido que tivessem ocorrido
mudangas substantivas na forma como perspectivava a previsfo de resultados das
actividades experimentais. Assim, este docente referiu que, geralmente, pedia aos
alunos que fizessem uma previsdo acerca dos resultados a obter. Para tal,
promovia a discussdo do assunto entre os alunos que integravam os diferentes
grupos (opgéio E). O entrevistado ilustra mais uma vez a sua pritica com um
exemplo das Técnicas Laboratoriais de Quimica, o que ndo é de estranhar, dado
que estas aulas foram utilizadas como “extensdo™° das aulas de Fisica e Quimica
A, para realizagio das actividades experimentais. O didlogo seguinte ilustra a
forma como P,y perspectivava este assunto:

As vezes, nas Técnicas, as previsdes comegavam por ser deste género:

— Ah, isto ndo vai dar nada!

E af eu dizia-lhes logo:

— O pd, isto dd sempre [sorrisos]...

Mas o dar ou ndo dar pressupde que eles esperem obter alguma coisa.

— Entdo o que é que tu esperas obter?

(...) as vezes ndo surgia nenhuma ideia, mas jd })ressupunha uma previsdo!
10.8.1.

Das palavras deste docente ficamos com a sensagdo de que a sua
perspectiva, no que concerne a este assunto, era bastante saudavel. Os resultados,
sejam eles quais forem, serdo excelentes pontos de partida para a discussdo, entre
professor e alunos (e entre os préprios alunos), dos conceitos envolvidos na

actividade realizada;

Eu nunca dava o resultado. O resultado era o que aparecesse e depois tinha que
ser analisado. Isto era o que eu fazia e fago. 10.8.2.

Focalizando agora a anélise em entrevistas de cujas palavras se infere que
ndo terdo alterado significativamente as suas praticas, comega-se por assinalar o
caso dos pfofessores P,, Pg, € Py, que, em ambos os programas, diziam tender a
pedir aos alunos que, entre si, e com a ajuda do professor, fizessem previsdes

quanto aos resultados das actividades experimentais a realizar (opgfo D).

Py, para além de ter afirmado que a sua préitica ndo sofreu alteragBes

dignas de registo, expressou a opinido de que os dois programas em estudo

% Tal como previsto, e j4 anteriormente referido, nos Oficios-Circular n° 36/03 e n° 55/03, emanados do
Nicleo do Ensino Secundério (Nota de rodapé 28).
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permitem a realizagdo de previsGes, mas partindo de pressupostos diferentes,

esbogando a sua argumentagdo com palavras como as seguintes:

Agora, de certa forma, parte-se de uma situacdo-problema e depois as
conclusbes surgem s6 no fim, ndo é? Embora, por vezes, se possa debater a
situacdo e eles possam fazer as previsdes deles; mas de uma forma diferente,
acho eu! (...) Enquanto quando eles tinham o protocolo, antes era abordado o
assunto teoricamente e o protocolo quase que os orientava nas conclusdes que
eles tinham que tirar. 2.8.2.

Enquanto no programa anterior a componente tedrica subjacente a um
determinado trabalho era normalmente abordada previamente, no actual a
questdo-problema podera surgir sem que antes a componente tedrica tenha sido
leccionada. Isto representa, sem divida, uma dificuldade acrescida para os
alunos. Mas também nos parece que a ideia de que estudar ¢ uma tarefa facil, que
foi durante algum tempo transmitida aos nossos alunos (Novak ¢ Gowin, 1999, p.
26), tera que ser repensada. E imperioso que haja uma responsabilizagdo de todos
os intervenientes no processo, pois s6 assim poderdio alcangar-se os almejados
resultados. Neste aspecto, estamos em perfeita sintonia com P,, quando este

afirma:

[A nova metodologia requer] da parte deles (...) muito mais trabalho; tém que
pesquisar, tém que procurar... se ndo for assim, dificilmente podem fazer
previsoes. 2.8.3.

O docente Pg, por seu lado, salientou, um pouco a laia de justificagdo, que
o facto de serem os alunos a elaborar os protocolos pressupde que (teoricamente)
eles esperem obter um determinado resultado, e isso corresponderdi a uma

previsdo.

Um aspecto importante realgado, desta vez, por Py, como dificultador da
obtencdo de previsdes, estd relacionado com a falta de interesse e motivagdo de
alguns alunos pela actividade a realizar. Neste caso, ndo ¢ possivel, obviamente,
fazer qualquer antevisdo dos acontecimentos. A citagdo seguinte, retirada do

depoimento (neste ponto, angustiado) de Py, € a esse respeito elucidativa:

— O que é estdo a espera que vd acontecer?

Jad tive turmas em que ninguém estd interessado em saber o que é que vai
acontecer. 9.8.1.
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Relativamente a esta questfio, os professores P3;, P,, P5s e Py;, tenderam
também, embora com uma opg¢do metodoldgica diferenciada, a manter o
essencial das suas préticas, ou seja, a ndo indicar previamente os resultados aos

alunos nem solicitar qualquer previsdo sobre os mesmos.

P;, por exemplo, declarou mesmo nunca ter criado o hédbito de pedir aos
alunos que efectuassem previsdes sobre os resultados esperados. Isto porque, em
seu entender, nem todas as actividades permitem que se especule de forma
fundamentada sobre o resultado que se espera obter. Neste aspecto, estamos em

perfeita sintonia com P3, quando afirma:

Temos que ter em consideragdo que hd actividades experimentais que sdo
propicias para este tipo de argumentagdo e hd outras que ndo! 3.8.3.

Entende o entrevistado que, em alguns casos, as previsdes podem mesmo
desvirtuar os resultados. Para evitar que isso acontega deve dar-se aos alunos a

oportunidade de experimentarem
e até deixar a asneira acontecer. As vezes é itil acontecer a asneira. 3.8.2.

O professor Ps, por seu lado, detinha uma pratica em que as previsdes

normalmente ndo eram feitas. As suas proprias palavras revelam isso mesmo:

Eu acho que deixava aquilo mais aberto e, em fungdo do resultado, tentava tirar
algumas ilagdes. 5.8.1.

Este docente tendeu mesmo a evidenciar algum cepticismo face a esta
metodologia, o que deixa antever que pudesse existir da sua parte alguma

resisténcia a sua utilizagéo:

Agora, a partida, estar a pedir-lhes previsdes nunca fiz. Nunca fiz porque até eu
proprio tinha alguma dificuldade se ndo fizesse a experiéncia... O que é que
poderia prever? 5.8.2,

Reflectindo um pouco mais sobre esta matéria, o entrevistado P,; mostrou
ndo ser apologista da realizagdo de previsdes especialmente quando estio em
causa determinagdes quantitativas. Isto, apesar de reconhecer que esse € um

procedimento desejéavel, & luz do novo programa:

Este novo programa promove a discussdo em termos de trabalho prévio que
pode ser feita até com a turma inteira; mas quando forem previsdes qualitativas.
Previsdes quantitativas é que eu acho que ndo. Discutir resultados sim. Agora
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previsdes qualitativas acho que devem ser feitas e, alids, o novo programa
Javorece isso. 11.8.4.

Para o entrevistado Pg, que acabou por nfo se pronunciar expressamente
sobre a sua experiéncia com o novo programa, a opgio D é, de todas as que sdo
apresentadas, aquela que estd mais préxima daquilo que mais frequentemente pde
em prética com os seus alunos.

Entendeu o entrevistado que, em alguns casos, as previsdes podem ndo ser
confirmadas pelos resultados obtidos, 0 que, na sua opinido, estd longe de ser
uma experiéncia pouco didictica e pouco educativa. Se devidamente explorada, a
situagdio pode contribuir para pdr a nu concepgles alternativas dos alunos e

possibilitar que sejam feitas algumas correcgdes:

E bastante formativo pér em causa aquilo que eram as expectativas. (...) Se as
houver, serd uma vantagem eles serem confrontados com aquilo que ndo
esperavam, mudarem, eliminarem as tais concepgOes alternativas e passarem-
nas a conhecimentos cientificos fundamentados. 8.8.2.

= Questio 9

Quadro 12. Metodologia que orienta o trabalho experimental ao nivel dos resultados nio
esperados.

A metodologia que orienta o trabalho experimental implementado nas aulas de
Ciéncias Fisico-Quimicas.

Opcdes Programa anterior | Programa actual
A- Concluia que deveria ter testado melhor a
experiéncia.
B- Concluia que a experiéncia deveria, || Py v P
possivelmente, ter sido mal executada. o
C- Expunha as minhas proprias idefas sobre os [[ P, | P, | , P, | P-
resultados que esperava obter na experiéncia.
D- Debatia com os alunos possiveis causas para | 5, [ b, | Pz | P- ||| P: | Ps | P: | P-
as discrepéncias verificadas. Ps | P> | Pio Ps | Ps | Pio
E- Tentava encontrar justificacido para os |[p, , P,

resultados obtidos e nao esperados.

Analisando o Quadro 12, observa-se de imediato que nenhum dos nossos
entrevistados assinalou como primeira escolha a opgéio A, o que pode significar

que todos eles consideravam que as experiéncias que realizavam tinham sido
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devidamente testadas e que ndio poderia ser essa a causa para a obtengio de

resultados ndo esperados.

A opgdo D, em que se considerava que as discrepancias relativas aos
resultados experimentais esperados deviam ser debatidas com os alunos, foi
assinalada pela maioria deles como aquela que ocorria mais vezes nas suas

préticas (independentemente do programa a leccionar).

Desse grupo, vale a pena destacar a postura favoravel de P4 (e outra coisa
também ndo seria de esperar, se tivermos em conta as consideragdes por si feitas

na resposta a questdo seis). De acordo com as suas palavras:

quando acontecia [haver resultados ndo esperados] tentava (...) que os alunos
ficassem com a no¢do de que no meio daquilo tudo houve qualquer coisa que
ndo correu bem, por exemplo, erros instrumentais, ou acidentais, ou erros do
observador, ou erros no método utilizado, para que os alunos ndo ficassem com
uma ideia do que tinhamos estado a engand-los e que aquilo na realidade ndo
era assim. 4.9.1.

A proposito deste tipo de ocorréncia, P, “d4 a volta 3 questdo”,
argumentando que essa situagdo pode ser tdo enriquecedora, em termos
formativos, como uma experiéncia em que se chegue a resultados considerados

bons. A esse respeito afirmou:

Idealmente uma experiéncia fracassada poderd ainda ser mais positiva do que
routra situagdo. Isso poderd levar os alunos a reflectirem sobre o que é que
fizeram mal, a alterarem alguns passos e a tentarem refazer a experiéncia.
4.10.2.

No entender de Ps, que também nos parece assumir uma postura bastante
favordvel neste ponto, os resultados devem ser debatidos com os alunos,
procurando encontrar os motivos que poderdo ter contribuido para ndo se chegar
ao desfecho que era suposto no final da actividade. Para esta pritica também
contribuird o gosto pessoal do professor pela dinamizagdo de aulas que envolvam

a realizacfio de actividades experimentais:

Como sempre gostei da parte prdtica, nunca tive receio de me confrontar com
situagcdes em que o aparelho ndo funciona, ou que isto ndo dd! Nunca fico
atrapalhado com estas situagdes, nem me enervo nem nada... Portanto, quando
as coisas ndo ddo, procuro a forma mais cémoda, até para mim, para poder
pensar; é po-los juntamente comigo a tentar perceber onde é que aquilo falha.
5.9.1.
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P4, por sua vez, foi de opinido que as dificuldades inerentes as actividades
experimentais podem, por vezes, impedir que se chegue aos resultados mais
desejados. Apesar disso acontecer, ndo se poderd considerar que a experi€ncia
tenha sido um fracasso, se se tentar encontrar justificagdes para que tal tenha
ocorrido. O debate com os alunos ¢ fundamental, conforme se pode depreender

das suas palavras:

As vezes, apesar de a gente jd ter testado antes a experiéncia, naquele momento
pode ndo acontecer nada. O trabalho é assim e a experiéncia é assim. As vezes
dd muito bem, outras vezes dd muito mal... 7.9.1.

Este docente apontou ainda uma outra dificuldade normalmente associada
a realizagdo de trabalho experimental e que assume grande relevdncia no
contexto do actual programa: a utilizagéio de algarismos significativos. Para além
das dificuldades que decorrem da sua aplicagdo, ¢ ainda necessario ter em conta
que ndo existe consenso que permita uma uniformizagio facil destes conceitos.

Os proprios manuais escolares veiculam ideias discrepantes a este respeito:

Isso deu-nos um trabalhdo aqui na escola. Porque a gente ia a um livro e estava
de uma forma, iamos a outro estava de outra, iamos a outro estava de outra... foi
um sarilho para tentarmos arranjar uniformidade 7.9.4.

Pg, por seu lado, declarou que quando as “experiéncias” ndo produzem os
resultados previstos, a primeira medida que toma, se tal for possivel, ¢ a

repeti¢do da experiéncia:
Repetimos a experiéncial Vamos fazer outra vez! Vamos ver o que é que
aconteceu. (...) Se a experiéncia é uma coisa simples, em que a gente sabe tudo o

que fez e que ndo falhou nada, entdo vamos ver onde é que pode estar o erro
8.9.2.

Ps defendeu mesmo que o tempo despendido a repetir as experiéncias
acaba por ser tempo ganho, uma vez que permite que os alunos percebam melhor

9%,

aquilo que “esta em jogo™:
Nisto perdi trés ou quatro horas. Mas que foram ganhas, na minha perspectiva!

Porque os alunos viram que as coisas podem ser percebidas, podem ser
Sfundamentadas... 8.9.3.

O professor Py evidenciou, por seu lado, uma grande tranquilidade na

forma como diz reagir quando confrontado com situagdes em que ha disparidade
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entre resultados obtidos e previsdes. O excerto seguinte mostra a forma

(descontraida e humorada) como dizia encarar tais disparidades:

[Obter resultados ndo esperados] gostava eu sempre... Isso era o que me dava
gozo!

Quando eles surgiam:

— Ah, isto ndo deu!

— E pé, ndo deu o qué?

Era uma resposta provocadora! 10.9.1

Podemos inferir das suas palavras que este professor procurava explorar
sempre positivamente os resultados das actividades experimentais, pois entendia
ser possivel, a partir deles (bons ou maus, ou melhor, esperados ou ndo
esperados), derivar contributos validos para a aprendizagem dos alunos. As suas

palavras, a seguir inseridas, sdo a esse respeito, esclarecedoras:

As vezes podia haver erros operacionais mas eu ndo considerava erro. Eu
considerava matéria de aprendizado. Ndo eram erros... podia haver falta de
destreza, mas tudo é matéria de aprendizado. E o meu ponto de vista. 10.9.2.

Os professores P; e P,, por sua vez, quando confrontados com resultados
inesperados, preferiam expor as suas proprias ideias sobre o que esperavam obter
com a realizagdo da actividade (opg¢@o C). P,, por exemplo, acaba por associar
indelevelmente os resultados dos trabalhos experimentais aos relatorios
realizados pelos alunos. A convicgdio com que afirma que todos os resultados séo
vélidos, se¢ devidamente fundamentados (independentemente de serem o0s
esperados ou nfo), denota uma pratica que nos parece bastante adequada. Essa

perspectiva ¢ evidenciada quando afirma:

Tal como jad fazia anteriormente, e em termos de relatorio isso é devidamente
avaliado, e os meus alunos sabem que, quando tém que fazer um relatorio, a
experiéncia até pode correr mal em termos de resultados, e isso ndo quer dizer
que (...) a cotagdo do relatdrio seja, a partida, prejudicada com esse resultado.
L9.3.

Quanto a P;, que também ndo terd mudado significativamente as suas
praticas ao transitar para o novo programa, afirmou expressamente que as
“experiéncias” que realiza ji foram, por ele, tantas vezes testadas que se os
resultados ndo forem os esperados, a inica explicacdo possivel, em seu entender,

¢ ela ter sido mal executada:

Primeiro porque jd fiz as experiéncias n vezes. 3.9.1.
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E que se foram os 8aiatos [que realizaram a experiéncia], ou até eu, e aquilo
ndo der certo, entdo de certeza absoluta que foi mal realizada. 3.9.2.

No que tem agora a ver com Py;, cuja prética parece ter sido mantida, em
relagdo & forma como reagia quando confrontado com resultados néo esperados,
afirmou que nesses casos, tentava encontrar justificagdo para tais discrepincias
(opgdo E), sem nunca encontrar motivo para embaragos, mas apenas para
algumas desconfiangas:

Eu, por acaso, af acho que reagia bem. Acho que sempre reagi muito bem. As
vezes ndo dizia o que pensava mas ... ... reagia com “fair play”. 11.9.1.

O mesmo professor, € ao contririo de Ps, afirmou, ainda, que a sua prética
ndo contempla, normalmente, a repeticiio de trabalhos que ndo correm de acordo
com o esperado e que, quando isto pontualmente acontece, os alunos evidenciam

algum mal-estar:

Os alunos estdo mal habituados a fazer isso. As poucas vezes que eu pedi para
eles repetirem, eles sentiram-se muito mal. Por talvez sentirem que fizeram uma
asneira muito grande para terem que repetir o trabalho. Sentem-se penalizados e
€ como se eu os estivesse a castigar. 11.9.4.

= Questio 10

Quadro 13. Relevincia atribuida aos relatérios.

A metodologia que orienta o traballo experimental implementado nas aulas de

Ciéncias Fisico-Quimicas.

Opcies Programa anterior | Programa actual
A- O relatdrio ajudava a organizar as ideias dos | [ p, | P, . Py {Pio ||| P [P: [P [P
alunos relativamente & teoria, tendo em conta a | || ‘ ‘ Pro i
experiéncia.
B- O relatdrio ajudava a perceber melhor a P [Pl | - P. | P,
experiéncia. — T 11
C- O relatdrio ajudava a avaliar os alunos P-
D- O relatério obrigava os alunos a estarem mais P, | P P, | P,
atentos a realizagdo da experiéncia. N B | e
E- O relatério ajudava os alunos a avaliarem o P. |P; |P- P. |P. | P-
procedimento experimental seguido, os resultados = ‘ T
e as conclusdes retiradas.
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Como se pode observar a partir do quadro, a esmagadora maioria dos
entrevistados ndo pareceu ter alterado significativamente as suas praticas no que
tem a ver com o trabalho experimental, aquando da introdugfio do novo
programa. Foi esse, por exemplo, o caso dos professores P,, P ¢ Py, os quais
tenderam a considerar que o relatério desempenha um papel importante ao ajudar
os alunos a avaliar o procedimento experimental, os resultados obtidos e as

conclusdes do trabalho (opgéo E).

Os maiores problemas apontados a esse respeito, por exemplo por P,
parecem advir de alguma indefinigdo quanto a utilizagéo a dar aos relatérios € a
sua avaliagdo, nomeadamente & forma como eles se devem reflectir na
classificag#io final do aluno. Este professor evidenciou mesmo algum desconforto
na utilizagdio dos relatorios, como mais um parametro de avaliagdo dos alunos,
por entender que estes tém alguma dificuldade na sua elaboragdo. As suas

palavras so, a esse respeito, elucidativas:

Em termos da disciplina de Ciéncias Fisico-Quimicas, tal como jé dava no
programa antigo, acho que [o relatério] ainda continua a ser pouco cotado. Se
calhar, daqui a um ano ou dois, comegaremos a dar mais importdncia a estes
relatorios. 2.10.3.

O mesmo professor estava, por outro lado, consciente de que o facto de
ndo valorizar explicitamente os relatérios podera ter como efeito perverso que 0s

alunos encarem a tarefa com menos empenho ¢ interesse:

Se souberem, & partida, que o relatério conta pouco, o empenho deles é de
certeza muito menor, tanto na realizagdo da actividade como depois na
realizagéo do relatorio. 2.10.5.

No entender, agora, de Pg, os relatorios tém como principal papel auxiliar

os alunos a adquirir e estruturar conhecimentos:

um relatério ndo tem como fungéo — para mim pessoalmente — avaliar os alunos.
Tém é que ajudar a concretizar o processo de ensino/aprendizagem. Permitirem
que eles fiquem com os conhecimentos adquiridos, esquematizados, etc. E disso
que eles precisam. 6.10.1.

Ainda em relagio aos relatorios realizados pelos alunos, Ps declarou que,

no momento, privilegiava a redacgdo individual dos mesmos. Isto porque,
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frequentemente, o relatério apresentado por um grupo pouco correspondia ao

trabalho efectivamente realizado por todos os elementos que o compunham:

Em grupo eu jd desisti. Fazem em grupo, planeiam, fazem tudo. Fazem o
trabalho em grupo. Relatdrio: mesmo que seja na aula sdo feitos
individualmente. Podem debater entre eles, mas depois cada um faz o seu, pée as
Suas opinides... 6.10.3.

No entender, desta vez, dos docentes Ps ¢ P,,, os relatérios eram
essencialmente utilizados para ajudar a compreender melhor a experiéncia
realizada. Segundo estes professores, esta perspectiva ndo se alterou por via da
implementag¢do do novo programa de Fisica e Quimica A, como a andlise do

quadro acima apresentado permite inferir.

Para Ps, por exemplo, o relatorio

tinha como objectivo concretizar e ajudar a parte tedrica que estd sempre
inerente a qualquer fenomeno fisico e refor¢d-la de uma forma prdtica, em que
as pessoas mexam e que vejam. 5.10.1.

Este professor realga ainda que, para ele, os relatérios elaborados pelos

alunos tinham essencialmente um caracter formativo:

Portanto [o relatério] tinha mais um aspecto de avaliagdo formativa do que
outro. Entdo se jd estava a ser corrigido e avaliado por mim! Eu podia tirar dali
algumas ilagdes em termos de trabalho, como é que este ou aquele fez, se se
empenhou mais ou menos — e registava — mas ndo mais do isso. 5.10.4.

Para os P4 € Pg, por seu lado, a maior énfase que é dada & componente
experimental no actual programa néo justifica por si s6 uma alteragéo da pratica
naquilo que diz respeito a importincia atribuida aos relatérios. Mantiverem,
assim, a convicg¢do de que a principal virtude que justifica a feitura dos relat6rios
€ o facto de obrigarem os alunos a estar mais atentos a realizagfio da experiéncia
(opgéo D).

Ao contrario de outros entrevistados, Py defendeu o ponto de vista de que
os relatorios podem e devem ser utilizados para avaliar os alunos:

Utilizo como elemento de avaliagdo. Apesar de ter posto ai 4 na opgio C [0

relatdrio ajudava a avaliar os alunos] ele, de facto, sempre que é feito, ¢ utilizado

para a avaliag¢do. 8.10.4.

Apesar disso, entendeu também que essa ndo ¢ a sua principal finalidade:

149



Capitulo 4. Andlise e sintese dos resultados

Porque o relatdrio é secunddrio... E secunddrio neste aspecto em que o aluno jd
adquiriu aquilo que se pretendia com a actividade prdtica. 8.10.3.

Tal como antes aconteceu com Pg, também este docente assumiu que uma
dificuldade com que se debatia amiudadas vezes era a avaliagio dos alunos
quando estes realizavam relatérios em grupo. A solugio encontrada para
contornar este obsticulo era o recurso a relatérios individuais (apesar dos

trabalhos continuarem a ser realizados em grupo):

[o relatorio individual] E mais “chato”, mas depois elimina determinadas
incorrecgdes e incertezas. 8.10.5.

Esta medida foi ainda adoptada por existir uma outra contrariedade
(inerente a realizagdo de trabalho experimental), cuja resolugéo se revelou mais

dificil: a utilizagfo de grelhas de observag@o:

A gente pode fazer observagdo, mas eu tentei fazer observagdo diversas vezes e
chego ao fim das aulas, porque estou sempre a ser chamado para isto e para
aquilo, e ndo anotei quase nada! 8.10.6.

Para os docentes Py, P3, Py € Pyg 0 relatério da actividade experimental
deve servir essencialmente para ajudar a organizar as ideias dos alunos
relativamente & teoria (dando dessa forma primazia i teoria em detrimento da

prética).

Na resposta dada a esta questdo, P, afirmou ter tido em conta mais uma
situagdo ideal que real. Aquilo que este docente desejava era que os relatorios
fossem elementos estruturadores das aprendizagens dos alunos, permitindo-lhes
que estabelecessem relagdes fortes entre os aspectos conceptuais € os aspectos
metodologicos envolvidos na realizagdo das actividades experimentais.

Um dos entraves apontado por P, para que os seus desejos ndo tenham
correspondéncia com a realidade € o peso da tradigéo. S&o os alunos, desde tenra
idade, confrontados com a obrigatoriedade de realizar relatérios de um tipo
instituido pelo uso e pelo tempo. Nédo se podera pensar que mudar esta realidade
é facil e se pode fazer de um dia para o outro. Agora, o que pode seguramente
afirmar-se é que essa mudanga é crucial para que as praticas mais tradicionalistas
possam ombrear com diferentes formas de perspectivar a elaboragdo dos

relatérios dos trabalhos experimentais realizados pelos alunos.
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O professor P; remata este assunto, desabafando: “Os alunos ainda
entendem muito que fazem a experiéncia de uma forma técnica.” 1.10.2. Este ¢
um problema que pode ser apontado, mas ¢ importante ndo esquecer que estd nas
méos dos professores alterar a forma como os relatdrios séo efectuados.

A semelhanga do que j4 tinhamos afirmado, aquando da anélise da
respectiva resposta & questdio dois, também agora nos parece prevalecer no
docente P; a ideia de que as actividades experimentais podem ser aquelas que os
alunos entendam e podem mesmo ndo ter relagdo com os contetidos
programéticos. Mais uma vez reafirmamos o nosso total desacordo com esta

perspectiva evidenciada no seguinte excerto:

[Enquanto até aqui] as actividades prdticas eram sobretudo mais para
complementar aquilo que tu davas na teoria... ora, toda a actividade prdtica
tinha que estar relacionada com esta teoria. Agora jé nem tanto! Porque tu dds
hipotese de o miido apresentar um relatorio das coisas mais diversificadas e
entdo também a forma como vais avaliar o relatério e vais avaliar os alunos é
Jeita de maneira diferente. Ndo quer dizer que os itens do relatorio ndo valham o
mesmo... 3.10.1.

= Questio 11

Quadro 14. Avaliag#io do trabalho experimental.

A metodologia que orienta o trabalho experimental implementado nas aulas de
Ciéncias Fisico-Quimicas.
Programa anterior | Programa actual

Opcoes
A- Através de relatorios escritos relativos as | 5 Tp. T TP
actividades experimentais realizadas. e B e e
B- Atraves da observacdo das competéncias [P, [P, | P; : P, | P.
utilizadas na aplicacdo de técnicas. 1 i

It
1

C- Através da observaciao de todas as tarefas P, |P- [P | Py P. | P-| P | P,
envolvidas na realizagao da actividade. Pin P, '
D- Através de testes tedricos individuais.

E- Atraves de testes tedrico-praticos individuais. P; | P- | P

De salientar, numa primeira andlise, que nenhum dos inquiridos
considerou pertinente a realizagio de testes tedricos individuais para avaliar

actividades experimentais realizadas pelos alunos.
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A partir agora de uma andlise mais aprofundada, parece legitimo afirmar
que a entrada em vigor do novo programa nfo impulsionou significativamente
alteragGes da pratica seguida pela maioria dos professores. Foi esse, por exemplo,
o caso dos docentes Pg, P;, Pg, Py € Pyg, 0s quais, aparentemente, privilegiavam,
tanto num como no outro programa a observacdo de todas as tarefas envolvidas

na realizagfio da actividade experimental (opgo C).

Fazendo f¢, por exemplo, nas declaragdes de Pg, € de admitir que este
professor tenderia a avaliar os alunos pelo seu desempenho na realizagéio da
actividade experimental, tendo por base técnicas de observagfo. Para além desta
forma de avaliagfo, este professor considerou também pertinente a realizagdo de

testes tedrico-praticos:

Teorico-prdticos jd fiz. Eles fazem a experiéncia e eu vou pondo perguntas ao
longo do teste. Agora tedricos individuais s6 os tedricos da matéria normal, Nao
tem nada a ver com prdticas. 6.11.2.

Pg, por sua vez, embora tenha admitido o recurso a técnicas de observagéo
em ambos os programas, afirmou continuar a sentir-se desconfortivel com a sua
utilizagdio. Entendia este docente que esta modalidade de avaliagdo do
desempenho experimental dos alunos s6 pode ser utilizada eficazmente ap6s

aturado e apurado treino:

Agora o aborrecido disto é que os registos sdo quase inexistentes. A gente
regista aquelas coisas determinantes, aquele facto que se destacou, ou porque
Jfez uma asneira ridicula ou porque teve um desempenho extraordindrio em
determinado campo. Caso contrdrio, estar a descrever o desempenho de cada
um, € trabalho para um observador muito treinado. E é para observar quatro ou
cinco, ndo para observar 16 ou 20! 8.11.2.

No que tem a ver com os professores que afirmam usar sistematicamente a
observagdo como suporte da avaliagdio do trabalho experimental, vale a pena ter
em conta a posi¢cdo de Py, quando alvitra que no futuro a avaliagdo terd que
passar também pela realizagdo de testes teérico-praticos, porque, se passar a
haver exames em que as actividades experimentais sdo valorizadas, esse é o
caminho a seguir:

Acho que nos novos programas, quando a gente tiver a disciplina toda junta
[quando as Técnicas Laboratoriais de Quimica forem extintas], vamos ter estes
testes tedrico-prdticos individuais. No teste tebrico terd que sair qualquer coisa
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da prdtica que ndo houve ainda este ano porque estivamos em fase de
implementagdo. Mas vai passar a haver com certeza... 9.11.4.

De salientar ainda, de entre o grupo de professores antes considerado, o
caso de Py, uma vez que foi na resposta a esta questdo sobre a avaliagio que,
pela primeira vez nos pareceu evidenciar alguma intranquilidade no seu discurso,
mostrando-se desolado com o facto de ter que avaliar competéncias ¢ ndo se

sentir apto para o fazer:

Porque, repara: a parte laboratorial ocupa um ter¢o das aulas, as APSA’s
[Aulas Prdticas de Sala de Aula] ocupam outro tergo e o resto ¢, digamos entre
aspas, tedrica. Portanto, eu tenho que avaliar estas trés componentes e 0 modelo
de avaliacdo tem que ser diferente. Quer dizer, eu tenho de avaliar
competéncias. E eu ainda ndo sei como é que hei-de avaliar competéncias.
10.11.2.

O recurso aos testes tedrico-praticos foi também assumido por Ps e Py;
como uma alternativa a ter em conta no actual programa. A anélise do Quadro 14
revela precisamente a alteragdo ocorrida neste campo, com estes dois docentes.
Ps optou por atribuir menor relevincia a observagio de competéncias associadas

a técnicas especificas; Py passou a valorizar menos os relatérios realizados.

Do depoimento do docente Ps pode inferir-se que com ele ocorreu
mudanga de pratica relativamente a forma como a avaliagio do trabalho
experimental ¢ feita. Para surpresa nossa, o docente declarou que no programa
anterior privilegiava a observagdo de competéncias enquanto agora, com o0 novo
programa, privilegia a avaliagdo através de testes tedricos individuais. Parece-nos
ter havido uma alteragio, que ndo era de todo esperada (nem descjada),
atendendo aquilo que é preconizado pelo programa actualmente em vigor. As
declaragdes de Ps ilustram a sua pratica:

Nos testes tedricos havia sempre uma parte que dizia respeito a um trabalho. Ou
era um trabalho prdtico — porque umas vezes eram questdes qualitativas, outras
vezes eram questdes quantitativas — mas sempre referentes a um trabalho que se
tinha feito. 5.11.2.

O testemunho dado por P;; aponta para a ocorréncia de mudanga de
prética face a forma como ¢ feita a avaliagdo do trabalho experimental, traduzida
numa redugio da énfase dos relatérios no entanto compensada com o reforgo de

testes tedrico-praticos.
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Quanto a estes Gltimos importa salientar um aspecto a que foi dada grande
relevéncia pelo nosso interlocutor ¢ que ndo nos parece de somenos importancia.
Estamos a referir-nos as dificuldades demonstradas pelos alunos quando
confrontados com a necessidade de explanarem as suas ideias sobre os trabalhos

experimentais realizados. A frase seguinte serve bem para ilustrar esta situagéo:

[Nos testes] fazia perguntas muitas vezes muito simples e que normalmente as
respostas eram demonstrativas de que ndo tinham percebido nada da actividade
experimental. Dava a ideia que nem tinham ld estado. 11.11.4.

Opgdo diferente foi assumida por P, ¢ P3, os quais ndo terdo modificado
significativamente as suas priticas de um para o outro programa, declarando que
em ambos a avaliagio do trabalho experimental era feita essencialmente a partir

da observagdo das competéncias de natureza técnica (opgdo B).

P,, por exemplo, afirmou dar grande relevéncia a postura € ao desempenho
dos alunos e valorizar bastante as suas competéncias, isto, claro estd, sem

descurar o conhecimento cientifico. A transcrigio seguinte lustra isso mesmo:

a avaliagdo dos alunos em funcionamento na aula prdtica experimental tem
inclusive mais peso para a avaliagdo deles. Eu avalio a iniciativa dos alunos, a
forma como trabalham, se sdo organizados ou desorganizados, quem é lider,
quem se “encosta” aos outros, que fontes de informagdo procuram, como é que
organizam a aula ou as horas que lhes dou para fazerem a experiéncia, se vdo a
biblioteca, se vdo a Internet, ndo vdo, ficam a conversar de outra coisa qualquer,
ndo ficam, quando corre mal voltam a fazer tudo, ndo voltam, ficam derrotados,
ficam a espera que eu intervenha... 1.11.2.

Essa preocupagiio com a avaliagdo de competéncias ndo caracterizava o
comportamento de todos os entrevistados. P, por exemplo, declarou sentir-se
impelido a privilegiar a avaliagdo do produto final, isto €, do relatorio, em
detrimento das competéncias que se podem observar durante a concretizagdo da

actividade experimental, fazendo-o nos seguintes termos:

Mas tenho alguma dificuldade ainda... sinto alguma dificuldade em avaliar as
capacidades deles, a maneira como eles se empenham no espago de aula e na
actividade prdtica, seja ela de cardcter experimental ou ndo. Tenho um pouco
ainda a tendéncia de... depois sé o trabalho final, aquilo que eles me mostram
por escrito, é que dou mais peso... Tenho essa dificuldade ainda... 2.11.2.
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= Questdio 12

Quadro 15. Importincia atribuida a diferentes tipos de actividade experimental (P,)

A metodologia que orienta o trabalho experimental implementado nas aulas de
Ciéncias Fisico-Quimicas.

Opcoes Programa anterior | Programa actual

A- Actividades experimentais que permitem MR PL
ilustrar fendmenos fisicos e naturais. - e T e

B- Actividades experimentais que permitem testar | [p, 'P, ' p P-
hipdteses sobre os fendmenos fisicos e naturais.

C- Actividades experimentais que permitem
aprender técnicas especificas, na area das
Ciéncias Fisico-Quimicas.

D- Actividades experimentais que permitem obter | [p, [P, | P,, | P, | Py, ]
respostas para questoes de natureza cientifica. SnES ‘ )
E- Actividades experimentais que permitem |[p. [p, | P, |P: | P, |P:
utilizar o conhecimento cientifico na resolucdo de | — | Pe | Py | P | Py

problemas do quotidiano.

O que imediatamente ressalta do quadro 15 € o facto de a opgéo C ndo ter
sido assinalada, como primeira escolha, por nenhum dos questionados.
Facilmente emerge também do quadro a evidéncia de que trés dos entrevistados,
mais concretamente P;, P; e Ps, parecem ter alterado significativamente as suas
perspectivas no que tem a ver com a importéincia que atribuiam aos diferentes
tipos de trabalho experimental apresentados. Estes docentes davam antes mais
importfincia a actividades experimentais que permitissem ilustrar fenémenos
(opgdo A), € agora, com 0 actual programa, valorizavam, aparentemente, mais as
actividades experimentais em que os alunos séo confrontados com a necessidade
de mobilizar conhecimentos cientificos para dar resposta a problemas que lhes
sdo colocados a partir de situagdes do quotidiano (opgéo E).

As palavras de P; a seguir transcritas servem para ilustrar esta evidéncia:

No programa anterior No programa actual

A primeira que eu pus mais | O novo programa vem sobretudo aqui para as
Joi a A porque eu penso que | ultimas [referindo-se ds opgdes D e EJ. Alids,
no programa antigo era, | para a ultima. Evidentemente, também pretende
essencialmente, isso que se | testar hipdteses e também pretende ilustrar
fazia e até isso que se| 112.2.

pretendia. Era assim que as
coisas eram colocadas pelo
programa. 1.12.1.

Mas aqui resolver problemas do quotidiano e dos
aspectos que falaste a pouco da cidadania (...)
eles [autores do programa] pretendem que a
gente lhes dé muito mais importdncia. Sem divida
alguma! 1,12.4.
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Desse conjunto de professores, vale a pena focalizar o caso de P;, cuja
perspectiva pareceu ter sido claramente alterada no que diz respeito ao tipo de
actividade experimental que promovia e as motivagSes que a ela estavam
subjacentes. Este professor justifica esta mudanga, alegando que relativamente ao

programa anterior:

Agora, vejamos porque é que houve aqui alteragdes no ano anterior... Por
exemplo, uma coisa que jd tem mais a ver com a vida das pessoas; eu posso
tentar medir o teor de O;. No entanto, posso fazé-lo para ilustrar um ponto do
programa, mas também posso tentar inseri-lo no contexto das pessoas que tém
asma (...). A actividade experimental é a mesma; agora, estd situada em planos
diferentes. 3.12.2.

Apesar da vontade revelada no sentido de modificar a sua pratica, o
docente Ps, por seu lado, continuou a afirmar que a ligagdo entre assuntos do
quotidiano e os conteidos programaticos se reveste (para ele) de grande
dificuldade. O excerto seguinte, para além de.confrontar as préticas mais

comummente utilizadas nos dois programas, confirma isso mesmo:

Tu partes de um problema do quotidiano e tentas estabelecer sempre a ligagdo
para o quotidiano... para mim, em termos pessoais, ds vezes é muito dificil.
Tenho muita dificuldade. Eu o que estava mais habituado a fazer era ilustrar um
Jfenomeno fisico natural 5.12.2.

Ja para o professor P, a sua alteragfio de perspectiva neste 4mbito radica
na alteragdo dos pressupostos que, a este respeito, estdio na base do programa de
Fisica ¢ Quimica A. Este professor explicita o seu ponto de vista sobre esta

questdo do seguinte modo:

No programa anterior No programa actual

O programa em certos aspectos estava um pouco | [O novo programa] leva a que
afastado do dia-a-dia; portanto, questdes muito | nés  possamos ir  buscar
concretas, eram mais de natureza cientifica no | assuntos do dia-a-dia, coisas
dmbito da Fisica e Quimica e que se afastavam | que eles ouviram na televiséio
muitas vezes do dia-a-dia e daquilo que os alunos | para podermos a partir dai
ouvem na televisdo, ou que léem nos jornais | desenvolver alguns  temas.
(aqueles que léem jornais!), ou de assuntos que sdo | 4.12.2.

preocupagdo natural 4.12. 1.
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Mas enquanto o professor P, tendeu a relevar no programa actual a énfase
que coloca na resolugdo de problemas do quotidiano, ja o professor Pg, denotando

claro cepticismo a esse respeito, afirmou, num tom claramente irénico:

A resolugdo de problemas do quotidiano! Isto é de facto fantdstico e acho que se
se conseguisse era na verdade muito bom e melhoraria muito o nivel do nosso
ensino. 8.12.6.

... quer dizer, isto [op¢do E] requeria quase oficinas. Laboratdrio, oficina e sala
de aula, tudo junto. E um técnico ali ao lado para nos ir ajudando. 8.12.3.

Mais uma vez, ¢ ainda dando continuidade ao seu raciocinio, este
professor alude ao perfil dos alunos que tem e & incompatibilidade entre esta
caracteristica ¢ a metodologia de resolugdo de problemas para dar resposta a
questdes que emergem de assuntos do quotidiano dos alunos. Em seu entender,
sdo os préprios alunos que ndo se consideram capazes de p6ér em pratica
metodologias, associadas 3 resolugdo de problemas, mais centradas neles

préprios.

Ainda na resposta a esta questfio, o professor P1o, como justificagdo para a
escolha da opgdo E, salientou que o trabalho experimental de cardcter
investigativo ¢ aquele que, em seu entender, melhor pode contribuir para uma
aprendizagem significativa dos alunos e que mais gostaria de realizar se as

condigdes de que dispde lho permitissem.

Também o professor P;, através do excerto abaixo transcrito, veicula, e
mais uma vez, o ponto de vista de que s6 com condi¢Ses adequadas ¢ possivel
realizar actividades experimentais. O facto de este docente desempenhar as suas
fungbes numa escola que ndo tem dificuldades de material d4-lhe condigdes

impares para promover este tipo de trabalho:

Realmente eu quando dei 10° ano estava nesta escola e, como eu lhe disse, esta
escola tem condigdes para isso. (...) Se calhar, se passasse por outras escolas
tinha uma nogdo diferente 7.12.3.

Tal como j4 tinha sido referido por este professor, na resposta & questdo
dois, o grupo disciplinar (e/ou o departamento) sdo de primordial importincia

para o desempenho dos professores:
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[O grupo disciplinar] é muito importante. Uma pessoa sozinha, isolada, ndo faz
nada! Cada um faz as coisas a sua maneira.. Ndo hd interaccdo de
conhecimentos, ndo hd interaccdo de experiéncias. Eu acho que é muito
importante as pessoas conseguirem conversar e reunirem-se e compartilharem
experiéncias. Eu pelo menos sou apologista disso. 7.12.5.

= Questdo 13

Quadro 16. Frequéncia de realizagfo de actividades experimentais.

A énfase a atribuir ao trabalho experimental, como estratégia de ensino e
aprendizagem na disciplina de Ciéncias Fisico-Quinicas.
Opcoes Programa anterior | Programa actual

A- Deveria ter sido muito mais reduzida.

B- Deveria ter sido mais reduzida.

C- Foi adequada. (P | . P (R

D- Deveria ter sido mais elevada. Py {Pr P Py| ([P | P5 P}
Ps [P | Ps|Po| | [P P | Ps:

E- Deveria ter sido muito mais elevada. Pl Pl b [P Py :

Na anélise dos resultados desta questiio debrugamo-nos nfo s6 sobre a
anélise das opinides dos entrevistados no que tem a ver com a frequéncia com
que realizaram trabalho experimental, mas aproveitaremos também o facto de
esta ser a ultima pergunta para lan¢ar um Gltimo olhar as conversas mantidas com
os nossos interlocutores e realgar, assim, alguns aspectos referidos pelos

entrevistados, que pela sua importdncia nos pareceram justificar a referéncia.

O que se constata de uma primeira observagdo do Quadro 16, é que a
mudan¢a de programa ndo foi motivo suficiente para que os inquiridos
alterassem a sua opinifio em relagdo a frequéncia com que realizavam trabalho
experimental nas suas aulas. Analisemos, entio, a argumentagdo apresentada

pelos entrevistados para fundamentarem as suas opgdes.
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Comecemos por referir o docente Ps que foi o tnico dos inquiridos que
considerou ter promovido a realizagdo de um nimero de actividades

experimentais adequado. Este docente justifica assim a sua opinido:

Porque eu procurei sempre fazer as actividades experimentais. Mesmo no
programa antigo havia actividades experimentais, sempre houve, e eu sempre
tentei fazé-las. 5.13.1.

Parece-nos ainda digna de referéncia a citagdo seguinte, onde Ps se revela
conhecedor dos designios dos dois programas que estamos a comparar, em

especial no que se refere a realizagio de actividades experimentais:

O que acontece, agora, é que hd uma obrigatoriedade que ndo existia. No
entanto, para mim, acaba por ndo ser uma obrigatoriedade mas sim uma
continuagdo daquilo que se fazia. A grande diferenga estd em que os trabalhos ja
estdo estipulados e jd sabemos quais sdo, enquanto, antes, quando os trabalhos
ndo apareciam, nés iamos escolher outros. Sempre houve esse cuidado... Eu,
pelo menos, sempre tive! 5.13.2.

A obrigatoriedade que € referida existe efectivamente no programa actual
mas isso ndo ¢ sinénimo de concretizagdo efectiva desta componente na préatica
pedagégica dos professores. Serd necessario fazer mais que decretar a

obrigatoriedade para que as mudangas efectivas possam acontecer.

Néo queremos terminar esta andlise sem fazer referéncia a um outro
aspecto, referido por éste professor € que também tem sido objecto de debate
entre os professores que estdo a lidar mais de perto com este novo programa.
Aquilo que para P;s parece evidente e que parece ser uma opinido consensual €
que

”

o aspecto qualitativo é reforcado em detrimento do quantitativo, e a
compreensdo do fenémeno fisico é valorizada. 5.1.6.

Mas também me parece que os cdlculos foram colocados muito, muito, de lado.
Passdmos de uma situagdo de oito para oitenta! 5.1.7.

A grande maioria dos entrevistados considerou, no entanto, que a
frequéncia com que realizaram actividades experimentais devia ter sido mais
elevada. Vejamos de seguida as razdes aduzidas por alguns destes docentes para

justificar as suas opinides.
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P,, por exemplo, achou pertinente fazer a distingdo entre aquilo que se

passava na componente de Fisica e na componente de Quimica:

Componente de Fisica Componente de Quimica

A parte experimental na Fisica | e por isso, sobretudo na Quimica, salvo erro, ndo
ainda onde fiz... alidas. cheguei a | fazia experiéncias nenhumas. 1.13.3.

dar toda  componente  da
electricidade com base em | e mesmo assim, por vezes, ndo se conseguia dar a
protocolos fornecidos por mim. | iltima unidade de Quimica que ja ndo era
L.13.5. abordada. 1.13.2.

Em termos globais pode dizer-se que este professor, apesar das reticéncias
manifestadas em relagdo a alguns dos assuntos atrds abordados, se mostrou

optimista face ao novo programa. Em seu entender,

é possivel cumprir o novo programa, as novas directrizes e intengdes e
orientagdes que aparecem neste programa e que, de facto, sdo reformistas e sdo
inovadoras. 1.13.7,

Mas, apesar do optimismo evidenciado, pareceu, todavia, sentir ainda
algum desconforto quando confrontado com a necessidade de dar mais

autonomia aos alunos:

Eu ainda ndo sou capaz é de, como disse, entregar esse trabalho todo aos
alunos. Ndo sou capaz e ndo sei bem se serei capaz. Depende um bocado da
turma que apanhar pela frente. Até porque hd alunos que ndo tém maturidade
para isso. Também é uma questdo de maturidade. 1.13.14.

Ainda assim, e em jeito de conclusdo, poderemos dizer que a entrevista a
este docente termina com palavras de esperanga, relativamente ao futuro do novo
programa de Fisica e Quimica A, e que deixam antever a possibilidade de este ser

cumprido na sua plenitude:

Mas ¢ possivel cumprir! A teoria, toda ela, e a prdtica, toda ela (que é proposta
em termos de programa), penso que é possivel cumprir, dando as aulas todas ou
quase todas, evidentemente. 1.13.15.

O professor P,, estabeleceu algumas rela¢des entre aquilo que ocorreu no
anterior programa e aquilo que, em seu entender, poderd vir a condicionar a

implementacéo plena das novas metodologias propostas no actual programa:
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No programa anterior

No programa actual

No programa antigo eu leccionei o 10° ano
e verifiquei, sinceramente. que nos limitava
um bocado a debater os assuntos so
teoricamente... conversa: mas. depois, em
termos de concretizd-la com experiéncias
estas eram muito poucas. 2.13.2.

praticas. 2.13.1.

Este ano noto, agora com o
programa novo, que se realizam
muito mais actividades - mesmo que
ndlo sejam exactamente de cardcter
experimental - outras actividades

E entdo, como se tinha que cumprir o
programa as experiéncias ficavam para
tras. Tudo o que eram actividades prdticas
ficava para tras. Era uma coisa minima
quee se fazia. 2.13.3.

Agora ha a preocupagdo de dar mais
importdncia a essas actividades de
cardcter prdtico e, se calhar, essa é
outra das razdes que nos leva a ter
ainda mais dificuldade em cumprir o
programa. 2.13.4.

Ja no final da entrevista este professor deu grande énfase a algumas

limitagSes com que as escolas se confrontam em termos de equipamentos e

materiais de laboratério alegando que os professores fazem o que podem, mas

que isso pode ser insuficiente para superar as dificuldades.

A atitude dos alunos foi outro factor apontado por P, para justificar um

eventual fracasso na implementagio do novo programa. Este factor, ja

anteriormente realgado, pareceu decisivo para este docente, uma vez que, no seu

entender, o sucesso depende em grande parte dos alunos. A falta de preparagéo

que os discentes evidenciam quando chegam ao ensino secundario acaba por ser

também um entrave a dinamizagéo de aulas mais centradas no aluno:

Se calhar, se em anos anteriores este tipo de actividades, propostas neste
programa, jd tivesse sido trabalhado um bocadinho com eles, agora era mais
Jfacil para nés e podiamos exigir mais um bocadinho. 2.13.8.

P;, por seu lado, apresentou os seguintes argumentos para justificar as

suas convicgdes sobre a frequéncia com que foram realizadas aulas

experimentais:

Se ndo foi mais elevada... deve-se para jd ao facto de nem sempre dar aulas no
laboratério de Quimica. Era impraticdvel ter que me deslocar mais de 100
metros com o material...Ndo dad! Por outro lado, também é devido & inexisténcia
de algum material na escola. Basta dizer que eu ndo tenho, por exemplo,
montagens para fazer destilagbes simples. Ja nem estou a falar das fraccionadas,
nem por arrastamento de vapor, nem nada disso! Estou a falar de uma
destilagdo simples e eu ndo tenho material sequer para fazer esse tipo de
experiéncias. Quando as vezes tenho material faltam, por exemplo, reagentes...

3.13.1.

A juntar ao que foi acima descrito, P; reivindicou também que
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todas as escolas deviam ter um preparador de laboratorio, tal como o programa
exige. 3.13.4.

Fazendo uma analise final 3 entrevista concedida por P;, parece-nos
pertinente salientar que este, ap6s reflectir sobre as suas escolhas, afirmou (com

aparente desencanto):

dd-me a impressdo que em muitos casos — nem sempre! — aquilo que eu assinalei
como mais importante, num contexto ideal é quase o menos importante. 3.1.2.

Em jeito de conclusdo, talvez se possa utilizar a citacdo seguinte de P; e

considera-la como a “moral da histéria™:

Quanto a mim, a jung¢do da teoria e da prdtica seria aquilo que é mais razodvel
de acontecer. Também tentar ensinar ciéncia sé pela via experimental também
ndo me parece que nos leve longe. Agora, sé teoria, também acho que é horrivel.
3.13.2.

Por sua vez, P, tentou justificar aquilo que considerou ter sido a realiza¢do

de um baixo nimero de experiéncias, alegando razdes do tipo:

Eu pessoalmente gostaria de ter feito mais algumas actividades experimentais.
Se tivesse tido condigbes, quer em termos de tempo para dar o programa, quer
em termos de condi¢bes materiais, quer até em fungdo da natureza das turmas
que tive... 4.13.1.

Fazendo referéncia ao seu desempenho, em termos de promogéo do

trabalho experimental, P, arguiu ainda “em sua defesa™

Com o novo programa, digo-te sinceramente, as dificuldades... nesse aspecto
nd@o melhoraram significativamente. Em Quimica, devido ao TLQ", consegui
fazer muitas actividades experimentais, mas na Fisica e dado que ndo podia
fazer em TLQ, ai ndo foram aquelas que eu gostaria de ter feito e que o
programa recomenda. Nem consegui fazer todas as que estdo no programa...
4.13.2.

A terminar a andlise desta entrevista apresentamos algumas ideias
expostas por P4 que reflectem apreensdes pertinentes relativamente ao ensino da

Fisica e da Quimica, em geral, e ao actual programa, em particular:

... a partir de uma actividade experimental chegarem a conclusdes é dificil. (...)
¢ preciso estarmos sempre a amparar os alunos e a tentar ajudd-los um
bocadinho para eles chegarem aos resultados desejados. 4.2.4.

Querer que os mogos sejam logo auténomos assim de um dia para o outro é
dificil... é quase impossivel... tem que haver sempre alguma orientagdo da nossa

31 A articulagio curricular entre as disciplinas de Ciéncias Fisico-Quimicas e de Técnicas Laboratoriais de
Quimica (bloco I) ja foi anteriormente referida na nota de rodapé 28.
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parte e isso aprende-se também. Adquirir autonomia é um processo que demora
algum tempo. 4.10.3.

Este ano nds ndo pudemos fazer vdrias actividades neste programa porque néo
temos o material para as fazer... ndo temos equipamento para as fazer... 4.13.3.

Isso é um problema que nos temos. E que em Portugal fazem-se reformas de
cima para baixo e ndo se tenta cativar quem depois aplica isso na prdtica e
muitas vezes os métodos ndo mudam. Muda o programa mas os professores
continuam a dar as aulas da mesma forma... da mesma maneira que deram anos
e anos a fio. 4.8.4.

Na resposta a esta Gltima questdo, Ps, por seu lado, salientou que se as
condigdes de que dispde fossem mais favordveis teria realizado um maior
nimero de actividades ji que, segundo afirmou, essa ¢ uma das vertentes do

ensino que mais aprecia:

Eu pessoalmente gostaria sempre de realizar as experiéncias. Acho que deviam
ser sempre muito mais. Incentiva mais os miidos do que assim! 6.13.1.

O argumento utilizado para tentar explicar por que motivo ndo promovia a
realizagdo de um maior nimero de trabalhos de caricter experimental foi a falta

de material com que era confrontado:

Portanto eu ndo tenho medo de ter que arranjar o material. O problema é:
aonde? E que aqui ao nivel do 10° ano hd coisas que jd ndo dd para a gente
arranjar. 6.13.3.

A laia de resumo, poderemos dizer que P ndio dard maior autonomia aos
alunos na realizagfio de trabalhos experimentais porque, em seu entender, estes
ndo estdo preparados para poderem usufruir de uma metodologia que aponte

nesse sentido. A sua posigéo a este respeito ¢ ilustrada pelo seguinte excerto:

Nao tém conhecimentos porque nunca fizeram. Nunca fizeram. Eles ndo tém
nog¢do do que é um laboratorio! Para eles tanto se dd aquecer o tubo de ensaio
deitado como direito. Era igual! 6.5.2.

Este professor fez ainda dois reparos a propésito do actual programa que
nos parecem dignos de realce: por um lado, o desfasamento existente entre a
carga horaria da disciplina e a extens@o do programa; por outro, a auséncia de

interdisciplinaridade, em particular com a disciplina de Biologia ¢ Geologia:

Eu gosto do programa, pessoalmente gosto do programa, mas acho que ndo estd
bem conseguido. Para ligar com as outras ciéncias anda assim um bocadinho...
trabalhamos um bocadinho isolados. Acho que estava bem conseguido se fosse
trabalhado juntamente com a Biologia. 6.1.4.
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O principal argumento exposto, desta vez por P, para que ndo tivesse sido
realizado um maior nimero de actividades experimentais, foi também a falta de

tempo para as concretizar:

[As actividades experimentais ndo foram mais] essencialmente por falta de
tempo, que é um factor importante... Basicamente é isso. E isso! Muitas vezes
falta tempo até para preparar os materiais. Este tipo de aulas exige estar algum

tempo na escola a preparar as experiéncias. E as vezes o tempo ndo dad para
tudo... 7.13.1.

Salientem-se ainda algumas considera¢des feitas por P; que permitem
clarificar um pouco melhor o seu pensamento sobre o0 novo programa de Fisica e

Quimica A. Por um lado, entendeu que as autoras deste programa

deixam [aos alunos] mais espago de manobra para eles pensarem, para eles
planificarem. 7.3.6.

Por outro lado, considerou que o programa sugere uma abordagem
superficial de alguns assuntos, impedindo os alunos de aprofundarem um pouco

mais os seus conhecimentos:

O que eu achei deste novo programa é que é muito floreado. Mas, efectivamente
depois, hd questdes que sd@o muito dirigidas. E esse floreado ndo lhes permite
responder as questdes. Portanto, o programa novo ainda tem esse problema e
que é um problema grave. O programa é muito abrangente, apanha muita coisa
mas... quer dizer... uma aula tem que ter cabega, tronco e membros. Tem que ter
um principio, um meio e um fim. Se s6 ficamos pelo principio, entdo ndo sabem
nada! 7.5.3.

Em termos globais poderemos dizer que este professor ndo alterou
substancialmente a sua pratica, apesar de ter ocorrido mudanga de programa da

disciplina. Em seu entender, tal também ndo seria de esperar:

Quer dizer, a minha maneira de dar a aula mais ou menos é a mesma, o
programa é que é outro. 7.12.2.

Salientou ainda que a primeira vez que um professor lecciona um
programa tem uma dificuldade acrescida que advém do facto de ainda ndo estar
familiarizado com os novos contetidos ¢ principalmente com o tempo necessario
para a sua leccionagdo e compreensdo pelos alunos. A citagdo seguinte faz
referéncia a isto mesmo ¢ permite também encarar com algum optimismo a
implementag¢do de metodologias propostas neste novo programa, uma vez que P,

manifesta vontade de modificar e melhorar a sua pratica:
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mas isso é assim em todos os anos. Umas vezes abordamos de uma maneira
outras vezes de outra... mas isto, um professor também se faz, ndo é? 7.3.8.

Os considerandos feitos por Pg sobre a escolha da opgéio D foram também

muito no sentido de destacar a falta de tempo:

Também podia ter feito mais qualquer coisinha. Mas houve alturas em que achei
que ndo ia dar tempo suficiente. Noutras coisas fiz mais que aquilo que era
pedido... Mas, globalmente, podia ter feito mais uma ou duas. 8.13.7.

Mas este professor apresentou ainda outras razes que, por as

considerarmos pertinentes, aqui deixamos transcritas:

Hd turmas em que a motivagdo para fazer é nenhuma! Entdo eu vou fazer e os
miridos comegam aos saltos e aos pulos cada vez que eu viro as costas para abrir
uma gaveta ou para ir buscar mais uma pega... Ndo é como castigo para eles
mas ¢é que para dali resultar algum beneficio as coisas tém que correr bem, nio
é? Entdo se eles estdo aos saltos e aos pulos o que é que resulta de eles estarem
a ver os resultados obtidos, ou que a chama ficou desta cor, ou que 0 manometro
registou esta ou aquela pressdo? Ndo resulta nada! Na aula seguinte faz-se um
teste sobre isso, onde eles s6 tém que responder e provar que viram, e faz de
conta que nem estiveram la! E ridiculo ndo é? Entdo, face a isso, as vezes
decido: ndo vou fazer! 8.13.3.

Fazendo uma andlise final a entrevista de P;, parece-nos relevante
salientar algumas consideragdes feitas por este professor sobre o programa que
agora entrou em vigor € que resumem, de alguma forma, as suas perspectivas
sobre 0 mesmo no que se refere a:

- trabalho experimental:

[o trabalho experimental] Exige tempo, exige espago, exige condigdes. E exige
que as pessoas estejam treinadas neste sentido. E ndo é o que acontece! 8.2.3.

- contetidos do programa:

Olha, senti que aquilo [0 novo programa] é um bocado a tentativa do
conhecimento enciclopédico. Parece-me! Muito medidtico. Muito ao nivel
daquilo que aparece nos jornais. (...) Ficam a saber nada sobre muita coisa.
Aquilo é quase tipo Selecgdes do Reader’s Digest. Uma coisa bonita e muito bem
embrulhada... 8.5.4.

- tempo para leccionar o programa:

Porque se ndo cumprimos o programa este ano, hem para o ano, nem para o
outro, quando chegam ao fim do plano de estudos que competéncias é que vdo
adquirir? Por muito bonita que seja a conversa ndo é com dois ou trés conteidos

que se adquirem as competéncias! 8.7.5.

- competéncias:
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Este ano foi muito dificil! Foi-me muito dificil! Porque esta forma nova dos
programas... estd-me a ser dificil adaptar as competéncias e a mudanga dos
objectivos... 8.5.7.

O professor Py teceu também consideragdes acerca da frequéncia com que
realizava actividades experimentais, mostrando que se sentia algo desapontado

pelo seu desempenho neste campo:

Porque a Fisica e a Quimica sdo Ciéncias eminentemente prdticas, ndo é? Eu, se
calhar, até devia ter escolhido muito mais elevada [op¢do E]. 9.13.1.

e também

[ndo foram feitas mais actividades experimentais porque] ndo houve tempo...
houve predomindncia da resolugdo de exercicios porque é isso que depois é
pedido na prova global e no exame. 9.13.2.

Para terminar a andlise da entrevista a Py, apresentamos algumas ideias
expostas por este docente que reflectem algumas das suas preocupagdes sobre o
ensino da Fisica e da Quimica e sobre o actual programa, naquilo que se refere a

componente experimental.

Uma ideia reiterada por este professor é a de que se a tipologia dos
exames a realizar pelos alunos néo for alterada, corre-se o risco de ndo haver uma

valorizag@o efectiva da vertente experimental:

O facto de haver um exame condiciona-nos sempre. Porque ninguém quer que os
seus alunos sejam os piores, ou que tenham todos negativa e depois uma pessoa
anda ali a “correr atrds do exame”. Este ano ndo aconteceu, mas jd estou a ver
quem vai entrar no 10° ano este ano comegar a ter essas preocupa¢des! E faz
todo o sentido té-las! 9.2.5.

No entender, finalmente, de Pjp ¢ P;; a frequéncia com que foram
realizadas actividades experimentais deveria ter sido muito maior (opgdo E).
Entre as razdes apontadas para nfo ter sido realizado maior nimero de trabalhos
experimentais estdio, como P;, the chamou, questdes de natureza operacional.

Apresentam-se, de seguida, algumas consideragdes feitas por Py que, a
nosso ver, se revestem de alguma importdncia para a compreensdo das
perspectivas deste professor face ao trabalho experimental. Em primeiro lugar,
salientamos um dos aspectos que poderd ser considerado um obsticulo a

implementacgdo da componente experimental nas nossas escolas:
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[O ensino experimental é dificil] porque implica um maior esforgo por parte do
prafessor, mais tempo na escola, preparagdo das experiéncias... 10.13.4.

Nio sabemos até que ponto os professores estdo dispostos a fazer esse
esforgo, mas, do depoimento de Py, pode inferir-se que, em alguns casos, nédo

existem grandes incentivos para que a mudanga ocorra:

A malta ndo cumpriu o programa essencialmente... como é que hei-de dizer...
porque ndo estd para se chatear. 10.13.7.

Pelo seu lado, este professor afirma-se “imbuido do espirito” da revisdo
curricular e estd disposto a continuar a trilhar um caminho que, em parte, ja

punha em prética nas Técnicas Laboratoriais de Quimica:

Eu seguia a “filosofia” do Ministério. Levar para as aulas tudo sob a forma de
problemas e as aulas prdticas laboratoriais eram preparadas antes; em aulas
anteriores... havia uma aula anterior onde era... havia debate — geralmente era
debate intra-grupo e depois inter-grupos — e eu era o moderador daquela
histéria. E depois ia pondo algumas observagdes no quadro a medida que a
rapaziada ia dizendo, e depois eles debatiam, entre eles, as coisas. Mas isto
custa tempo! 10.1.6.

Em relagdo a Py, a transcricdo que abaixo se apresenta faz alusdo aos
motivos que contribuiram para que ndo fosse realizado um maior nimero de

actividades experimentais:

E depois, ndo fiz mais porque tinha um programa com uma massa de teoria —
uma massa no sentido de uma grande quantidade de teoria. (...) Porque era tudo
orientado para resolver exercicios e eu no fundo ndo sei até que ponto
prejudicava os meus alunos nio os resolvendo. Porque eles iam ter necessidade
de os saber resolver. 11.13.3.

Nao deixa de ser curiosa esta argumentac@io, para alguém que se diz
experimentalista ¢ que afirma mesmo sentir-se bem quando promove e realiza

trabalho experimental:

Se desse dois anos seguidos o mesmo ano eu, depois, ndo fazia as mesmas
experiéncias. Tentava fazer outras. Porque era uma maneira de eu também me
sentir bem! 11.13.5.

Antes de terminarmos esta analise salientamos ainda alguns aspectos que
nos parecem pertinentes ¢ que foram referenciados por Py;. Em primeiro lugar, o
facto de este docente considerar o programa que agora esti em vigor mais

atraente para professores ¢ alunos:
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[Os novos programas de Fisica e de Quimica] Sdo muito mais atraentes, quer
para nos quer para eles [referindo-se aos alunos]. 11.2.3.

Em segundo, a ideia de que a “colagem” dos conteiidos a assuntos do
quotidiano podera contribuir para que os alunos “exijam” a realizacdio de um

maior nimero de actividades experimentais.

Por ultimo, referiremos ainda que a realizagdo de maior nimero de
actividades experimentais acarreta um maior volume de trabalho para os
professores. E necessrio um bom dominio dos conteidos do programa para se
poder fazer face a eventuais problemas que os alunos pretendam ver resolvidos.
Para quem est habituado a preparar as suas aulas, tendo como referéncia apenas
o manual escolar, este pode revelar-se uma ferramenta escassa para as
necessidades do professor (independentemente de ser 6ptimo para os alunos).
N&o pode por isso ser descurado um aspecto que ¢ decisivo para o ensino € para a
aprendizagem: o manual escolar. As palavras de P, reflectem, precisamente, os

cuidados tidos com a adop¢do do manual escolar:

Mas nés escolhemos este livro porque achdmos que era um bom livro para o
aluno, mas ndo é um bom livro para o professor. Nés precisamos de mais
informagdo. 11.5.5.

4.4. Sintese dos resultados obtidos

Seguindo a metodologia descrita no ponto 4.2, e de acordo com o que foi
exposto no Quadro 3, sistematizamos, agora, o essencial das conversas
mantidas®> com os professores que se mostraram disponiveis para ser nossos
interlocutores. A anélise transversal a que a seguir procedemos ¢ feita com base

na sequéncia que consta do Quadro 3.

2 No Anexo III é apresentado um exemplo com a transcrigio integral de uma das entrevistas e a
correspondente organizacfio em unidades de significado.
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Recurso ao trabalho experimental como estratégia de ensino e de
aprendizagem (Questdo 1)

A maioria dos professores (dez em onze) declarou explicitamente que as
aulas que mais frequentemente fomentavam eram as que reflectiam uma
perspectiva mais tradicionalista, em que o ensino assentava, sobretudo, na
transmissdo verbal de informagdo, ou seja, em que prevalecia como critério
educativo a légica conceptual da disciplina de Ciéncias Fisico-Quimicas (Quadro
4 / Anexo VI-A).

A luz do que ja foi por nés referido ao longo deste trabalho, seria
desejavel que os professores valorizassem mais alguns aspectos que s&30
enfaticamente realgados pelos novos programas de Fisica e de Quimica,
nomeadamente a realizagio de actividades experimentais e a integragdo da

realidade envolvente dos alunos nas aulas de ciéncias.

Da anilise de contetido a que procedemos emergiram diferentes motivos
para justificar a prevaléncia de aulas de tipo expositivo, mais centradas no
professor. Entre eles, ¢ de acordo com o Anexo V-A, os professores apontaram
aspectos como o habito, a facilidade, a garantia de cumprimento de programas ¢

a necessidade de preparagio dos alunos para provas globais e exames.

A experiéncia vivenciada por estes professores, como consequéncia da
entrada em vigor do novo programa para esta disciplina, levou a que sete dos
entrevistados (Quadro 4 / Anexo VI-A) admitissem ver “com bons olhos” a
dinamizagdo de aulas em que os assuntos do dia-a-dia sdo utilizados para

desencadear a apresentagio de conteudos.

Quanto a realizago de actividades experimentais verifica-se que nenhum
dos nossos colaboradores as incluiu no tipo de aulas que mais frequentemente
dizia promover. Este dado é motivo para alguma preocupagdo uma vez que vai
de encontro aquilo que seria desejavel (pelo menos 4 luz das directrizes

(im)postas pelos novos programas). Ainda assim, parece haver algumas

169



Capitulo 4. Andlise e sintese dos resultados

atenuantes a justificar as opgdes dos professores. A categorizagio apresentada no
Anexo V-G revela que oito dos professores (com 22 U.S.) apontaram as
caracteristicas dos préprios programas como condicionantes i promogdo e
concretizagdo da actividade experimental. Para além disso, mencionaram, ainda,
a laia de justificagdo para o facto de descurarem a realizacdo de actividades
experimentais, factores como o comodismo, dificuldade em explicar resultados
obtidos, constrangimentos inerentes as novas metodologias, falta de material,

falta de meios e dificuldades na utilizagéo de alguns equipamentos (Anexo V-C).

De referir ainda, que cinco dos respondentes assumiram que ndo houve
diferengas na forma como leccionaram a disciplina de Ciéncias Fisico-Quimicas
nos dois anos contemplados por este estudo (Anexo VI-A). Este aspecto parece-
nos tanto mais preocupante pelo facto de quatro destes professores terem
assinalado as opgdes (A e B), correspondentes a tipos de aulas em que os alunos
se limitavam a ser receptores mais ou menos passivos de contetidos e informagéo

veiculada pelo professor.

Pressupostos da utilizacdo do trabalho experimental (Questio 2)

Nesta questio era dada aos nossos interlocutores a possibilidade de eleger
0s objectivos que visavam quando promoviam a realizagdo de aulas que
envolviam trabalho experimental. Assim, deviam centrar a sua escolha em
aspectos como a ilustragio e confirmacdo de fenémenos, quebra de rotina,
motivagdo dos alunos, aprendizagem de técnicas ou estimulo do raciocinio,

complementado com aquisigdo de competéncias de indole experimental.

A leitura do Quadro 5 e do Anexo VI-B, ndo deixa aqui grande margem
para dividas. Entre os entrevistados, oito aderiram a primeira opgdo, isto &,
aquela em que se considera que o trabalho experimental serve, essencialmente,
para confirmar aquilo que ¢ estudado teoricamente. Inquietante é também o facto
de cinco desses professores terem declarado que o novo programa da disciplina

de Ciéncias Fisico-Quimicas ndo acarretou modifica¢des na sua pratica.
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A leitura que fazemos é corroborada pelo nimero de unidades de
significados em que os professores admitem que, relativamente ao programa
anterior, as aulas experimentais que promoviam eram muitas vezes de ilustragio
de fenomenos (Anexo V-A).

Apesar disso, as aulas em que os alunos eram estimulados a planear e
executar experi€ncias relacionadas com assuntos do dia-a-dia (opgio E)
aparecem como as preferidas por alguns professores, quando se referem ao actual
programa. Cinco dos entrevistados reconhecem, mesmo, que este programa
aconselha uma abordagem de contetidos a partir de temas do quotidiano (Anexo
V-B) admitindo alguns deles, no entanto, que a sua pritica ainda ndo é
efectivamente direccionada nesse sentido. Esta andlise comparativa permite
também inferir que a utilizagfio do trabalho experimental para quebrar a rotina
(op¢do C), ou para adquirir técnicas manipulativas (opgio D), ndo serd muito

relevante para estes professores (Quadro 5 / Anexo VI-B).

A leitura atenta das propostas apresentadas nos programas curriculares
permite identificar, em termos gerais, dois aspectos que devem estar subjacentes
a utilizacdo do trabalho experimental: a defini¢do clara dos objectivos de
aprendizagem que se visa atingir com aquela actividade e o desenvolvimento de
competéncias de natureza cognitiva e processual. Ora, niio se poder apresentar
um dnico tipo de aulas, ou um dnico tipo de trabalho experimental, para dar
resposta a todos os designios inscritos nos programas. E necessério que o
professor seleccione aquele que lhe pareca o tipo mais adequado para a
aprendizagem esperada e isso significa ser desejivel que se recorra a realizagéo
de actividades experimentais de diferentes tipos. S6 dessa forma sers possivel
tirar partido do potencial didéctico do trabalho experimental e, simultanecamente,
dando aos alunos a possibilidade de tentarem encontrar respostas para uma vasta
panéplia de questdes-problema, devidamente contextualizadas em termos
tedricos, € desenvolverem destrezas manipulativas e intelectuais. Neste sentido,
seria de todo desejavel que nas suas praticas os entrevistados ndo limitassem a
utilizagdo do trabalho experimental, apontando-o como um fim comprovativo ou

perceptivo de fenémenos, mas antes que deixassem antever um caminho em que
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se perspectivasse a possibilidade de os alunos caminharem no sentido de
promover o seu desenvolvimento em termos de capacidades cientificas
(envolvendo o planeamento de experiéncias, a sua concretiza¢do e a reflexdo em

torno dos resultados obtidos).

Metodologia que orienta a utilizacdo do trabalho experimental nas aulas
(Questies 3 a 9)

Execucdo da experiéncia

Quando indagados sobre a forma como procediam, normalmente, aquando
da realizagdo de actividades experimentais, os professores, na sua maioria, como
¢ mostrado no Quadro 6 € no Anexo VI-C, responderam que privilegiavam as
situagdes em que os alunos se organizavam em grupos ¢ realizavam a experiéncia
seguindo as instrugdes fornecidas pelo préprio professor (opgdo D). No que se
refere 4 forma como procederam quando leccionaram o novo programa, seis dos
entrevistados afirmaram ndo ter introduzido alteragdes na sua prética. O formato
de trabalho experimental mais promovido pelos entrevistados, tanto no passado,
como no presente, tenderia, assim, a ser essencialmente de verificagdo, sendo
preteridos formatos em que os alunos sdo envolvidos no planeamento das
actividades, isto é, em que hia um maior grau de abertura. Ainda assim, quatro
dos docentes afirmaram ter implementado (ou ter intencdo de implementar)
actividades experimentais em que os alunos, organizados em grupos, realizavam
experiéncias seguindo um plano proposto pelo proprio grupo, € privilegiando,

dessa forma, o binémio fundamentos tedricos/ensaios experimentais.

Esta pratica ¢ mais consonante com aquilo que € preconizado pelo actual
programa de Fisica e Quimica A. O trabalho experimental em que os alunos séo
organizados em pequenos grupos, que claboram os seus préprios planos de
trabalho, pode, na verdade, assumir-se como uma poderosa ferramenta didéctica

e pedagégica (uma vez que pode criar oportunidades para que aqueles explicitem
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os seus pontos de vista pessoais relativamente aos fenémenos e acontecimentos
estudados, para que testem a consisténcia das suas ideias através da realizagédo de
experiéncias e¢ para que reflictam sobre os resultados ¢ corrijam eventuais
desfasamentos em termos de conhecimentos). As palavras de Silva e César

(2005) vém no seguimento do nosso discurso:

A aprendizagem colaborativa, propondo que os alunos trabalhem em conjunto,
confere uma maior centralidade ao aluno no &4mbito do processo de
ensino/aprendizagem e um outro papel aos professores. Promove a apropriagdo
de conhecimentos, fomentadora das relagdes interpessoais, de maior auto-estima
e maiores competéncias no pensamento critico, para além da aceitagdo de
diferentes perspectivas e caracteristicas de cada um, preparando-os para trabathar
em equipa, bem como para aceitarem e respeitarem os demais. (p. 6)

Também Costa ¢ Vasconcelos (1999) refor¢am a importéncia da utilizagio
de

uma metodologia centrada numa perspectiva construtivista da aprendizagem, que
conduza a uma participagdo mais efectiva dos alunos na construgio dos seus
conhecimentos, e nd#o apenas numa simples “absor¢do” passiva dos
conhecimentos transmitidos pelo professor € ou pelo livro de texto. Esta
metodologia requer um trabalho sistemético, em particular, utilizando o trabalho
de grupo, onde seja possivel explicitar ideias, trocar opinides, realizar tarefas e
reflectir sobre elas. Essa metodologia exigird, por conseguinte, uma mudanga nas
fungdes tradicionais do professor. Este terd de se assumir, mais do que um
transmissor de conhecimentos, como um facilitador e incentivador do processo
de aprendizagem dos alunos. (p. 224)

De algum modo consonante com aquilo que foi antes salientado, € o facto
de haver algumas referéncias feitas por estes docentes, em que seis deles
manifestaram a preocupagdo de, no actual programa, promover aulas
experimentais centradas no aluno (Anexo V-D). Em sintonia com o que antes
referimos, ¢ ainda pertinente realgar o niimero de referéncias feitas (10 U.S.) em
que os professores declararam que os seus alunos realizavam actividades

experimentais organizados em grupo (Anexo V-F).

Tipo de aulas experimentais preferido

A andlise comparativa das respostas dos entrevistados revela que as

situagdes em que € o proprio professor a levantar o problema e a realizar a
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experiéncia para dar uma resposta (opgdo A) ndo correspondem a uma opgdo
muito acarinhada por qualquer dos nossos colaboradores (Quadro 7 / Anexo VI-
D). As preferéncias destes foram, ao invés, direccionadas para as opgdes C, D e
E, ou seja, para op¢des que correspondem a descricdo de tipos de aulas
experimentais em que é dada alguma (ou muita) primazia aos alunos. Neste
sentido, as respostas dadas por dez dos professores entrevistados tenderam a
mostrar que as actividades experimentais com formatos investigativos, em que as
solugdes podem ser obtidas através da realizagdo de experiéncias pelos alunos,
independentemente de serem eles ou o professor a propor o problema, retinem as
predilecgdes dos docentes. Apesar de ndo se verificar uma tendéncia clara entre
as escolhas dos respondentes, sobressai da andlise ao Anexo V-D o facto de
cinco deles declararem que, com a introducdo do novo programa, estdio
predispostos a realizar aulas experimentais em que os alunos, organizados em
grupos, levantam um problema que queiram resolver, planeiam e fazem a

experiéncia (op¢éo E).

Como seria de esperar, a entrada em vigor de um novo programa para a
disciplina de Ciéncias Fisico-Quimicas ndo demoveu os professores das suas
preferéncias anteriores e, nesse sentido, dez deles declararam que continuardo a
promover aulas do mesmo tipo daquelas que ja fomentavam (Quadro 7 / Anexo
VI-D). Este assunto também foi abordado por alguns professores na conversa que
com eles mantivemos e foram os préprios a considerar que existe, da sua parte,
alguma resisténcia 8 mudanga (Anexo V-B). Estas declaragdes vém corroborar os

resultados obtidos no nosso trabalho.

Ainda assim, vale a pena debrugarmo-nos um pouco mais sobre este
assunto. Um dos aspectos que contribui para que os professores ndo se mostrem
normalmente predispostos para a realizagiio de trabalho experimental ¢ uma
consequéncia (logica) para que concorreram os préprios curriculos de ciéncias
que, durante largos anos, propuseram a realizagio de experiéncias que tinham
como principal objectivo a comprovagéo de principios e leis, bastando, para tal,
que fosse seguido um conjunto de instrugdes predefinidas que conduzissem aos

resultados pretendidos. Esta pratica, para além de criar nos professores “algumas
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raizes”, depois dificeis de arrancar, leva ainda a que os alunos adquiram uma
ideia distorcida daquilo que ¢ a ciéncia e o trabalho cientifico. Obviamente que
aquilo que se pretende ndo é fazer nas nossas escolas réplicas de cientistas mas
antes dotar os nossos alunos de uma atitude cientifica. Uma das principais
finalidades do ensino das ciéncias é certamente a de munir os alunos de
ferramentas que lhes permitam explicar fenémenos e acontecimentos reais e,
caso o desejem ou necessitem, trilhar um caminho em que os préprios
investiguem, reflictam e concluam, sem estarem condicionados pelo seguidismo
de ideias preestabelecidas. Quer isto dizer que os nossos alunos devem aprender
ciéncia para serem cidaddos de pleno direito e sem estarem subjugados a

imposi¢do de ideias alheias.

Tomada de conhecimento dos objectivos

Néo € para n6s liquido que a explicitagdo dos objectivos corresponda a
uma pratica frequente dos professores quando propdem a realizagdio de
actividades experimentais. No entanto, a questdo por nés elaborada também ndo

permitia nem visava a obteng#o de tal resposta.

Nos casos em que essa explicitagdo ndo acontece, os alunos ndo se
apropriam dos objectivos da actividade e, desse modo, dificilmente se
conseguem criar situagdes que permitam uma reflexdo consciente sobre a
relevincia da mesma. Consequentemente, o envolvimento cognitivo dos alunos
fica seriamente comprometido € a participa¢do destes podera resumir-se a um
acompanhamento aparente (presenga fisica mas auséncia mental) de um trabalho
experimental (im)posto pelo préprio professor (opgdo A), por uma ficha de

trabalho (opgéio B) ou pelo manual escolar (opgdo C).

Os resultados obtidos mostram que estas op¢des correspondiam a praticas
que sete dos nossos interlocutores mais vezes tenderiam a utilizar quando

realizavam actividades experimentais no quadro do programa anterior (Quadro 8
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/Anexo VI-E). Neste mesmo anexo, também surgem indicadores de que o novo
programa terd induzido na maior parte dos questionados mudangas na forma
como davam conhecimento dos objectivos dos trabalhos experimentais aos
alunos. Nesse sentido, quatro professores afirmaram a preocupagio de fomentar a
discussdo, orientando-a (opgdo D) e cinco optaram por uma metodologia similar,
mas dando aos alunos a possibilidade de discutir os objectivos em pequenos
grupos de trabatho (opgdo E). Cremos que a condugdo de aulas experimentais
como as que acima foram descritas (op¢es D e E), em que se favorece a
interacgdo entre professores e alunos (através da discussdo), abre portas para que
estes se apropriem dos objectivos da actividade que é proposta ¢, dessa forma, se
sintam mais empenhados na sua concretiza¢do. Caso contrério, se as finalidades
ndo sdo compreendidas, podera ressaltar a tendéncia para os alunos encararem a
realizagdo da actividade como uma tarefa improdutiva e onde todas as suas
virtualidades podem ficar reduzidas a um mero conjunto de procedimentos

técnicos, sem qualquer relagdo com aspectos de natureza conceptual.

Significa isto que é necessdrio incentivar a realizagdo de um tipo de
trabalho experimental que, ao invés de levar o aluno a “fazer por fazer”, seja
capaz de o motivar, podendo contribuir, dessa forma, para o desenvolvimento de
um conjunto de aptiddes e competéncias fundamentais na sua formagdo

(Figueiredo, Viana e Maia, 2001, citados em Figueiredo e Maia, 2005).

Resumindo: a adop¢do de aulas experimentais como as descritas nas
op¢des D (Esse conhecimento surgia de uma discuss@o na turma, por mim
orientada.) € E (Esse conhecimento surgia de uma discussdo entre os alunos,
organizados em grupos, e era por mim orientada.), da questdo cinco, parece ser
mais consonante com uma necessidade real de estabelecer uma relagdo forte
entre conhecimento conceptual e conhecimento processual, justificada pela
relagdo dialéctica que existe entre os conceitos e os processos (e a forma como os
alunos utilizam uns em fun¢do dos outros). Isto justifica uma clarificagdo dos
objectivos pois, caso contrario, torna-se dificil conseguir um envolvimento do

aluno que o predisponha para aprofundar os seus conhecimentos.
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Poderemos concluir a analise a este ponto recorrendo as palavras de
Driver (1987, citada em Sequeira, 1997, ¢ Hodson, 1998) que nos parecem
elucidativas e reflectem aquilo que acima afirmamos: “a actividade por si s0, ndo

& suficiente. O que interessa é compreender o significado da sua realizagdo”.

Tomada de conhecimento do material

A realizagio de actividades experimentais implica a utilizagdo de
materiais € equipamentos mais ou menos sofisticados. Na conversa que
mantivemos com os nossos interlocutores, esta questio do material foi
preocupagdo recorrente. Analisemos entdo aquilo que foi dito mas considerando
dois pontos distintos: a forma como os alunos tomavam conhecimento do
material necessario para a concretizago das actividades experimentais ¢ as
dificuldades com que os professores se¢ deparavam, em virtude de ndo disporem
dos materiais que consideravam necessarios para a realizagdo das actividades

propostas nos programas.

No que respeita ao primeiro ponto, que era 0 que decorria directamente da
questdo seis, pode admitir-se que os entrevistados privilegiavam (com o anterior
programa) as situagdes ém que o proprio professor tinha interferéncia directa na
selecgdo do material necessario para o trabalho a realizar (opgdes A,Be(C). Os
resultados apresentados no Quadro 9 ¢ no Anexo VI-F apontam para esta
realidade. Estes resultados também indiciam que seis dos nossos entrevistados
podem ndo ter alterado a sua metodologia, continuando a proceder da mesma
forma para dar a conhecer o material que os alunos deveriam utilizar quando
faziam uma determinada experiéncia. Também no Anexo V-C se pode observar
que alguns professores tenderiam a fornecer o material necessdrio para a

realizagdo das actividades experimentais propostas aos alunos (7U0.8.).

O facto de apenas um dos onze entrevistados ter seleccionado a opgdo E, ¢

também revelador de que ndo sera pritica corrente dar aos discentes a
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by

possibilidade de associarem a componente teérica a metodolégica e a
experimental. Tanto a op¢do D como a E favorecem um maior envolvimento do
aluno do ponto de vista cognitivo (uma vez que tem necessidade de decidir sobre
a sequéncia dos procedimentos) e reflexivo (¢ necessirio fazer pesquisa,
planifica¢des e escolhas que permitam encontrar respostas para ao questdo-
problema com que sdo confrontados). A anilise do Quadro 9 € do Anexo VI-F
permite ainda admitir que existia vontade (em seis casos) de direccionar a pratica
para um formato semelhante ao descrito na opgdo E. A consulta do Anexo V-C
vem corroborar isto mesmo, ao mostrar que, em relagdo ao actual programa, os
professores tenderiam a promover aulas experimentais em que o material €

recolhido pelos alunos (14 U.S.).

Quanto ao segundo ponto, € de referir que factores de natureza funcional,
como a falta de material ou de condigdes fisicas, sdo recorrentemente invocados
pelos docentes. No Anexo V-H mostra-se que cinco professores (num total de 11
U.S.) entenderam que, precisamente, a caréncia de material existente nas suas
escolas ¢ um obstdculo poderoso ao cumprimento do programa homologado.
Também no Anexo V-L é possivel observar que as escolas sdo apontadas como
responsaveis pelas dificuldades que os professores sentem na realizagdo das
actividades experimentais apresentadas nos proprios programas, uma vez que nio

dispdem do material adequado (8 U.S.) e tém falta de condigdes fisicas (11 U.S.).

Tomada de conhecimento do procedimento

A semelhanga daquilo que aconteceu na questéio anterior, também aqui as
opgdes A, B e C correspondem a situagdes em que ha uma maior participagéo
dos professores ¢ uma menor intervengdo dos alunos. O caso em que isto € mais
notorio corresponde a opgéio A (Todos os passos do procedimento experimental
eram previamente fornecidos aos alunos). Ora foi precisamente sobre esta op¢éo
que incidiram as primeiras escolhas da maioria dos nossos “convidados” (Quadro

10 /Anexo VI-G). Sete deles admitiram, assim, que as tarefas em que os alunos
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tinham que participar adquiriam um cardcter dir-se-ia algoritmico, ja que a
sequéncia dos passos ou acgdes a desenvolver era fornecida em detalhe. Esta
pritica, em que o trabalho experimental ¢ imposto através de um receituério
(leia-se listagem de instrugBes escritas ou verbais, ou apresentagio de graus de
acgdo padronizados a seguir na execugdo da tarefa proposta), esta nos antipodas
daquilo que temos considerado como o mais desejavel em termos de exploragdo
das potencialidades desta ferramenta. De qualquer forma, diga-se, em abono da
verdade, que a utilizagdo desta estratégia didactica ¢ importante numa primeira
fase de ensino, em que é fundamental que os alunos assimilem e se familiarizem
com procedimentos elementares inerentes aos aspectos técnicos do trabalho
experimental como, por exemplo, a manipulagdo de instrumentos, montagem de
dispositivos experimentais, preparacdo de solu¢des ou realizagdo de testes
padrdio. Se bem que, na maioria destes casos, o trabalho realizado pelos alunos
ndo pode ser considerado como um fim em si mesmo mas antes como um meio
para alcancar fins mais relevantes que sdo outorgados ao ensino das ciéncias
experimentais (e ndo s6).

Quer isto dizer que, numa segunda fase, depois de jé existir algum
dominio de aspectos técnicos (relacionados essencialmente com competéncias de
natureza laboratorial), os professores devero ser mais ambiciosos ao proporem a
realizacdo de actividades experimentais. E fundamental que o trabalho
experimental inclua aspectos como a responsabilizagio dos alunos pela
elaboragdo de percursos investigativos e que estes incluam a definicdo de um
plano estratégico, em termos procedimentais. O envolvimento dos alunos em
tarefas desta indole, em que é necessario planear, reflectir € tomar decisdes,
aproxima-nos do limite das potencialidades do trabalho experimental como

ferramenta heuristica poderosa.

O Quadro 10 e o Anexo VI-G evidenciam ainda que dos nove professores
que escolheram as opg¢des A e B, cinco declararam que o novo programa ndo
contribuiu para que alterassem a sua pritica neste dominio. Tendo em conta

aquilo que atras referimos, este dado nio parece ser muito animador para quem
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tem esperanca que ocorra uma alteragdo profunda na forma como se perspectiva

o ensino das ciéncias nas nossas escolas.

Estes resultados sdo ainda corroborados pela informagdo disponivel nos
Anexos V-A e V-D, correspondente as declaragdes dos professores em que estes
afirmam que ¢ sua pratica corrente facultarem o procedimento aos alunos. Estas
declaragbes dizem respeito tanto ao anterior programa (6 professores / 10 U.S8)

como ao actual (5 professores / 8 U.S.).

Previsdo de resultados

A previsdo de resultados ¢ de grande relevincia uma vez que da aos
alunos a possibilidade de explicitarem as suas ideias sobre fenémenos ou
acontecimentos e de, posteriormente, com a realizagdo da experiéncia, testarem a
validade dessas mesmas ideias. Aquilo que pedimos aos professores nesta
questdo foi que escolhessem a opgdo que melhor poderia ilustrar a sua pratica no
que se refere 4 previsdo de resultados das actividades experimentais que eram
realizadas nas aulas de Ciéncias Fisico-Quimicas. Analisando o Quadro 11 e o
Anexo VI-H, constata-se que a opgdo A (Os resultados experimentais eram
previamente anunciados- aos alunos, ndo lhes sendo pedida qualquer previsdo) e
a opgdo C (Era, em geral, solicitada aos alunos uma previsdo sobre os
resultados experimentais esperados, através de uma ficha de trabalho) ndo
mereceram a preferéncia dos nossos colaboradores. Um sinal disso é o facto de
nenhum deles ter assinalado como primeira escolha estas opgoes. A primazia foi
sim dada as opgbes B e D. De seguida examinamos as respostas a cada uma

destas opgdes.

Verifica-se que cinco dos entrevistados (Quadro 11 / Anexo VI-H)
escolheram em primeiro lugar a opgio B (Os resultados experimentais ndo eram
previamente anunciados, mas também ndo se pedia aos alunos qualquer

previsdo a esse respeito) o que indicia que o trabalho experimental assumiria,

180



Capitulo 4. Andlise e sintese dos resultados

para esses professores, um papel fundamentalmente de confirmagédo e observacgéo
de fenémenos e acontecimentos, sendo relegado para segundo plano o
desenvolvimento do quadro conceptual dos alunos. Saliente-se ainda que quatro
destes cinco professores declararam mesmo que a sua pritica ndo sofreu

alteragdes com a entrada em vigor do novo programa.

Sobre a opgdo D recairam as primeiras escolhas de cinco dos respondentes
(Quadro 11 / Anexo VI-H), tendo trés deles afirmado que a sua pratica foi
semelhante tanto num como no outro programa. Ainda assim, esta opgdo estd em
maior consondncia com aquilo que sera desejavel em termos de perspectivas de

utilizagdo das previsdes quando acontece a realizagdo de trabalho experimental.

Sintetizando, pode dizer-se que, em termos de previsdes de resultados das
actividades experimentais, os professores deveriam insistir na sua apresentago.
Esta podera gerar alguma controvérsia, dando, assim, oportunidade aos alunos de
confrontarem as suas ideias com as de outros colegas e com o préprio professor,
0 que podera permitir que, a partir dos resultados do trabalho experimental, haja
reflexdo sobre eventuais discrepéncias, abrindo, dessa forma, portas para que
possa acontecer mudanga conceptual e, consequentemente, aprendizagem

significativa.

Em nosso entender, o facto de serem feitas previsdes conduzira facilmente
a discussdo que serd mais enriquecedora ser for promovida em trés momentos
diferentes: antes, durante e depois da realizagdo da actividade experimental.

Esta priética, se inculcada nos nossos alunos, podera ser uma mais valia do

trabalho experimental, em particular, e do ensino das ciéncias, em geral.

Resultados experimentais nido esperados

A anélise de contetido a que procedemos revela que oito dos entrevistados
consideravam que reagiam de forma positiva quando os resultados das

actividades experimentais ndo eram os esperados (Anexo V-D). Existem mesmo
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11 referéncias (U.S.) nesse sentido. Se atentarmos no Quadro 12 e no Anexo VI-
I, verificamos também que sete professores escolheram a opgdio D em primeiro
lugar, o que significa que pudessem debater com os alunos as possiveis causas
para as discrepéancias verificadas em termos de resultados esperados ¢ resultados
obtidos através da experiéncia. Estes professores revelaram ainda ndo ter alterado
a forma como geriam as aulas, o que significa que a sua prética, neste aspecto,

acaba por ser independente do programa que tém que leccionar.

Quanto a situagio descrita na opgdo D, ela parece-nos a mais adequada
para lidar com as discrepincias verificadas entre resultados esperados e obtidos.
Como j4 diversas vezes referimos, o facto de haver debate em torno das possiveis
causas para os resultados divergentes, pode contribuir para tornar a aprendizagem
mais efectiva. A troca de ideias que é proporcionada pode ser, por um lado, um
estimulo para aumentar o interesse € a curiosidade dos alunos e, por outro, um
estimulo para a reflexdo. Esta nada tem a ver com suposigdes infundadas que os
alunos frequentemente fazem quando ndo reconhecem as virtualidades do

trabalho experimental que lhes é proposto.

Em jeito de conclusio ¢ a propésito da metodologia que orienta a
implementagdo do trabalho experimental nas aulas, vale a pena salientar que seis
dos nossos entrevistados (num total de 13 U.S.) consideraram que o programa
actual cria dificuldades pelas metodologias que sugere (Anexo V-H). Por outro
lado, os professores também admitiram que os préprios alunos ndo estdo
preparados, por diferentes motivos, para que as novas metodologias sugeridas
possam ser aplicadas nas aulas. A implementagio destas estd, no seu entender,
condicionada pela atitude dos alunos, pelos seus parcos conhecimentos, pela sua
falta de maturidade ¢ pelo facto de ndio estarem treinados para responder as
exigéncias impostas por aulas com estas caracteristicas (Anexo V-E). Um destes
aspectos, referido por nove dos nossos interlocutores (num total de 14 U.S.),
prende-se com o facto de considerarem que o nivel de conhecimentos dos alunos
estd aquém daquele que a utilizagdo das metodologias propostas exige quando €

atribuido aos alunos um papel muito mais participativo ¢ em que eles tém que se
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envolver de forma responsével, contribuindo, assim, para uma dindmica propria

que ¢ inerente as aulas com este formato.

Aquilo que é desejavel é que ocorra a criacdio de situages de ensino
problematizadoras, com interesse ¢ significado para os alunos, ¢ que
pressuponham o planeamento ¢ o desenho de experiéncias, favorecendo, de
forma gradual e orientada, a capacidade de os estudantes tomarem decisdes ¢

aprenderem a desenvencilhar-se das dificuldades inerentes a esta metodologia.

A realizagdio de actividades priticas de caricter experimental,
acompanhada da discussdo de resultados, pode promover uma pratica reflexiva
desde que os alunos tenham oportunidade de definir estratégias e procedimentos
com vista a procura de solugdes para as situagGes problematicas com que sdo

confrontados.

Um aspecto que nos parece de grande relevéincia, ¢ que € evidenciado
pelos resultados inscritos no Anexo V-D, ¢ existirem 19 referéncias (U.S.) feitas
por dez dos nossos onze interlocutores que afirmam promover, com 0 novo
programa, aulas experimentais que culminam com a discussdo dos resultados, o
que demonstra a importdncia que os proprios professores reconhecem a esta

prética.

Do que ficou dito importa destacar que a realizagio do trabalho
experimental implica que os professores estejam conscientes da multiplicidade de
factores que séo postos em jogo € que determinam o sucesso ou o insucesso da
sua utilizagéo.

Aquilo que se podera considerar desejavel € que os professores sejam mais
audazes ¢ recorratn a metodologias que permitam potenciar o trabalho
experimental como factor essencial para o desenvolvimento holistico dos alunos,
criando oportunidades para que se possa privilegiar o estudo de situagdes-
problema, cujas respostas impliquem a defini¢do do problema, o desenho ¢ o
plancamento das estratégias, o aperfeicoamento de técnicas de pesquisa, a
realizagdo da actividade experimental, a recolha ¢ a interpretagdo de dados e

ainda a elaboragio de juizos cognitivos e de valor sobre o desenlace da
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experiéncia realizada. Caso contririo, os alunos ficarfo irremediavelmente
sujeitos a observagdo passiva e A execugdo de projectos alheios que, certamente,
irdo condicionar a consolidagdo de um quadro conceptual congruente com o

ensino das ciéncias e limitar, de forma dréstica, a aprendizagem.

Importéncia do relatdrio como complemento das actividades experimentais
(Questdio 10)

As op¢des apresentadas na questdo dez permitiam que os professores se
pronunciassem sobre a relevincia pedagégica que atribuiam aos relatérios que os

seus alunos eram “convidados™ a realizar.

O facto de os professores insistirem na realizagdo de relatérios, muitas
vezes de tipo tradicional, reforga a ideia de que a experiéncia realizada ¢
encarada, normalmente, como uma fonte de conhecimento factual que visa
comprovar aquilo que é apresentado como o corpus tedrico da disciplina. A
distribui¢do das respostas dos professores inquiridos (Quadro 13 / Anexo VI-J)
vem confirmar o que foi acima referido. Verifica-se, de facto, que alguns
professores tenderam a relevar a elaboragio deste documento, enfatizando o facto
de os relatdrios ajudarenh a organizar as ideias dos alunos em relagéio 2 teoria e
tendo em conta a experi€éncia realizada (opgdo A). Por outro lado, trés dos
entrevistados declararam que com a realizagfio do relatério pretendiam obrigar os
alunos a estar com mais atengdo a realizagdo da experiéncia (op¢do D). A opgédo
B, que corresponde a situagdes em que o relatdrio surge ja como uma forma de
promover a compreensdo de aspectos procedimentais, € a opgdo E, que
corresponde a situagdes em que o relatdrio € utilizado para estimular a reflexdo e
ajudar o aluno a apreciar, de forma critica, as diversas tarefas de que estd
incumbido durante a realizagdo da actividade experimental, obtiveram, cada uma,

as primeiras escolhas de dois professores.
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Mais uma referéncia a propdsito deste assunto, que prova como Os
docentes valorizam os relatérios, é o facto de oito deles, num total de 11 U.S,,
referirem que quando sdo realizadas aulas experimentais estas terminam com a

elaboragdo de um relatério (Anexo V-D).

Um aspecto ji antes abordado, mas que aqui decidimos reforgar, diz
respeito A pouca influéncia que a mudanga de programa terd tido na alteragdio da
prética pedagégica dos sujeitos envolvidos neste estudo. Do Anexo VI-J emerge,
na verdade, como indicador saliente, o facto de todos os cooperantes tenderem a
manter a sua prética naquilo que se refere 4 forma como utilizam os relatérios
referentes as actividades experimentais realizadas nas aulas de Ciéncias Fisico-

Quimicas.

Avaliagio das aprendizagens associada a realizacio de trabalho experimental
(Questio 11)

As actividades experimentais englobam uma grande diversidade de
tarefas, tanto de natureza cognitiva, como psicomotora, o que leva os professores
a tenderem a utilizar técnicas onde se visa avaliar, separadamente, conhecimentos

tedricos e aptidSes técnicas.

Existem, no entanto, outras dimensdes que deverdio merecer a atengio dos
professores quando se trata da avaliagdo dos alunos: as atitudes e os valores,
nomeadamente. Estes sdo, porventura, os dois dominios em que os questionados
pareceram sentir maiores dificuldades em termos de avaliagdo. Isto explica
cabalmente o facto de estes dominios serem normalmente relegados para
segundo plano, j& que os professores se sentem mais capacitados para avaliar

contetdos cientificos.

Entre as alternativas propostas no questionério, aquela que contemplava a

avaliagio através de observagio das tarefas envolvidas na realizagdo da

185



Capltulo 4. Andlise e sintese dos resultados

actividade (opg¢iio C) deveria, em nosso entender, ser considerada a mais
relevante, uma vez que era aquela que melhor se coaduna com as ideias
defendidas pelas autoras dos actuais programas. Alids, uma orientagio que
transparece dos actuais programas € a de incluir no ensino das ciéncias algumas
referéncias sobre a natureza da prépria ciéncia e dos processos da sua produgéo.
Ora, os alunos s6 poderdio aprender a fazer ciéncia de uma forma holistica, se ndo
houver um estrangulamento a separar os dominios conceptuais dos
procedimentais ¢ dos atitudinais. Como consequéncia, parece-nos legitimo
afirmar que, entio, também ndo faz sentido desagregar a avaliagio destes

dominios, devendo, antes, considerar-se esta como um todo.

Os professores que entrevistimos referiram que a avaliagdo (em ambos os
programas) era normalmente feita através de relatérios, ndo havendo, contudo,
unanimidade nas priticas descritas pelos entrevistados. Seis deles (12 U.S.)
declararam que os relatorios sdo por eles bastante valorizados na avaliagdo dos
alunos. Por sua vez, os outros cinco (9 U.S.) declararam que os relatérios, apesar
de solicitados aos alunos, sdo pouco valorizados quando se trata da avaliagdo dos

mesmos (Anexo V-J).

Outra particularidade que distingue a pratica dos docentes reside no facto
de alguns deles (4 professores / 5 U.S.) considerarem que os relatérios devem,
preferencialmente, ser eiaborados no decorrer das proprias aulas, alegando que
essa pratica aumenta o grau de confianga que ¢ possivel depositar na avaliagdo
desses documentos. Curiosamente, depardmo-nos também com as opinides de
quatro outros professores (8 U.S.) que apresentaram a mesma argumentacdo, mas
para justificar a implementagdo de relatérios individuais aquando da realizagdo

de actividades experimentais.

Um outro instrumento que, segundo as declaragdes dos docentes, é por
eles frequentemente utilizado na avaliagdo da componente experimental, sdo os
testes tedrico-praticos individuais (opgdo D). A anélise de contetido permitiu
detectar oito professores e 14 referéncias (U.S.) que indiciavam a utilizacdo dos

referidos testes para assegurar a avaliagdo dos alunos (Anexo V-J). No entanto,
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apesar da énfase que ¢ dada a esta ferramenta nas respostas & questdo onze,
apenas trés dos respondentes admitiram utilizar esta pratica com frequéncia
durante a leccionagiio do novo programa (Quadro 14 / Anexo VI-L)

De qualquer forma, o maior nimero de primeiras escolhas (cinco) foi
direccionado para a opgdo C, isto €, para a opgdo que determinava que a
avaliagdo dos alunos, quando realizavam actividades experimentais, era feita
através da observagdo de todas as tarefas em que aqueles se envolviam.
Relevante & ainda o facto de estes professores afirmarem que a sua prética, neste
aspecto, ndo foi influenciada pela mudanca de programa (Quadro 14 / Anexo VI-
L). A anilise do Anexo V-J vem corroborar a ideia de que o desempenho
individual dos alunos (7 professores / 10 U.S.), ou do seu grupo de trabalho (2
professores / 6 U.S.), também ¢ tido em conta quando se procede a avaliagdo

final.

Perspectivas subjacentes a utilizacdo das actividades experimentais
(Questio 12)

Com a elaboragdo da questio doze visava-se a recolha de informagdes
sobre a importincia que os professores atribuiam aos diferentes tipos de

actividades experimentais que utilizavam nas suas aulas.

Reafirma-se, uma vez mais, a convicgdo de que as actividades
experimentais realizadas devem ir ao encontro das necessidades e interesses dos
alunos. Considerando que nem sempre ¢ facil alcancar estes propésitos, a eleigéio
de situagdes que correspondam a potenciais (ou reais) problemas, inseridos no
quotidiano dos discentes, poderda ser uma medida facilitadora da sua
aprendizagem. Perante isto, a descri¢do apresentada na opgdo E (Actividades
experimentais que permitem utilizar o corhecimento cientifico na resolugdo de
problemas do quotidiano) sera aquela que se pode considerar mais relevante e

que melhor se ajusta s expectativas das autoras dos actuais programas.
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Os resultados obtidos nas entrevistas realizadas apontavam, em relagdo a
este assunto, e na leccionagdo do anterior programa, para uma grande diversidade
de opinides. Isto ¢ traduzido pelo nimero de primeiras escolhas que recairam,
numa distribui¢do (quase) uniforme, sobre todas as opgdes (excluindo a opgido C,
referente 4 aprendizagem de técnicas especificas). Esta distribuicdo podera
indiciar que os professores sentem necessidade de sugerir propostas que
contemplem diferentes tipos de actividades experimentais para que se abranja um
major leque de aspectos didacticos importantes para a aprendizagem dos
conteidos de Fisica ¢ de Quimica e que favoregam a criagdo de novas atitudes
em relagdo ao conhecimento cientifico, no sentido de que os alunos
compreendam € reconhegam o valioso papel que o conhecimento pode

desempenhar na solugdo de problemas da sociedade actual.

De qualquer forma, oito dos onze professores por nés inquiridos
afirmaram que ji4 promoveram, ou tém intengdo de promover, actividades
experimentais como aquelas que sdo descritas na op¢do E (Quadro 15 / Anexo
VI-M). Este facto revela que os professores reconhecem potencialidades a esta
metodologia e estdo dispostos a alterar a sua pratica pedagogica, convergindo,

dessa forma, para os designios dos actuais programas.

Enfase atribuida ao trabalho experimental como estratégia de ensino e de
aprendizagem (Questio 13)

Esta questdo permitiu averiguar até que ponto os professores estavam ou

néo satisfeitos com a frequéncia com que realizavam actividades experimentais.

Os resultados expressos no Quadro 16 e no Anexo VI-N mostram,
claramente, que uma larga maioria dos respondentes (oito em onze) ndo se
mostrava satisfeita com o niimero de actividades experimentais que, no anterior
programa, promoviam, uma vez que assinalaram a opgéo que correspondia ao

reconhecimento de que a frequéncia com que eram realizadas actividades
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experimentais deveria ter sido maior (opgdo D). Seria desejavel que esta escolha
dos professores tivesse sido motivada por reconhecerem o trabalho experimental
como uma estratégia de ensino que cria oportunidades para manipular objectos
ou instrumentos, operacionalizar ideias que permitam aos alunos problematizar,
formular hipéteses, observar, interpretar, argumentar, avaliar, emitir juizos de
valor e juizos cognitivos e validar ideias e ndo no sentido mais arreigado a um
sistema de ensino tradicional, em que aos alunos cabe o papel de “ver passar a
banda” (podem participar no evento mas néo lhes € dada a possibilidade de o

fazerem plenamente).

Com esta andlise, terminamos o capitulo quatro que corresponde a parte
empirica do trabalho que realizimos. As proximas paginas serdo dedicadas a uma
reflexdio final sobre toda a problemitica envolvida neste estudo e sobre as

conclusdes que foi possivel alcangar.
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CAPITULO 5. CONCLUSAO

5.1. Introduciio

O estudo que empreendemos, e que agora chega ao fim, assenta naquilo a

que poderemos chamar o paradigma actual da educagdo: o construtivismo>.

O construtivismo est4 alicergado em principios fundamentais como
aprender a construir conhecimentos; aprender a partir de nog¢bes prévias;
aprender significativamente. A concepgdo construtivista devera, assim, guiar a
analise e a reflexdo do professor, para que, com o conhecimento profissional que
possui, possa dar significado e funcionalidade 3 sua pratica educativa,

contribuindo para uma educagdo de qualidade.

O professor que assume as fungdes de mediador tem de contribuir para o

desenvolvimento da autonomia do aluno e para a promogdo de contextos

% Segundo Becker (1994), construtivismo significa acreditar na ideia de que nada, em rigor, est4 pronto,
acabado, e que, especificamente, o conhecimento ndo ¢ dado, em nenhuma circunstincia, como algo
terminado. Ele constitui-se pela interacgdo do individuo com o meio fisico e social, com o simbolismo
humano, com o mundo das relagdes sociais e constitui-se por forga da sua acgdo e ndio por haver qualquer
dotagfo prévia, na bagagem hereditaria ou no meio.

O termo construtivismo aplicado 3 Educagéio podera ser encarado como a forma tedrica, ampla, que retne
as vérias tendéncias actuais do pensamento educacional. Tendéncias que tém em comum a insatisfagio
com um sistema educacional que teima (ideologicamente) em continuar a ser uma forma particular de
transmisséo (como é ainda a Escola), que consiste em fazer repetir, recitar, aprender, ensinar o que j4 estd
pronto, em vez de fazer agir, operar, criar, construir a partir da realidade vivida por alunos e professores,
isto &, pela sociedade. A Educagio deve ser um processo de construglo de conhecimento ao qual ocorrem,
em condiglio de complementaridade, por um lado, os alunos e professores e, por outro, os problemas
sociais actuais e o conhecimento j4 construido (‘acervo cultural da Humanidade®).
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interactivos fomentadores de transformagdo critica e reflexiva (metacognitiva).
Como afirma Morais (1993), o professor é aquele que mediatiza processos de
integraciio de nova informagdo pelos alunos € ¢ aquele que tem de criar o
ambiente propicio na sala de aula para que se d€ a aprendizagem. Como bem
salienta Vygotsky (2001), para que esta ajuda seja eficaz, ¢ necessario, por um
lado, que seja adequada 2 situagdo ¢ as caracteristicas presentes em cada
momento e, por outro, que, tendo em conta os conhecimentos prévios dos alunos,
o professor ajude a estabelecer relagdes com os novos conteudos a aprender, de
modo a contribuir para que os alunos construam novos significados,
reestruturando, assim, os seus esquemas mentais ¢ integrando as novas
informagdes nos subsungores existentes (Valadares e Graca, 1998). Nos iltimos
anos, e, precisamente, no contexto do paradigma construtivista hoje dominante,
tem-se defendido um modelo de aprendizagem em que se considera que os
alunos constroem os seus conhecimentos a partir daquilo que ji sabem, de forma
que cada sujeito tem uma série de conhecimentos que activa numa situagfio de
aprendizagem e que trata de ligar com os novos conceitos (Gémez Crespo,
1996).

Esta nossa referéncia & teoria construtivista, e aos seus principios prende-
se, em concreto, com o facto de serem feitas algumas alusdes (e também adesdo)
a esta perspectiva nos 'preﬁ.mbulos dos programas que estamos a analisar. Ndo
podemos, no entanto, deixar de realgar a “décalage” evidente entre consideragdes
que se constituem como elementos-chave do construtivismo ¢ programas
demasiado longos, que estdo longe de facilitar a tarefa dos professores no que
respeita as oportunidades para a implementagdo, téo frequente quanto possivel,
de actividades experimentais nas aulas. Alids, como recorrentemente foi
salientado pelos participantes neste estudo, o tempo € um dos principais
obstéculos, se ndo mesmo o principal, para a utilizagdo das novas metodologias
preconizadas. Feito este desabafo, passemos, entdo, a apresentagdo das

implicagdes finais deste trabalho.

193



Capitulo 5. Conclusées

5.2. Discussdo dos resultados

Como referimos anteriormente, pretendia-se, com este estudo, investigar
perspectivas e préticas pedagégicas (declaradas, e ndo observadas,) dos professo-
res, relativamente 4 utilizagio do trabalho experimental nas aulas de Ciéncias
Fisico-Quimicas (tendo sempre presente a alteraco curricular recentemente
implementada). Para além do objectivo acima referido, quisemos também tentar
perceber até que ponto a mudanga de programas e dos pressupostos em que estes
assentavam contribuiu, ou ndo, para alterar as perspectivas e as préticas dos

professores que connosco colaboraram neste estudo.

Uma primeira nota, para salientar que os instrumentos de recolha de dados
utilizados pareceram, a nosso ver, ter-se revelado adequados para a obtengdo da
informag¢do pretendida. O questiondrio mostrou-se, em concreto, claro e
objectivo, uma vez que os professores questionados nio manifestaram dividas
nem dificuldades quanto & atribuigio das respostas. Desta forma, cumpriu
cabalmente a sua fungdo primordial, sobretudo como guia condutor das
entrevistas, enquanto estas, por seu lado, permitiram que os professores
envolvidos justificassem as suas opgdes e explanassem as suas opinides sobre os
assuntos abordados. Esta conjugagio das duas técnicas permitiu enriquecer os
resultados e possibilitou que os professores reflectissem um pouco mais sobre a
sua pratica (até porque tiveram, mais tarde, a oportunidade de “corrigir” as suas
entrevistas), o que contribuiu, na nossa opinido, para o reforgo da validade dos

resultados obtidos e das implica¢es deles derivadas.

Tal evidéncia deu-nos a possibilidade de conhecer melhor as ideias dos
professores envolvidos no estudo e permitiu compreender até que ponto se tém
actualizado e se estio, ou ndo, a par dos estudos mais recentemente
desenvolvidos acerca do ensino e da aprendizagem na drea das ciéncias

experimentais. O facto de esta actualizac@io existir, ou ndo, condiciona fortemente
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a implementagéio dos novos programas de Fisica ¢ Quimica A, no que diz

respeito as grandes linhas de acgdo ai defendidas.

Destas, a nossa atencdo incidiu preferencialmente sobre aspectos que estio
intrinsecamente relacionados com a realizagdo das actividades experimentais. O
novo programa de Fisica ¢ Quimica A propde a utilizagdo do trabalho
experimental como estratégia de ensino das ciéncias, valorizando,
simultaneamente, a utilizagdo de perspectivas CTS(A), do trabalho de grupo, das
actividades praticas em geral e da resolugdo de problemas, preferencialmente
consubstanciada em percursos investigativos. Assim sendo, seria desejével que
os professores ndo privilegiassem, como tipo de aulas que mais promovem,
aquelas que correspondem a aulas essencialmente centradas no professor,
assentes na transmisséo de informagéio verbal, em que os alunos se limitam a ser

receptores, mais ou menos passivos, dessa informagdo.

A investigaglio didictica continua a mostrar que o ensino das ciéncias,
apesar de todos os esforgos desenvolvidos, permanece centrado nos factos
cientificos, esquecendo aspectos sociais e de relagdo com o ambiente, e num tipo

de ensino expositivo/receptivo (Cid e Valente, 1997).

Mesmo no que se refere 4 utilizagdo de trabalhos experimentais, os
indicadores tedricos referem que estes sdo, frequentemente, de circunsténcia e de
ocasido, ndo se sequenciam intencionalmente nem se articulam com o curriculo
através de uma relagéo légica e capaz de facilitar e tornar compreensiveis as suas

ligag@es, tal como acentua (Cachapuz, 2001),

trata-se de um TE [trabalho experimental] de tipo ilustrativo, demonstrativo e de
sentido verificatério ou, quando muito, confirmatério, preparado para os alunos
observarem com atengdo e fazerem registos que thes sdo solicitados. O seu grau
de abertura ¢ reduzido, ou mesmo nulo, e o protocolo experimental, ao ter as
instrugBes todas muito detalhadas, nio d4 espago ao aluno para, ao menos,
perguntar para que estd a fazer o que the foi dito para fazer. A observagiio atenta
do que acontece ¢ a pedra de toque, jé que o que se pretende sio registos neutros,
mas rigorosos, do que vé. A explicagdo, bem como os resultados, sio 6bvios,
nomeadamente para o professor que conhece de anteméo todo o processo. Trata-
se de algo que funciona como suporte de confirmagéo, ou melhor, de verificagdo
de alguma teoria aprendida previamente mas que, em muitos casos, s6 o
professor conhece com detalhes e com a coeréncia interna decorrente da sua
unidade conceptual. (p. 10)
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A mesma posicgdo é sustentada por Leite (2001), ao referir que o trabalho
laboratorial (e, acrescentamos nds, o trabalho experimental) continua a ser
relativamente pouco utilizado nas aulas da disciplina de Ciéncias Fisico-
Quimicas e, nos casos em que 0 €, serve, essencialmente, para ilustrar e/ou

confirmar conceitos e principios apresentados aos alunos.

Ainda a propésito da utilizagdo do trabalho experimental nas nossas
escolas, Cachapuz (2001) refere que existe a crenca entre os professores de que a
repeticio sistematica dos trabalhos, por vezes de forma exaustiva, em que se
obtém sistematicamente os mesmos resultados, é um elemento indiciador de que
tudo vai bem, o que leva a que se possa generalizar o conhecimento que se vai

constituindo em lei infalivel. Para este autor,

os objectivos do TE [trabalho experimental], na maior parte dos casos, ndo sdo
conhecidos dos alunos que apenas fazem, executam (quando isso chega a
acontecer...). O professor, quase sempre, limita-s¢ a administrar e a gerir os
aspectos estritamente pedagégicos, decorrentes ou da falta de disciplina, ou da
pouca atengfio. Por isso mesmo as suas orientagdes valorizam as chamadas de
atengo disciplinar. O TE, na perspectiva transmissiva, parece querer evidenciar
o concreto, a descoberta do que &, do real objectivo e acessivel aos nossos olhos.
Ver e observar confundem-se. Existem preocupagdes, muitas vezes, com o
manuseamento do material, quase s6 para que se possa seguir o protocolo
experimental e, desse mesmo manusear, nio sairem goradas as expectativas
quanto aos resultados esperados e Obvios. As experiéncias mais parecem ser
feitas para funcionarem como espagos lidicos, onde se esquece a rigidez da aula
e da disciplina imposta pelas “matérias” a aprender, a memorizar. Nalguns casos
o TE aparece como uma panaceia, porventura como um prémio para os alunos.
Porém, para o professor é, muitas vezes, uma obriga¢io curricular e, sobretudo,
tal parece claro quando o TE nfo est4 ligado & sua formagdo académica de base.

(. 10)

Apesar do que foi antes mencionado, Leite (2001) acentua que os alunos ¢
os professores reconhecem importéncia ao trabalho pratico, embora estes ultimos
sejam mais optimistas do que os alunos no que respeita aos objectivos que
efectivamente se conseguem atingir com a utilizagiio daquele instrumento
didactico. Em nossa opinido, isso deve-se & forma como os docentes promovem a
realizagfio das actividades praticas. Se estas ndo forem pensadas, € ndo fizerem
parte integrante de uma estratégia que promova o envolvimento activo dos alunos

na elaboragdo de percursos investigativos de caracter experimental, enquadrados
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pelos contetidos programaticos, corre-se verdadeiramente o risco de ndo se
alcangarem aprendizagens significativas relacionadas com a componente pratica
dos curricula. Nesse caso, ¢ contrariamente aquilo que se deseja, o que prevalece
¢ a valorizagdo da técnica. A este propdsito, Hodson (1990) é bastante
pragmatico, ao salientar que o trabalho pritico 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 n#o s3o rentabilizadas, uma vez que as diferentes etapas envolvidas ndo

sdo devidamente exploradas).

Esta deficiente ¢ escassa utilizag8io do trabalho experimental nfo afecta
apenas os niveis mais baixos do sistema educativo, sendo, como acentua
Cachapuz (2001), ainda muito frequente, ¢ mesmo dominante, quando nos
aproximamos dos niveis mais elevados do sistema de ensino. Mas, como
advertem Afonso e Leite (2000), “usar o laboratdrio ndo é so por si melhor do

que ndo o usar. A sua utilidade depende, acima de tudo, do modo como ¢ usado”.

De acordo com Kubli (1979, citado em Cachapuz, 1995), ¢ uma ilusdo
acreditar que a acgdo, ainda que levada a cabo pelos alunos, contém em si mesma

o poder de gerar conhecimento.

Segundo Martins (2003), aquilo que se preconiza hoje para a educagdo
formal é um corte com o passado, abandonando uma logica de instru¢do, para
passar a abordar o ensino numa légica de educagio cientifica. Para isso, muito
pode contribuir a adop¢do de uma visdo externalista (em que as aulas ndo sdo
determinadas pela sequéncias dos conceitos, mas antes por grandes areas
teméticas), em detrimento de uma visdo internalista (em que as aulas sdo
determinadas pela sequéncias dos conceitos, independentemente dos temas que
os relacionam com a vida dos educandos) que hoje graga no ensino das ciéncias

em Portugal.

A inser¢do plena dos cidaddos na sociedade depende da interacgdo

equilibrada de cada um com o conhecimento cientifico (Martins, 2003), requisito
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fundamental para a tomada de decisdes conscientes. Esta perspectiva é também
partilhada por Cid e Valente (1997), quando afirmam:

o que se pretende é formar cidaddios que compreendam as interacg3es entre a
ciéncia, a tecnologia e a sociedade e que desenvolvam a capacidade de avaliar
inteligentemente, actividades tecnolégicas e cientificas no contexto socio-
tecnolégico moderno, que lhes permita tomar parte activa no processo
democritico de tomada de decisGes. (p. 189)

Ora, é neste panorama que surgem os novos programas de Fisica ¢
Quimica A para o ensino secundirio, onde se propde a implementagdo de
metodologias mais ambiciosas no que a participagdo activa dos alunos diz
respeito. Mais uma achega que vem confirmar a mudanga que se perspectiva
actualmente para o ensino das ciéncias é dada por Ferreira (2001), ao defender
que as preocupagdes, neste momento, devem ter em conta que um dos objectivos
do ensino devera ser o desenho de protocolos experimentais vidveis nas escolas,
que visem despertar a curiosidade e a autoconfianga dos alunos, de modo a
permitir-lhes que formulem perguntas e nunca deve servir para “demonstrar que
o que se ensina é verdade”. E que, segundo Sequeira (1997),

a metodologia do ensino das ciéncias tem adoptado diferentes modelos de ensino

nos Gltimos trinta anos. Contudo, foi e continua a ser fundamentalmente

orientada para o conhecimento factual. (p. 165)

Numa linha de ac¢dio condizente com a que acima foi referida, Fiolhais
(1994) real¢a que o acto de aprender “faz-se com a cabega mas comega muitas
vezes com as mdos. Para aprender, ou melhor apreender, o mundo, € necessario
agarra-lo, aperta-lo, abani-lo”. £ uma atitude de permanente interrogagdo
experimental que se deseja que corresponda a atitude dos alunos quando se

confrontam, de forma consciente, com a realidade.

A Fisica e a Quimica sfo disciplinas que abordam assuntos dificeis,
envolvendo conceitos que requerem uma certa maturidade intelectual, assim
como vocabuléario e linguagem préprios para a formulagdo de tais conceitos. O
ensino secundario podera ser encarado como um curso introdutdrio, interessante
e com significado para os alunos, em que a aproximagfo as ciéncias devera ser

feita através da interac¢do entre as matérias a leccionar € o quotidiano ¢ a
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realidade social dos alunos, desempenhando o trabalho experimental o papel
unificador de todos estes factores. Este podera ser dinamizado tendo em conta a
utilizagdo de questdes de partida que se identifiquem com problemas que sejam
familiares aos alunos e permitam o estabelecimento de articulagdes, quer com
temas curriculares, quer com outras 4reas 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 definigio de metodologias de trabalho, a promog¥o do espirito

critico, o fomentar da capacidade de comunicagdo que, no seu todo e de forma

integrada, contribuem para o desejado crescimento pessoal do aluno. (p. 1127)

No entanto, é preciso estar consciente de que aquilo que se propde ndo ¢
de facil execugdio. Antes pelo contririo, exige que todos fagam mais e melhor

para superar os diferentes obstéculos que diariamente torpedeiam o caminho que

deve ser conquistado em prol da educagéo em ciéncias.

Entre estes factores, um que ndo parece de somenos importincia € a falta
de material ¢ de equipamentos com que algumas escolas se debatem. Para
Fiolhais (1992),

a falta de equipamentos nas escolas é um problema bem concreto. Ndo hd outra
maneira de aprender a ciéncia sendo fazendo-a. Ndo hd outro modo de
interiorizar a lei de Ohm a ndo ser com uma resisténcia eléctrica, um
amperimetro e um voltimetro. Ou melhor, hd mas fica uma foérmula mais ou
menos matemdtica envolta na neblina do mistério e que, cedo ou tarde, se perde
nos meandros da memdria. (..) Os equipamentos comegcam pois por ser
laboratérios decentes. Como, em geral, ndo existem ainda nas escolas
portuguesas laboratdrios apetrechados, a prdtica das ciéncias experimentais é
hoje mais a excepgdo do que a rotina. Decoram-se as "trés leis de Onm" (V=RI,
R=V/I e I=V/R) por meio de um tridngulo mneménico em vez de se relacionarem
nimeros cuidadosamente medidos depois de se terem ligado com critério os fios
todos.

Esta referéncia apesar de ter sido feita em tempos idos, parece nédo ter
perdido a acuidade e vem a propoésito de terem sido anteriormente apontados
alguns factores que, no entender dos professores inquiridos, condicionam a
implementa¢do das metodologias propostas pelas autoras dos novos programas

de Fisica e Quimica A. Para além da falta de materiais e equipamentos didédcticos

adequados, foram ainda referidos outros factores (ver Anexo V) como a
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maturidade dos alunos; falta de conhecimentos dos alunos; falta de tempo para
leccionar o programa e realizar as actividades experimentais propostas; falta de
espacos fisicos adequados; falta de preparagdo dos professores para poderem

utilizar as novas metodologias e as novas tecnologias.

Para além destes factores, parece haver ainda alguma incerteza sobre
aquilo que verdadeiramente & exigido ao professor. O excerto da entrevista que a
seguir apresentamos podera parecer demasiado e anormalmente grande mas ele §,
sem divida, um excelente retrato de algumas das dificuldades com que o ensino
em geral (¢ a sua vertente pratica em particular) sdo confrontados. Desde logo,
porque admite que a mudanga sé podera ser vidvel se os principais intervenientes
no processo estiverem disponiveis e empenhados na sua concretizagdo. Para tal,
terdo que “arregacar as mangas” e prepararem-se para uma abordagem diferente
que dard muito trabalho e passard, seguramente, por uma actualizagiio
permanente que poderd, em parte, ser feita, por exemplo, ao nivel da formagéo
continua. S6 que, também esta, tem que ser repensada, de forma a poder revestir-
se de maior utilidade para as praticas pedagoégicas dos professores (¢ ndo se
limitando apenas a servir para permitir a sua progressdo na carreira). Depois, &
necessario estabelecer padrdes de qualidade onde esta passe a ser uma exigéncia
que, de todo, parece ter estado arredada do nosso sistema de ensino nos tltimos

anos:

(-.) Eu ndo sei mas talvez... o sistema talvez esteja a ficar demasiado
permissivo. Por um lado hd as pressdes da estatistica, onde nés temos que baixar
as percentagens de insucesso, e por outro lado, queremos alunos melhor
preparados e... ndo sei, mas este balango é complicado de obter. De facto... 0
que eu noto é que de facto nds temos permitido que os alunos vdo progredindo e,
se calhar, sem terem as capacidades [competéncias] minimas para poderem ir
para o ano seguinte. (...) 4.5.5.

(...) E — Mas também hd aqueles que acreditam e que defendem que os alunos
ndo sabem menos; sabem muito mais de outras coisas.

P, — Sim, sabem outras coisas. E, de facto, sabem outras coisas que nés no nosso
tempo ndo sabiamos mas hd coisas essenciais, — que eu considero essenciais —
que estdo a ser descoradas.

E — E ai nds ndo podemos fazer grande coisa? Fomos “engolidos” ..

P, E o sistema. E o sistema... [sorrisos]...

E - ...por aquilo a que se chama o sistema... que nem sabemos bem o que é, e
mesmo aqueles que tentam resistir acabam, mais tarde ou mais cedo, por ceder a
esse sistema...

P, - Sim. E que, repara: se nos... se numa disciplina hd uma taxa de insucesso
bastante elevada ai jd se olha mais para o professor. — Serd que a culpa é do
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professor? Muitas vezes ndo se diz que a culpa é dos alunos. Quer dizer, o

professor por vezes também se sente intimidado e entdo comeca a inverter um

pouco a situagdo. Portanto...

E — E isso pode levar a que o professor seja cada vez menos exigente?

P, — Se calhar menos exigente...

E - ... para ndo ser apontado?

P - ...para ndo ser apontado... ahhh ... e isso também facilita a vida daqueles

que sdo menos exigentes por natureza. O facto de darem boas notas é quase

garantia de sucesso para poderem ser considerados bons professores; por vezes

acontece precisamente o contrdrio! [desabafo]. (...) 4.5.6.

A estas preocupagdes & necessério juntar ainda a introdugdo de mudangas
na forma como o ensino é hoje encarado nas nossas escolas. Ora, a resisténcia a
mudanga ¢ apanigio de quem ndo se sente confrontado com uma necessidade
imperiosa (sentida ou imposta) de alterar o rumo dos acontecimentos. E tudo
indica que € esta a situagdo em que se encontram 0s professores, ja que o sistema
educativo néo parece capaz de definir balizas que permitam estabelecer padrdes e
delimitem a actuagio dos professores. Acresce ainda que a implementagéo de
trabalho experimental acarreta mais trabalho para os professores. A citagdo
seguinte, retirada de uma das entrevistas realizadas, retrata, a nosso ver, o que € a

escola dos nossos dias:

(...) Porque como jd tinha dito isso implicava mais tempo na escola,
experimentar as actividades, ver o que é que dd e o que ¢ que ndo dd, o que é
que pode resultar e o que é que pode ndo resultar e isso implica muito trabalho
prévio... Bom, as outras aulas para serem bem dadas também implicam muito
trabalho prévio mas a malta refugia-se no ensino tradicional, como sabes pad! A
malta é levada para o ensino tradicional e envereda pela aula expositiva com

didlogo. (...) 10.13.5.
Isto podera ajudar a explicar por que motivo o trabalho experimental tem

dificuldade em vingar no ensino da Fisica e da Quimica.

Registe-se que o tipo de aulas em que os alunos sédo receptores mais ou
menos passivos dos saberes conceptuais estabelecidos, em que ndo se criam
oportunidades para que possam compreender a utilidade e aplicabilidade da
componente experimental da Fisica ¢ da Quimica, ndo parece do agrado dos
inquiridos. Isto porque, este tipo de aulas pode condicionar decisivamente a
motivagdo e interesse dos alunos (os professores, por vezes, invocam aspectos de

natureza psicolégica, referindo que os alunos ficam mais motivados quando
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realizam trabalho experimental ¢ também invocam aspectos de natureza
didictica, ao admitirem que os alunos aprendem mais e melhor quando véem e
fazem). Uma possivel explicagdo para justificar esta opinido dos professores
inquiridos radica no facto de os trabalhos experimentais serem frequentemente
efectuados de uma forma que dificulta a compreensdo e construgdo do
conhecimento cientifico pelos alunos e que ¢é consequéncia da logica
predominantemente verificativa da maioria das propostas de trabalho neste
dmbito (Costa € Marques, 2003).

Esta aparente pouca adesdo (teérica) dos professores a este tipo de aulas
podera contribuir para abrir caminho a uma utilizagdo mais consistente do
trabalho experimental, podendo este desabrochar a partir do debate orientado em
torno de temas do quotidiano dos alunos. Isto poders criar a oportunidade de os
alunos explicitarem os seus pontos de vista e partilharem as suas ideias sobre
fen6menos ou acontecimentos, assumindo, assim, uma postura mais interventiva
no seu proprio processo de aprendizagem. Dessa forma, ser4 entéio desejavel que
se oriente o ensino das ciéncias numa perspectiva de trabalho cientifico em que a
intengdo ¢ valorizar percursos de ensino, harmonizando a aprendizagem dos

conceitos com o desenvolvimento de competéncias (Cachapuz, 1995).

Os resultados por n6s obtidos, e corroborados pelos indicadores tedricos,
indiciam que o trabalho experimental se resume muitas vezes a simulagdes de
fenémenos naturais, mas com uma orientagdo que procura, fundamentalmente,
promover a observagdo, a partir da qual se pretende que ocorra a interpretagdo de
um fenémeno; isto €, pde-se a énfase nos resultados para explicar os fendmenos,
0 que pode induzir nos alunos a ideia de que a constru¢do do conhecimento
resulta da mera observagdo da qual surgem, de imediato, as teorias explicativas
(Popper, 1992, citado em Gongalves, 1997). Por conseguinte, o trabalho
experimental que € implementado nas aulas de ciéncias promove nos alunos uma
imagem indutiva ingénua de ciéncia, pelo que é necessério que este adquira uma
nova orientagdo, nomeadamente no que respeita ao desenvolvimento de materiais
curriculares alternativos que promovam nos alunos atitudes cientificas. Nio

poderiamos estar mais de acordo com Costa e Marques (2003), quando afirmam
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“que o trabalho experimental é frequentemente conceptualizado e organizado de
forma que ndo conduz & consecucgio das respectivas finalidades” (p. 1124). Isto
permite, segundo os mesmos autores, compreender por que motivo se torna tdo
“dificil obter a contribuigdo desta metodologia de trabalho para fomentar o
desenvolvimento de capacidades numa perspectiva de cidadania” (p. 1124).
Corroboramos ainda as palavras de Costa ¢ Marques quando referem que, no
caso de as actividades laboratoriais serem encaradas numa perspectiva diferente,
isto é, de forma “questionante e investigativa, elas podem dar um contributo
muito vélido ao nivel do desempenho, pelos alunos, de um conjunto de
competéncias educacionais relevantes e que justificam as propostas sobre o

trabalho laboratorial [e experimental] persistentemente avangadas” (p. 1124).

Também nos parece, pelos resultados obtidos neste trabalho, que os
professores exploram de forma incompleta (e a diferentes niveis) as
potencialidades do trabalho experimental, nd3o apostando na utilizagdo de
situagdes problematicas (abertas) que obriguem os alunos a procurar respostas
que lhes possibilitem aprofundar os seus conhecimentos tedricos e experimentais
(como naturalmente decorre das situagdes em que os alunos sdo confrontados
com a necessidade de definir um problema, planificar estratégias de resolugéo,

controlar varidveis e interpretar resultados).

Mas, para que a apresentagio das conclusdes deste estudo seja feita de
uma forma sustentada, sistematizemos o nosso discurso de acordo com as
hipdteses subjacentes as perguntas do questiondrio (guido), fazendo referéncia
aos principais indicadores recolhidos, através das entrevistas, sobre a pritica

pedagogica (declarada) e as perspectivas dos docentes inquiridos.

A partir das respostas as primeiras questdes, parece poder inferir-se que a
utilizagdo do trabalho experimental em aulas de Ciéncias Fisico-Quimicas tem
como sustentaculo aspectos como a motivagdo dos alunos, a confirmacdo e/ou a
ilustragio de fen6menos e acontecimentos e a facilitagdo do ensino ¢ da
aprendizagem dos contetidos cientificos veiculados pelos programas. Isso indicia

que o desenvolvimento de atitudes, capacidades e competéncias conducentes a
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resolugéio de problemas, intrinsecamente relacionados com o meio circundante
dos alunos, podem ndo constituir uma preocupagio dos professores, aquando da
promogdo do trabalho experimental. A forma como sdo utilizadas as actividades
experimentais ndo privilegia, desse modo, a criagdo de oportunidades para que os
alunos se envolvam activamente no conjunto das tarefas inerentes a essas
mesmas actividades. Sob o ponto de vista pedagbgico, poderiamos apelidar de
activismo pedagégico a ideia sustentada por alguns professores de que, pelo facto
de os alunos estarem fisicamente em actividade, aprendero necessariamente
melhor (Cachapuz, 1995), o que ndo é, de todo, verdade. Os formatos das
actividades experimentais propostas aos alunos enquadram-se, assim, numa
cultura de ensino tradicional, com actividades estereotipadas, realizadas seguindo
“receitudrio” escrito (e por vezes oral), onde o grau de abertura é reduzido ¢ onde
0 “hands on” fica confinado a operagdes mecdnicas de manuseamento €
manipula¢fio de materiais ¢ equipamentos, ndo favorecendo, dessa forma, um

envolvimento proficuo dos alunos no trabalho proposto.

Com esta prética, dificilmente podera ocorrer, por parte dos alunos, uma
apropriagdo dos objectivos que se visam alcancar com a realizagdo da actividade
experimental, o que dificulta enormemente a ocorréncia de observagdes com
significado e em que os alunos fagam uma articulagéio reflectida entre os seus
conhecimentos tedricos ¢ essas mesmas observagOes. Esta realidade ¢&
consequéncia de um tipo de ensino externalista, em que os objectivos da
actividade séo fornecidos pelo proprio professor ou por uma ficha de trabalho.
Desta forma, néio se contribui para que surjam ambientes propicios & discussdo
pelos alunos de pareceres ou opinides sobre os problemas em estudo e sobre a
pertinéncia destes no quadro tedrico que serve de referéncia a realizagdo do
trabalho experimental. E, assim, imperioso implementar novas abordagens
capazes de contribuir “para que os alunos deixem de perspectivar o trabalho
experimental como uma simples quebra de rotina e reconhegam que ele tem uma
intencionalidade, a qual hi-de levar a um mais completo envolvimento e,

portanto, a uma aprendizagem mais efectiva” (Costa e Marques, 2003, p. 1127).
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Por sua vez, e continuando a fazer fé nos depoimentos dos entrevistados,
parece que a forma como os alunos se inteiravam do procedimento e dos
materiais mais adequados para resolverem as questbes-problema com que se
deparavam ndo surgia, na maior parte casos, da discussdo e do debate de ideias
dos e entre os alunos. Mais uma vez, a prética deterministica do professor esté
presente, radicando na sua pessoa a definigdo dos principais passos a dar para a
concretizagio da actividade.

A informagdo recolhida indica, por outro lado, que os professores ndo
tendem a revelar grande preocupagdo com a mobiliza¢io de ideias prévias dos
alunos, uma vez que estes ndo sdo normalmente estimulados a efectuar previsdes
acerca dos resultados experimentais. Além disso, quando essas previsdes sdo
feitas, a pratica adoptada ndo permite que os alunos exteriorizem os motivos que
os levaram a formular tais previsdes nem que avaliem a adequacdo das suas
ideias as evidéncias transmitidas pelos putativos resultados experimentais. Dessa
forma, a discussdo dos resultados fica irremediavelmente condenada ao dominio
das interpretacSes esponténeas, j4 que ndo se promove o debate de ideias entre os
préprios alunos. A implementagio de uma pratica mais centrada nos alunos
poderia permitir que estes explanassem as suas ideias e concepgdes, dando a
conhecer os modelos explicativos em que assentam os seus conhecimentos. O
confronto de ideias entre colegas conduziria a uma mobilizagdo de
conhecimentos j4 existentes e de conhecimentos adquiridos a partir da realizagfo
da actividade, que seria tanto mais proficua quanto maior fosse a controvérsia
gerada no debate sobre os resultados experimentais (J& que a reflexdo sobre os

proprios resultados obtidos permite um aprofundamento dos conhecimentos).

Estas primeiras conclusdes deixam patente que o formato de trabalho
experimental normalmente proposto aos alunos assume um carécter indutivista
primério, onde os resultados sdo desprovidos de ambiguidade, conferindo-lhe,
desse modo, uma perspectiva que dificilmente podera contribuir para um

desejavel alargamento e enriquecimento do esp6lio de conhecimentos dos alunos.

205



Capitulo 5. Conclusdes

Pratica diferente assumem os professores naquilo que se refere 2 forma
como afirmaram reagir quando confrontados com resultados experimentais ndo
esperados. O debate sobre as causas para as discrepéncias verificadas ¢
apresentado como o principal recurso para fazer face as disparidades surgidas.
Esta abordagem ¢, seguramente, um estimulo a mobilizagdo de conhecimentos
dos alunos e coincide com aquilo que nos parece ser a forma mais adequada de
lidar com este problema. No entanto, ¢ tendo em conta as praticas € as
perspectivas confidenciadas pelos docentes envolvidos neste estudo nas respostas
a outras questdes, ficamos sem saber se essa pratica € consciente e sustentada e
tem subjacentes fins didacticos ou se, pelo contrario, corresponde a uma forma
de o professor “ganhar tempo” para recolher e organizar ideias que o auxiliem na

busca de explicagdes plausiveis para os resultados obtidos.

No que respeita & relevancia atribuida aos relatorios foi assumido, por
alguns professores, o propésito de elaborar estes documentos para levar os alunos
a estarem mais atentos ao desenrolar da actividade experimental. Foi também
defendido por um conjunto de docentes que a realizagdo de relatoérios tinha em
vista ajudar os alunos a organizar as suas proprias ideias relativamente & teoria €
tendo em conta a experiéncia realizada, o que reforga a convicgdo de que as
experiéncias efectuadas sfio normalmente encaradas pelos professores como
fontes de conhecimento factual, onde se visa essencialmente comprovar aquilo

que ¢ apresentado como o corpus teérico da disciplina

Isto vem reforcar a ideia de que os objectivos didécticos ¢ pedagogicos
associados a elaboragéio destes documentos estdio desfasados das linhas mestras
preconizadas pelas mais recentes investigagdes no campo das ciéncias da
educacdo, uma vez que o relatorio ndo ¢ encarado como o culminar de todo um
percurso investigativo em que o aluno teve que clarificar (¢ preferencialmente
apropriar-se) de uma questdo-problema, recolher informagdo, tomar decisdes,

manipular materiais e equipamentos, formular juizos cognitivos ¢ juizos de valor
(Leite, 2001).
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Também foi sustentado pelos inquiridos que a avaliagdo das actividades
experimentais assentava fundamentalmente na apreciagdo dos relatérios
claborados pelos alunos e na observagdo das tarefas envolvidas na realizagdo da
actividade. Quanto aos primeiros, houve alguma dispersdo de opinides, ja que os
professores optavam por diferentes modalidades de relatérios: individuais, em
grupo, realizados nas aulas e realizados em casa. O que se pode inferir desta
op¢do dos professores ¢ que estes valorizavam essencialmente conhecimentos
conceptuais. No que se refere a observagdo de tarefas, opgdo enfatizada por
alguns professores, ficou evidenciado que existem dificuldades inerentes a esta
prética que sdo uma fonte de incertezas e que se revelam quase intransponiveis.
Ainda assim, esta preferéncia parece ser mais consentinea com uma avaliagdo
holistica em que se contemplam ndo s6 conhecimentos de natureza conceptual

mas também dimens8o de natureza atitudinal e procedimental.

A importéncia atribuida pelos professores aos diferentes tipos de trabalho
experimental que podem ser promovidos nas aulas de Ciéncias Fisico-Quimicas
foi outro dos parimetros que pretendemos analisar. A avaliagdo da informagdo
recolhida ndo permitiu encontrar uma tendéncia de resposta, j& que se verificou
alguma dispersdo de primeiras opgdes pelas diferentes alternativas

disponibilizadas.

O que, ao contrario, surgiu claramente evidenciado, foi o facto da maioria
dos entrevistados ter admitido que a frequéncia com que foram realizadas
actividades experimentais, nas aulas de Ciéncias Fisico-Quimicas, deveria ter
sido mais elevada. Esta evidéncia leva-nos a sugerir que os professores
reconhecem as potencialidades do trabalho experimental como instrumento util
para fomentar a aprendizagem e difundir e aprofundar conhecimentos sobre

conteudos da area das Ciéncias Fisicas e Naturais.

De qualquer forma, os resultados referentes ao novo programa deixam, em
boa parte dos casos, entreaberta uma janela de oportunidade e de esperanga para
que ocorra uma mudanca gradual da prética dos professores e onde se passe a

perspectivar o ensino experimental como um modelo em que se favorega a
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reflexdio critica sobre as varias tarefas envolvidas nas actividades, isto €, em que
se contemple uma reflexdo sobre o plano experimental elaborado e concretizado,
sobre os resultados obtidos e sobre os problemas que ficam por resolver e séo

considerados pertinentes no contexto da disciplina de Fisica e Quimica A.

Mas a defesa que aqui fazemos da utilizag#o reiterada do trabalho pratico
de caracter experimental, em que os alunos elaborem os seus préprios percursos
investigativos, de preferéncia para dar resposta a questdes do seu quotidiano, néo
pode ser entendida como uma rejeigio absoluta das actividades de demonstragéo
ou verificagdo. Actividades deste cariz continuam a ser validas pela fungéo
didactica que podem desempenhar na formagdo cientifica dos alunos, ja que
podem contribuir para ilustrar fenémenos ou acontecimentos, para a aquisi¢@o ¢
desenvolvimento de procedimentos técnicos especificos destas disciplinas ou
ainda para gerar a controvérsia quando os alunos sdo surpreendidos por
resultados experimentais que de todo nfio esperavam. Podem, inclusivamente ser
enriquecedoras, se ndo se limitarem a favorecer o entretenimento passivo dos
alunos, mas antes fomentarem a sua participagio, por exemplo, através da
discussdo das vérias etapas envolvidas na realizagdo da actividade. E bom ter
sempre presente que o ensino é uma actividade complexa e sé a pluralidade
metodologica pode adequar-se ao desafio de formar homens cidaddos do mundo.

Como bem acentua Cachapuz (1995),

a riqueza educativa do ensino experimental das ciéncias na perspectiva de
trabalho cientifico nfio é compativel com protocolos experimentais estereotipados
(tipo ‘livro de receitas’). Bem pelo contrério, o principio orientador deve ser o
pluralismo metodoldgico. (p. 372)

O que nos parece, contudo, evidente € que estas actividades néo estardo a
altura de ombrear com um trabalho experimental em que as questdes abertas ddo
aos alunos a possibilidade de planearem e reflectirem sobre a propria actividade,
conjugando aspectos de indole tedrica com aspectos de natureza metodoldgica e
experimental, promovendo, dessa forma, um desenvolvimento holistico dos
alunos, consubstanciado em aprendizagens que integrem contetidos conceptuais,

procedimentais e atitudinais. Segundo Trivelato (1998),
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se acreditamos que a escola, de uma maneira geral, e o ensino de ciéncias de
maneira particular, podem, de alguma forma, contribuir com o processo de
aquisigdo e construgdo do conhecimento pelos estudantes ¢, por conseguinte, pela
populagio, devemos considerar que o ensino das ciéncias deveria sofrer
mudangas que incluam ndo sé inovagSes de conteido, mas também o
desenvolvimento de atitudes e valores e a preparacgdo para a tomada de decisdes.

(p. 60)

A partir dos resultados obtidos, emerge, por outro lado, a necessidade de
uma reflexdo em torno da estrutura e dos propositos do trabalho experimental,
uma vez que alguns dos argumentos utilizados pelos professores que connosco
colaboraram ndo se enquadram nas actuais perspectivas sobre o papel que o
trabalho experimental deve desempenhar no ensino e na aprendizagem das
ciéncias.

Seria de todo desejével que ndo acontecesse uma sobrevalorizagdo dos
contelidos expostos em detrimento da concretizagdo de actividades experimentais
¢ que fosse dada aos alunos a possibilidade de desempenharem um papel mais
activo na aprendizagem. Isto pode ser propiciado pela realizagdo de actividades
experimentais e pela criagio de contextos onde o quotidiano dos alunos e os
assuntos a aprender estejam unidos por uma forte conexio. Subscrevemos, assim,
as palavras de Cachapuz (1995), quando defende uma perspectiva de ensino das
ciéncias mais heuristica, tendo sobretudo em vista a racionalizagio das
interacgdes entre saberes da 4rea disciplinar e saberes do aluno (entendendo este

como sujeito e ndo como objecto de conhecimento). Ora, de acordo com Morais
(1993),

nas salas de aula continuam-se a sobrecarregar as mentes dos alunos com

informagGes desarticuladas das suas proprias experiéncias e dificilmente

transferfveis para cenarios reais e imediatos. (p. 27)

Estamos de acordo com esta autora sobre a necessidade de alterar rapida e
definitivamente este estado de coisas. De qualquer forma, em relagdo a citagdo
anterior, € por uma questio de precisdo terminolégica, preferimos adoptar o
termo transponivel em detrimento de transferivel. Serd, a nosso ver, mais
adequado transpor conhecimentos adquiridos, mobilizando-os para novas

situagdes (de preferéncia reais), do que simplesmente transferir esses
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conhecimentos. Este processo de transferéncia esta mais associado ao ensino

actual (tradicional) do que ao ensino que entendemos ser o desejavel.

A metodologia que defendemos assenta assim em duas dimensdes
diferentes, em permanente equilibrio dindmico: pensar e agir. Isto porque, por
um lado, implica um envolvimento do aluno que se vé& confrontado com a
necessidade de pensar sobre aquilo que vai fazer, de reflectir criticamente sobre 0
trabalho que est4 a realizar, sobre os métodos e os processos utilizados, sobre 0s
resultados obtidos e, por outro, porque se trata de actividades cuja realizagdo
implica a utilizagdo de recursos variados e a organizagdo de ambientes €

processos de trabalho (Cachapuz, 2001).

Um aspecto que ainda néo referimos, mas que ¢ da maior importéincia, € a
preparagio dos professores para este tipo de metodologia. O papel de mediagdo
que se exige ao professor s6 é possivel se este se sentir seguro em relagdo aos

contetidos cientificos envolvidos e a propria metodologia proposta.

Como nos parece evidente, os professores de ciéncias terdo que ter um
sélido conhecimento das matérias que ensinam. De facto, a investigagdo tem
recentemente evidenciado a importdncia crucial de uma boa base de
conhecimento do contetido a ensinar sem a qual os professores se podem

converter em transmissores mecénicos dos contetidos dos livros de texto (Freitas,
1. M. 1999).

Como, oportunamente, ¢ salientado por Vizquez (2004), foi Shulman
(1987) quem, na década de oitenta, introduziu o conceito de “conhecimento
pedagégico do conteido” descrevendo-o como a mistura entre conteudos e
pedagogia e que faz parte da forma propria como cada professor interpreta e
exerce a sua fungdo docente. Para Sanches y Valcarcel (2000, citado em
Vézquez, 2004) esse conhecimento actua como mediador entre o conhecimento
cientifico e o conhecimento escolar e, ainda que possamos relaciond-lo com um
conhecimento genérico, ¢ fortemente experiencial ¢ contextual, ou seja,
determinado por cada situagdo concreta de ensino. Mellado (1999, citado em

Vazquez, 2004) preferindo a designagdo de “conhecimento didactico do
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conteudo” para essa categoria de conhecimentos do professor, atribuiu-lhe
importantes caracteristicas, a saber: permite distinguir o conhecimento que os
professores t€ém dos contetidos daquele que possuem outros profissionais; é uma
forma racional e de acgdo pedagbgica mediante a qual os professores
transformam os contetidos em representagdes compreensiveis para os alunos; é
um conhecimento que se elabora de forma pessoal ligado a pratica docente; ainda
que seja construido de forma pessoal pode transcender o professor como
individuo ¢ formar um corpo de conhecimentos, destrezas e disposi¢des que

distingue o ensino como profissdo.

Vém estas referéncias a propésito da falta de formagfio dos professores a
esse nivel, um factor relevado pelos entrevistados, como dificultador da
utilizagdo de novas metodologias. Esta pecha pode ser indelevelmente associada
as dificuldades sentidas no que respeita ao conhecimento pedagégico e didactico
do conteudo e que sdo extremamente dificeis de superar num sistema de ensino
em que o lema adoptado poderia muito bem ser descrito como "faz como vires
fazer". £ bom ndo esquecer que os professores de hoje fizeram a sua formagdo
nas escolas e nas universidades onde, na maior parte dos casos, prevaleciam

métodos de trabalho experimental (hiper)centrados no professor.

Significa isto que, para promover mudangas, é necessario intervir ao nivel
da formacéo de professbres, de forma a modificar as concepgdes destes no que a
natureza do trabalho experimental diz respeito, até porque essa estratégia
implicard, necessariamente, alteragdes nas metodologias de trabalho utilizadas
pelos professores nas aulas de ciéncias (Costa e Marques, 2003). Nesse sentido, é
necessario, por um lado, promover um discurso a favor da dinamizagdo do
trabalho experimental no ensino das ciéncias e, por outro, impulsionar a
elaboragdo de materiais didacticos e estratégias de formagfo e cooperagdo entre
docentes, ligados a uma utilizagdo mais fundamentada ¢ racional do trabalho

experimental (Vieira e Vieira).

O que tem acontecido até aqui é que a verdadeira formagdo de cada um

acontece & medida que vai desempenhando as suas fungdes. Aprende errando. A
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cada dificuldade de ensinagem faz corresponder uma oportunidade de
aperfeicoamento da prética profissional. Cada professor porfia num auto-
didactismo fundador de uma cultura profissional e num percurso de formagéo

experiencial muito peculiar e assombrosamente solitario.

Para a melhoria do ensino no nosso pais é necessério apostar ndo s6 na
formagdio dos professores (inicial ¢ continua), mas inovar sobretudo no que
respeita 2 utilizagdo de recursos didécticos diferenciados (ndo ficando os
professores prisioneiros do manual escolar). No entanto, também ndo é possivel
melhorar o sistema de ensino se ndo houver curriculos escolares adequados ¢ que

abram portas a essa melhoria (Martins, 2003).

Vem, assim, a prop6sito referir que a implementago do trabalho pratico
de caricter experimental nas aulas de Fisica e Quimica é, porventura, um
obstaculo quase intransponivel para alguns professores j4 que implica:
predisposigdo para abdicar do protagonismo; capacidade de estimular a
motiva¢io os alunos; dominio consistente de conceitos; visdo global dos
programas curriculares para poder orientar o trabalho dos alunos e garantir que
este tem enquadramento programatico; predisposi¢do para actualiza¢Oes
permanentes em termos tecnolégicos e informaticos; disponibilidade para a
preparagdo de actividades propostas pelos alunos; disponibilidade para pesquisar
sobre os assuntos propbstos pelos alunos; disponibilidade para aprender mais
sobre a realidade envolvente (geografica, social, ...) dos alunos; ter motivagédo
suficiente; ter vontade de mudar o rumo do ensino das ciéncias; ter capacidade
para reivindicar, sistematicamente, melhores condigdes materiais; ter capacidade
de dinamizar actividades que permitam melhorar a motivagio dos alunos. O rol
de “obrigacbes” a que os professores sdo submetidos para desbravarem o
caminho que conduz 4 realizagdo do trabalho experimental que aqui defendemos
ndo é, admitamos, uma tarefa nada facil. Mas serd, porventura, um desafio ao
alcance de todos aqueles que tenham vontade de alterar o “rumo dos
acontecimentos” (se bem que, em alguns casos, serd necessario, para além da

vontade, algum auxilio exterior).
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A tudo o que foi dito ¢ necessério aliar ainda um outro aspecto, até ja
anteriormente abordado, que é a representagdio social associada 2 imagem do
professor. E que, infelizmente, é ainda considerado pela sociedade "bom
professor” aquele que domina cientificamente os contetidos curriculares ¢ os
transmite em aulas onde ndo se engendram novos dispositivos did4cticos e que
sdo auténticos “preservativos pedagdgicos”. E necessdrio combater a ideia que
prevalece ainda em boa parte da nossa sociedade de que o “bom professor” é
aquele que mantém os alunos muito caladinhos, direitinhos, sentados atras uns
dos outros em filinhas, a “absorver” tudo aquilo que o professor diz ou faz.
Dificilmente, nessas condig¢des, serd possivel apostar no desenvolvimento e
implementagéio do ensino experimental, por incompatibilidade metodoldgica.
Segundo Miguéns e Serra (2000, citados em Vieira e Vieira, 2005),

o propésito de promover as capacidades de pensamento dos alunos em

conjugacdo com os avangos a nivel de conceptualizagio da aprendizagem

segundo a perspectiva construtivista ou, mais recentemente, social construtivista

e o reconhecimento das novas filosofias da ciéncia conduzem & necessidade de

centrar o trabalho laboratorial preferencialmente nos alunos e de considerar

formatos diversos, designadamente o formato investigativo (.1

Ja hd muitos anos, o mestre Agostinho da Silva nos recordava que "a
maior parte dos professores que combatem métodos novos fazem-no porque os
desconhecem, ou porque todos & volta se conservam na rotina (num) prospero
analfabetismo em que uma boa parte ndo sabe ler e outra boa parte ndo entende o
que 1€". Sem comentérios, deixamos estas palavras de Agostinho da Silva para

reflexdo®*,

Retomando o objecto principal deste trabalho, acrescentamos que o ensino
de disciplinas como a Fisica e a Quimica tem como finalidade o aprofundamento

da literacia dos alunos nesta drea das ciéncias. Assim, devera privilegiar-se um

3 Num momento do discurso um pouco menos optimista néo resistimos a dar um breve toque de humor.
Conta-se num episédio protagonizado por uma jovem assistente da faculdade que, pretendendo calar a
intervengdo de uma aluna que criticava a falta de preparagdo pedagdgica dos docentes ¢ a "seca que eram
as aulas”, a questionou:

- "Quem escolhia a menina para ser seu professor? Um bom pedagogo que ndo soubesse a matéria, ou
um mau pedagogo que soubesse muito bem a matéria?"

Esqueceu-se a mestra de outras combinagdes: "o bom pedagogo que sabe a matéria” e "o mau pedagogo
que ndo sabe a matéria”. Ela I4 sabers porqué (Pacheco, 2005).
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processo de formagdo principalmente baseado na actividade prética, enfatizando
a realizagdo de percursos investigativos de cariz experimental, tendo sempre
presente como objectivos primordiais o reforgo de capacidades e competéncias
proprias da Fisica e da Quimica e a aproximagdo dos formandos aos processos de

construgdo do conhecimento nesta area das ciéncias.

Defende-se assim um tipo de ensino que seja direccionado para a procura
de respostas a questdes-problema previamente elaboradas depois de devidamente
pensadas. Estas questdes podem levar a que os percursos a efectuar sejam mais
polarizados no professor ou no aluno, sendo, a nosso ver, de todo desejavel que o
aluno tenha uma participagdo tanto maior quanto possivel, ja que essas
actividades poderdo consubstanciar o desenvolvimento de competéncias
diferentes (de plancamento, desenvolvimento, avaliagdo ¢ até comunicagéo),
apelando a recursos também diversificados que podem ser desenvolvidos de

forma gradual e diacrénica.

5.3 Limitacdes do estudo

Antes de terminar este trabalho, nio queremos deixar de salientar alguns
aspectos que, apesar se ja terem sido salientados, podem ser considerados como
limitagdes a este estudo. Refiram-se, em primeiro lugar as condicionantes
inerentes aos instrumentos utilizados na recolha de informagdo ¢ aos métodos de

analise empregues.

Em segundo lugar, ¢é pertinente referir que o novo programa de Fisica ¢
Quimica A se aplicou, inicialmente, apenas ao Curso Geral de Ciéncias Naturais
¢ ao Curso Geral de Ciéncias e Tecnologias do Ensino Secundério. Tendo a
entrada em vigor dos novos programas sido antecipada, aparentemente por razdes
meramente economicistas ¢ de subserviéncia aos lobbies instituidos, e

completamente alheia a razdes de fundo que tivessem em vista a melhoria da
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qualidade do sistema educativo, o programa de Fisica e Quimica A comegou por
ser leccionado na disciplina de Ciéncias Fisico-Quimicas. Isto levou a que o
questiondrio aplicado incidisse sobre o ano lectivo em que os professores
leccionaram o programa anterior (disciplina de Ciéncias Fisico-Quimicas) e que
na entrevista fosse considerado também o programa actual (em que a disciplina
continuava a chamar-se Ciéncias Fisico-Quimicas, mas o programa leccionado
era o de Fisica e Quimica A, que ainda tinha que ser leccionado em articulagfo

com as Técnicas Laboratoriais de Quimica — Bloco I).

Em terceiro lugar, destacam-se as dificuldades sentidas relativamente a
terminologia utilizada pelos entrevistados. Estes, na sua maioria, utilizavam
indiscriminadamente os termos trabalho pritico, experimental e laboratorial para
se referirem as experiéncias realizadas pelos alunos. Foi necessério, aquando da

realizagdo das entrevistas, fazer uma clarificacdo de cada um destes conceitos.

Em quarto e Gltimo lugar, aluda-se ao ntmero de intervenientes. Apesar de
jé& o termos referido, nunca é demais alertar para o facto de este trabalho ter
abrangido apenas onze professores e, dessa forma, os resultados terem uma
validade que serd proporcional a dimensdo do estudo realizado e serem
certamente abusivas todas as generalizagdes que haja intengdo de fazer a partir
destes mesmos resultados. Por outro lado, e como j4 antes se acentuou, também
se revelou dificil encdntrar docentes que cumprissem os requisitos por nés

impostos para a selecgdo dos colaboradores.

5.4. Implica¢des educacionais

Em suma, o facto de se fazer neste trabalho a apologia de um ensino das
ciéncias fortemente apoiado no trabalho experimental néo significa que
consideremos este uma panaceia universal que libertar4 os nossos alunos (e os

nossos professores) de todos os males de que enferma o nosso sistema educativo
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e, em particular, a formaggo dos alunos como cidaddos do mundo (esclarecidos,
conscientes e capazes de tomar decisdes fundamentadas em conhecimento
cientifico). No entanto, numa época em que a ciéncia e a tecnologia dominam
mais do que nunca as nossas vidas, ndo ¢ mais possivel, se quisermos dinamizar
um sistema de ensino verdadeiramente util para as geragdes vindouras, continuar
a ignorar esta realidade. Um ensino que permita aos alunos experienciar,
controlar variaveis, testar hipéteses, resolver problemas ird certamente ao
encontro dos actuais e dos futuros designios da escola (e do pais). Se todas estas
vertentes assentarem em situagdes reais, e em especial do quotidiano dos alunos,
entdo pressupde-se que haja, da parte destes, um maior interesse ¢ uma
motivagiio suplementar que fard a diferenga entre o sucesso € 0 insucesso. A
motivagio dos alunos, afirmamo-lo com convicgdo, ¢ a chave para abrir as portas
para uma aprendizagem significativa. Nada sera possivel contra a vontade dos
alunos, por maior que seja o esforgo despendido pelos professores. Os alunos sdo
os principais (e unicos) responsdveis pela sua aprendizagem (Novak e Gowin,
1999).

Ni#o significa isto que ndo seja possivel encontrar outras formas de
abordar o ensino das ciéncias. Algumas até ja foram tentadas, tal como foi
descrito no capitulo um deste trabalho. Mas, perante os resultados obtidos, em
que existe uma sensa¢do generalizada de aparente fracasso educativo, serd tempo
de arriscar a utilizagdo de novas metodologias. A implementagéo do trabalho
prético de cardcter experimental podera, se levada a sério, dar os frutos que todos
esperam do ensino das ciéncias. Estamos conscientes de que esta abordagem
filosofica corresponde a parte ficil da questdo. Teoricamente, a ideia ¢ aliciante e
deixa em aberto grandes expectativas (positivas) quanto aos resultados. Mas o
verdadeiro desafio passa pela implementagdo, no terreno, desta forma de abordar
o ensino da Fisica ¢ da Quimica. Ndo que a defesa que fazemos em prol do
trabalho experimental implique que todas as aulas sejam pensadas em torno da
resolugdo de problemas e envolvam percursos investigativos em que as
actividades experimentais sdo a unica forma de abordar o ensino. Nada disso!

Continua a haver espago e tempo para o professor expor conceitos, para resolver
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exercicios e para ser sempre o garante do processo de ensino. O que se defende &
que deixe de ser o “actor principal” e passe a ser um “actor secundirio” (em
termos de protagonismo na aula, é claro!). Esse papel devera ser atribuido aos
alunos e deverdo passar a ser eles os responséveis pelo desempenho de uma parte
significativa do trabalho da aula, deixando, dessa forma, de serem os agentes

passivos da educagdo.

Aquilo que nos parece, pelos resultados obtidos, é que nem sempre €
claro, para os professores e alunos, o que é que se espera concretamente do
trabalho experimental. Também é necessdrio compreender que, por vezes, 0
trabalho experimental ndo é necessariamente o instrumento mais eficaz para levar
a cabo uma dada finalidade educativa (Cachapuz, 1995). Sera sempre necessario
que o professor reflicta sobre esse mesmo trabalho € que se questione sobre as
razSes que o levam a utilizar o trabalho experimental nas suas aulas, sobre a
forma como pode ¢ deve methorar a sua utilizagdo, sobre aquilo que pretende
com a utilizagdo deste recurso e, em particular, sobre aquilo que pretende para e

com o ensino da Fisica e da Quimica.

Talvez ndo seja muito importante que uma tnica metodologia encerre
todas as respostas ou que corresponda a uma verdadeira revolugdo no ensino das
ciéncias, em geral, ¢ do ensino basico e secundério, em particular. Mas
seguramente que, pela forma como as questdes sdo levantadas, pela abordagem
que propde, pelos caminhos que permite explorar, a utilizago sistematica do
trabalho experimental d4 a possibilidade de se ampliarem as metas de
aprendizagem e, pelas potencialidades que encerra, poderd mesmo ser um
poderoso propulsor para a “grande viagem” em busca de uma educagiio que abra

portas para os desafios do futuro.

E que a ignorincia da ciéncia pode ter contribuido, ao longo da historia,
para o declinio de algumas civilizagdes mas, actualmente, as consequéncias que

pode ter o analfabetismo cientifico sdo muito mais gravosas que antes.

A educagio no nosso pais corresponde a uma espécie de imposto oculto

sem prejuizos contabilizados e sem responsaveis identificados mas que acarreta

217



Capitulo 5. Conclusdes

uma pesadissima factura que s6 podera ser paga ao longo de muitos anos e por
véarias geragdes. Acontece que cada governo que passa deixa um lastro que é
desbaratado nos anos subsequentes. Claramente, ndio é possivel perspectivar a
educagdio de um pais por periodos de trés ou quatro anos, introduzir sucessivas
alteragdes num sistema que, na verdade, vagueia ao sabor de modas ¢
(des)inspiragdes momentineas que se esfumam sem deixar as marcas ¢
referéncias para o futuro de que a sociedade portuguesa, mais do que nunca,

necessita.

E preciso nunca esquecer que a escola e o ensino formal continuam a ser a
fonte privilegiada para a comunicag¢do ¢ formagdo cientificas, sobretudo dos mais
jovens. O conhecimento cientifico ¢ de indubitével relevincia no dia-a-dia de
todos nés, pois, embora fragil e sujeito a mudanga, constitui a melhor
aproximagdo 4 verdade e permite despojarmo-nos de crengas, sobretudo das que
se revelem perniciosas. O conhecimento cientifico ndo é a unmica forma de
“olharmos” o mundo, mas &, sem duvida, a via mais avangada para a sua

interpretagéo.

5.5. Sugestdes para futuros trabalhos

Tendo em conta o trabalho que foi realizado, parece pertinente sugerir o
desenvolvimento de outros projectos em que se dé énfase a utilizacdo do trabalho

experimental nas salas de aula.

Em primeiro lugar, deveriam ser periodicamente realizados estudos, de
grande envergadura, onde, por um lado, se fizesse um levantamento ¢ uma
avaliagio das situagdes que condicionam a implementagdo de trabalho
experimental nas escolas e, por outro, se investigassem os motivos que
contribuem para que os professores ndo utilizem o trabalho experimental com a

frequéncia desejada.
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Também parece pertinente realizar estudos que permitam detectar quais os
entraves a transposi¢do de metodologias inovadoras para a pritica pedagégica
dos professores (na mesma linha de investigagdo desenvolvida ao longo deste
trabalho).

Um dos campos em que nos parece estar muita coisa por fazer, no ambito
da aplicagdo das metodologias defendidas ao longo deste trabalho, é o da
elaboragdo, desenvolvimento e aperfeicoamento de materiais curriculares
adequados, bem como de mecanismos e instrumentos de avaliagio que se

adaptem as alteragdes propostas.

Parece também pertinente o desenvolvimento de projectos que
aprofundem o impacte destas metodologias na aprendizagem dos alunos. E
importante perceber se o trabalho experimental orientado para a resolugdio de
problemas, que promova o desenvolvimento do pensamento critico e reflexivo
dos alunos, tem as consequéncias desejadas ao nivel dos valores, das atitudes e
do desenvolvimento de competéncias sobre a natureza da ciéncia e sobre as suas

implicagdes sociais.

Aproveitando a oportunidade de fazer sugestdes para trabalhos a
desenvolver no futuro, ousamos, apesar de podermos ser acusados de estar a
exorbitar os nossos direitos, sugerir, numa época em que os cursos de mestrado
despontam e se disseminam por todas as instituigdes de ensino superior do pais,
que houvesse alguma articulagdo entre as proprias instituigdes, de forma a
possibilitar que fossem estudados assuntos e produzidos trabalhos que
contribuissem para o desenvolvimento de todos os intervenientes, das instituigdes
e do pais, € ndo servissem, muitas vezes, apenas para a progressdo na carreira de
quem os elabora e os supervisiona. Quando sdo pedidos sacrificios a (quase)
todos os cidaddos, ndo é possivel continuar a desbaratar o dinheiro dos
contribuintes (que somos todos nés) quando o resultado dessa contribuigio &
despiciendo ou mesmo nulo para o contribuinte. Impde-se uma alteracdo

metodoldgica.
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Faria todo o sentido que as investigagdes tivessem sequéncia ¢
consequéncias em termos praticos. O facto de nés ndo termos conhecimento do
que o colega ao lado faz, leva a que, muitas vezes, estejamos a replicar o trabalho

que outro ja fez. Ndo parece que isso seja um grande investimento nacional.

Quando os constrangimentos de que enferma a formagdo dos professores
parece ser um dos principais obsticulos ao desenvolvimento acentuado e
progressivo do sistema de ensino (nomeadamente & implementacdo do trabalho
experimental), seria interessante rever a forma como esta organizada essa
formagdo, bem como a progressdo na carreira dos professores do ensino néo

superior.

As ac¢Bes de formagdo, tal como estio organizadas, servem para os
formadores, na sua maioria professores, “ganharem” algum dinheiro (o que ¢
legitimo) e servem também para os professores formandos “ganharem” créditos
e, portanto, existe uma espécie de consentimento técito, de parte a parte, em que
as responsabilidades sdo alijadas. Por um lado, uns “ganham” dinheiro e, por
outro, os outros “ganham” créditos... num sistema em que todos beneficiam e s6

a qualidade do ensino assegurado ndo parece ser com isso incrementada.

Uma forma que nos parece poder ser apresentada para solucionar este
desfasamento de interesses (passe a presungdo) passaria por agregar uma ou mais
pessoas que estivessem a realizar um trabalho de mestrado, um trabalho de
investigacdo ou apenas um trabalho de pesquisa no dmbito de uma licenca
sabatica, a pessoas da 4rea, ou de outras 4reas, que realizam investigagéo. Dessa
forma, poderiam “ganhar” os seus créditos na colaboragdo prestada ao mesmo
tempo que se actualizariam, acompanhando um trabalho de investiga¢&o. Ou que,
inclusivamente, pela sua participagdo num trabalho de investigagdo lhes pudesse
ser atribuida qualquer compensagdo que se reflectisse no curriculo e que pudesse

depois ser utilizada em termos de progresséo.

Aquilo que defendemos, em suma, é que fosse feito um trabalho de equipa

em que se receberiam créditos, ou qualquer outro tipo de compensagdo, por
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acompanhar e colaborar activamente em trabalhos de investigacdo. Os resultados
destes estudos teriam obrigatoriamente que ser divulgados (a semelhanga daquilo
que devia acontecer com qualquer trabalho de projecto desenvolvido nas escolas)
num sitio da Internet criado para o efeito, por uma entidade que poderia, por
exemplo, ser o préprio Ministério da Educagiio que deveria, inclusivamente, ser o

principal interessado nos resultados destes trabalhos e na sua divulgacio.

Este problema implicaria, como ¢é 6bvio, a revisdo da forma como & feita
a avaliag8o dos professores. Enquanto esta ndio for alterada nada disto muda e

continuar-se-4 a progredir na carreira por antiguidade e ndo por competéncia.

Estes trabalhos, que preferencialmente deveriam ser de indole pedagégica
¢ didactica, poderiam e deveriam ser desenvolvidos nas escolas bdsicas e
secundérias. Seria um excelente espago de acgio para a Supervisdo Pedagégica,
jé que ndo se vislumbra, nem a curto nem médio prazo, a possibilidade de esta
ser implementada e desenvolvida para acompanhar o desempenho dos
professores nas suas proprias aulas, contribuindo, dessa forma, para a melhoria
do seu desempenho ¢ do sistema educativo. N#o se depreenda das nossas
palavras que defendemos o policiamento do trabalho desenvolvido pelos
professores nas escolas. Nada disso! Defendemos, isso sim, uma maior
transparéncia e partilha da pratica pedagdgica dos docentes. Uma medida que
podera, em nosso enten&er, contribuir para que tal acontega consiste em afrontar
0 monopdlio que os professores detém sobre o espaco das aulas que leccionam.
Permitir que estas sejam um espago aberto e nio um espago vedado aos olhares
de outros elementos da comunidade educativa, poderia consubstanciar uma

efectiva melhoria da qualidade do ensino.

A situagdo que se vive actualmente ndo deixa antever a consolidagdo das
transformagGes a que se aspira. As aulas continuam a ser um espago fechado que
0s professores preservam e¢ do qual ndo querem abrir m&o. Via-se 14 saber

porqué...
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5.6. Em jeito de sintese

Nizo restam dividas de que a escola continua a ser o local privilegiado
para formar os alunos. Uma das ferramentas que & posta & disposigdo dos
professores para contribuirem para esse designio, ao nivel do ensino das ciéncias,
¢ o trabalho pratico de carécter experimental. No entanto, 2 implementagdo deste
implica rupturas acentuadas com o passado recente em que a experimentagdo era
apresentada como um produto acabado. A actividade docente neste dmbito

devera concretizar-se atraveés

del ejercicio permanente de reflexién sobre su prictica pedagogica, generando
desequilibrio en relacién con las seguridades que brinda lo conocido, para
ingresar a un espacio donde la ruta se construye de manera conjunta,
posibilitando asi la transformacién de la estructura escolar, para hacer del acto
pedagdgico un ejercicio productivo, riguroso e interesante.

La implementacion de proyectos de investigacion en la escuela, se constituye en
una estrategia viable que contribuye al desarrollo de actitudes y pensamiento
cientifico en los estudiantes y que aporta en los procesos de construccion de
explicaciones del mundo natural (Ibéfiez, 2005, p. 5).

As actuais propostas curriculares para o ensino das ciéncias, ao nivel do
ensino secundario, enfatizam a utilizagio do trabalho experimental como forma
de promover a aquisi¢do de conhecimentos ¢ 0 desenvolvimento de capacidades
¢ de competéncias dos alunos. Neste quadro, as propostas desenvolvidas ao longo
deste trabalho pretendem assumir-se como sendo um recurso didactico
fundamental na concretizagdo de aprendizagens significativas e relevantes por

parte dos alunos (Vieira e Vieira, 2005, p. 3).

E preciso estar conscientes de que a utilizagdo do trabalho experimental €
uma actividade complexa (Andrés, 2005), na qual os conteidos tedricos e
metodol6gicos estio em inter-relagio permanente (o que aproxima esta
metodologia do trabalho realizado pelos cientistas), ¢ em que as novas
aprendizagens sdo, em boa parte, propiciadas pelas parcelas das tarefas a realizar

que constituem novidade para o aluno.
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Segundo Braund e Driver (2005), alguns estudos recentes mostram que 0s
alunos apreciam bastante a realizagio de actividades préticas de ciéncia na escola
priméria, “valorizam-nas como um método para a aprendizagem da ciéncia, €
esperam vir a fazer mais com equipamentos maiores ¢ melhores quando
chegarem ao ensino secundério” (p. 87). Ainda segundo os mesmos autores, “as
expectativas dos alunos quanto 3 ciéncia, ao entrarem no ensino secundério, sdo
elevadas, e isso, em boa parte, deve-se as actividades préticas realizadas ao longo
do seu percurso escolar” (p. 88). Os alunos esperam assim que a Fisica e

Quimica no ensino secundério sejam disciplinas de carécter pratico.

Ora, tendo em considerag¢éo que a motivagéo € um factor decisivo no sucesso
escolar dos alunos, é inquestiondvel a necessidade de ir ao encontro das suas
expectativas e dar-lhes a possibilidade de encetarem (¢ continuarem) os seus
percursos escolares no ensino secundério, tanto quanto possivel acompanhados
pela realizagdo de actividades experimentais. A motivagdo dos alunos que optam
pelas areas da Fisica e da Quimica nfio deverd ser desbaratada, ja que ela
constitui uma oportunidade impar para incentivar estes estudantes a enveredar
por estas dreas do conhecimento que, nos tempos actuais, sio pouco procuradas.
Assim, é importante nfo defraudar as suas expectativas. Mas cuidado! Aprender
ciéncia ao nivel da escola secunddria ndo configura um processo puro de
descoberta e conmstrugo de ideias que sejam novas e desconhecidas (Millar,
2004). Que ndo restem dhvidas que ndo se defende aqui a utilizagdo de uma
metodologia semelhante aquela que ficou associada & tdo criticada APD.
Precisamente para evitar cair nesse logro ¢ que Wickman (2004) sugere que o
papel do professor devera ser o de ajudar permanentemente os estudantes, dando
particular importincia a realizagdo de observagdes que tenham qualidade e fagam

sentido.

Julgamos pertinente concluir este trabalho com um breve resumo dos
principais aspectos que estdo associados ao trabalho pratico de caracter
experimental e que, pelas implicagdes que t€m no ensino e na aprendizagem da

ci€ncia ndo poderdo ser descurados. Para tal, ¢ socorrendo-nos das ideias de
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Millar®® (2004) a este respeito, julgamos oportuno salientar aqui os seguintes

principios e propostas de acgdo pedagégica e curricular:

e O trabalho pritico de cardcter experimental ¢ uma componente essencial
do ensino ¢ da aprendizagem da ciéncia, tanto com o objectivo de
desenvolver os conhecimentos cientificos dos estudantes, como de
desenvolver os seus conhecimentos sobre a ci€ncia.

e Ao reflectir sobre o papel do trabalho prético de caracter experimental €
importante ndo esquecer a diferenga significativa que existe entre um
laboraté6rio de pesquisa e um laboratério de ensino (ou sala de aula), €
entre um cientista que faz pesquisa e explora os limites do conhecimento
e estudantes que tentam “lidar” com conhecimento ja aceite.

o A utilizagdo de trabalho pratico de caricter experimental, que permita
desenvolver o conhecimento cientifico dos estudantes, requer, muitas
vezes, que estes estabelegam a ligagdo entre dois dominios do
conhecimento: 0 dominio dos objectos e do observavel e o dominio das

ideias.

Este tipo de trabalho prético é supostamente mais eficaz quando:

- os objectivos de aprendizagem sdo claros € em niimero relativamente
reduzido para qualquer tarefa proposta;

- o protocolo da tarefa destaca os principais objectivos, reduzindo, ao
minimo, a informacdo desnecesséria;

- € usada uma estratégia explicita para estimular o pensamento prévio do
aluno, de forma que a tarefa pratica seja responder a uma questio sobre

a qual o aluno ja pensou;

* Este autor utiliza frequentemente o termo “inquiry™. A definigfio de “inquiry™. no ambito da ciéncia.
ndo reside em nenbum dos dicionarios por nds consultados e parece ser um termo polissémico. Segundo
Windschitl (2003). o seu significado situa-se nas praticas culturais e disciplinares especificas ¢ ¢
continnamente transformado com estas praticas. O inquérito da sala de aula foi associado a uma vasta
gama de actividades intelectuais. incluindo aspectos como testar hipoteses. resolucio de problemas
praticos. modelagem. experiéncias pensadas e pesquisa. Foram-lhe ainda atribuidos outros significados
como actividades “hands-on”, aprendizagem por descoberta e projectos.
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- o protocolo apoia os esforgos dos alunos, encaminhando-os no
estabelecimento de ligagdes entre os dois dominios do conhecimento
acima referidos.

e O trabalho pritico de um tipo mais aberto, investigativo, pode
desenvolver o conhecimento ticito dos alunos acerca do trabalho de
pesquisa cientifica. E, no entanto, dificil defender que este tipo de
conhecimento seja necessério para a literacia cientifica, apesar de ser
claramente util para estudantes que pretendam seguir cursos nas éareas de

ciéncias.

Saliente-se, no entanto, e de acordo com Hofstein e Lunetta (2003), que
existem, claramente, sérias discrepancias entre aquilo que é recomendado para o
ensino prético de cardcter experimental e aquilo que actualmente acontece em
muitas salas de aula. Afirmam estes autores que, nos Gltimos vinte anos, se
expandiu consideravelmente o conhecimento sobre as circunsténcias que inibem
ou promovem a aprendizagem conceptual da ciéncia tanto nas salas de aula
como nos laboratorios escolares e, relativamente a estes tltimos, realgam os
seguintes factores:

e Muitas das actividades sdo apresentadas aos alunos em protocolos que
continuam a ser do tipo “receita de culinaria”, para que sejam seguidos de
forma quase ritual. Ndo levam os alunos a pensar sobre as verdadeiras
finalidades da sua (pequena) investigagdo nem na sequéncia das tarefas que
necessitam de seguir para conseguirem atingir aquelas finalidades.

e A avaliagio do conhecimento e das competéncias praticas dos alunos e das
finalidades do trabalho experimental tende a ser seriamente negligenciada.
Assim, muitos alunos nfio consideram que as experiéncias laboratoriais
possam ser particularmente importantes na sua aprendizagem.

e Os professores e os 6rgdos de gestdo das escolas ndo sdo informados sobre
o que é sugerido como as melhores praticas profissionais no ensino das
ciéncias e, quando isso acontece, muitas vezes ndo compreendem as razdes
subjacentes a tais sugestdes. Assim, hd um potencial elevado para a

ocorréncia de um desfasamento entre a teoria e a préatica dos professores
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que, supostamente, pode influenciar as percepgdes e os comportamentos dos
alunos no desempenho da actividade experimental.

e A inclusdo de trabalho pritico de caricter experimental associada a
percursos investigativos nas aulas de ciéncias é inibida pelas limitagdes ao
nivel dos recursos (incluindo o recurso a ferramentas tecnolégicas
apropriadas) e pela falta de tempo para que os professores se (in)formem,
desenvolvam e implementem metodologias adequadas ao ensino das
ciéncias experimentais. Outros factores inibidores incluem turmas grandes,

programas rigidos € o peso da existéncia de exames nacionais.

Um outro aspecto que € imperioso analisar é a forma como os professores
trabalham a avaliagdo dos alunos quando estes realizam actividades
experimentais, visto que parecem existir algumas falhas neste dominio. Hofstein
e Lunetta (2003) apontam alguns motivos para tentar explicar esta lacuna dos
professores: pode acontecer que estes ndo tenham, pura e simplesmente, o tempo
ou destreza requerida para executar com sucesso metodologias de avaliagio do
desempenho dos alunos quando estes realizam actividades praticas; as
dificuldades também podem ter origem nas crengas dos professores acerca
daquilo que os alunos devem aprender nas actividades experimentais realizadas,
na forma como os alunos aprendem, o que necessitam fazer para conseguirem
resultados de aprendizagem importantes, € o que necessitam para ter sucesso em

avaliagdes externas (exames nacionais, por exemplo).

Seria, por isso, desejdvel que pesquisas futuras sobre a avaliagio do
trabalho experimental procurassem respostas para aspectos como avaliar de
forma eficaz a aprendizagem dos alunos quando envolvidos em trabalho pratico
experimental de caricter investigativo, como avaliar alunos com diferentes
capacidades e conhecimentos em experiéncias praticas que resultem em
aprendizagens significativas, ¢ como promover um ambiente de aprendizagem

mais eficaz quando ¢ realizado trabalho experimental

Em jeito de sintese daquilo que foi dito, pensamos haver bons motivos

para acreditar nas potencialidades do trabalho experimental. Isto apesar de
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alguma decepgo que é consequéncia da tomada de consciéncia de que existem
fortes limitagGes A sua implementagdo. Vale entdo a pena chamar a atengdo para
as seguintes reivindicagdes pedagégicas, mais uma vez partilhadas com Hofstein
e Lunetta (2003):

- as actividades laboratoriais na escola tém um potencial especial como
meios para aprendizagens que podem promover importantes resultados
de aprendizagem dos alunos sobre ciéncia;

- os professores precisam de conhecimentos, técnicas e recursos que lhes
permitam ensinar eficazmente em ambientes de aprendizagem
associados 2 realizagdo de actividades experimentais. Devem potenciar a
interac¢@io dos alunos, tanto intelectualmente como fisicamente, isto &,
envolvendo destreza manual (“hands-on”) da investigagio ¢ mental
(“minds-on”) da reflexdo;

- as percepgdes € os comportamentos dos alunos quando realizam
actividades experimentais sdo fortemente influenciadas pelas
expectativas e pelas praticas de avaliagdo dos professores;

- os professores tém que estar conscientes daquilo que os alunos devem

aprender e aprendem quando realizam actividades experimentais.

Para além disto, & importante fornecer apoio aos professores, incluindo
tempo ¢ oportunidades pois, s6 dessa forma poderdo compreender, desenvolver
¢ ensinar com base em metodologias que sdo coerentes com os padrdes

profissionais contemporaneos.

Estamos plenamente de acordo com Pekmez (2005), quando este afirma

que

os professores podem implementar ¢ implementardo inovagdes de forma eficaz e
eficientemente apenas se eles mesmos reconhecerem a necessidade da mudanga e
o valor das mudangas que lhes estdo sendo sugeridas. (p. 21)

Pensamos poder afirmar ser consensual a percepgo da necessidade de

aumentar a eficicia da educagdo em ciéncias. Para tal, € necessario

desenvolver e avaliar estratégias de ensino, ferramentas de avaliag#o, e recursos
que sejam eficazes na ajuda a professores e alunos no alcancar de objectivos de
aprendizagem importantes, os quais incluam alunos com diferentes capacidades,
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estilos de aprendizagem, padrdes de motivagdo, e contextos culturais; alunos que
usem as poderosas ferramentas da aprendizagem por pesquisa e alunos capazes
de justificar asser¢des com base em evidéncia cientifica (Hofstein e Lunetta,
2003, p. 47).

Este caminho terd que desbravado a partir do reforgo do grau de
aplicabilidade da investigagdo no &mbito da educagdo em ciéncias j& que, como
assinalam Costa e Marques (2003), este tem vindo a ser reduzido. Assim sendo,
torna-se indispensdvel introduzir alteragdes ao nivel da forma como se
perspectiva a investigagdo educacional. Essas modificacdes deverdo passar por
uma interac¢do mais efectiva entre investigadores, professores e politicos e deve

centrar-se em quatro niveis diferentes, a saber:

- postura que os professores de ciéncias tém acerca da investigagdo que vem
sendo realizada;

- reavaliagdo das finalidades nucleares dos investigadores educacionais;

- defini¢do de temas objecto de estudo nos trabalhos realizados pelos professores,
nomeadamente quando efectuam pés graduagdes;

- articulagdo mais profunda entre os agentes responsaveis pela investigago
educacional pelas préticas profissionais e pelas politicas educativas (Costa e
Marques, 2003. p. 1122).

Num momento de mudangas cada vez mais rapidas na ciéncia e na
tecnologia, os professores devem estar informados sobre questdes profissionais
contemporaneas, ao longo de toda a carreira (HofStein e Lunetta, 2003). O
desenvolvimento de estruturas institucionais apropriadas, que permitam e
promovam tal desenvolvimento profissional, ¢ um desafio fundamental a exigir
a aten¢do, ndo s6 dos professores e das suas associagdes sindicais e
profissionais, mas também dos legisladores em educagfio, em todos os niveis da

administragdo escolar e no governo.
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ANEXO 1

Questionario




{ O trabalho experimental no ensino das
§ Ciéncias Fisico-Quimicas: perspectivas |
dos professores e praticas pedagégicas |

ST ——

Caro(a) colega

Como professor de Ciéncias Fisico-Quimicas, estou
interessado em conhecer melhor ¢ em contribuir para
melhorar o ensino, nesta disciplina. Para isso, conto com
a sua colaboragdio. Assim, gostaria que me desse a sua
opinifio sobre alguns aspectos relacionados com as suas
perspectivas e praticas pedagégicas, respondendo com
sinceridade as perguntas deste questionario.

O questionario permitira recolher dados que serdo
utilizados em trabalho a desenvolver no dmbito de um
Curso de Mestrado em Educagio.

Muito obrigado pela sua colaboragéo.

Junho/2004




Anexo I

INSTRUGOES PARA O PREENCHIMENTO DO QUESTIONARIO

Para responder as perguntas do questiondrio, focalize, por favor, a sua
atencdo para as aulas de Ciéncias Fisico-Quimicas em que leccionou o 10° ane
de escolaridade, no ano lectivo de 2002/2003. A sua concentragdo neste
contexto curricular e temporal é fundamental para a consisténcia e pertinéncia

das suas respostas as questdes colocadas.

A excepgio da ultima questdo, todas as outras sdo de ordenagdo. Para
responder, devera, neste caso, escrever nimeros de 1 a 5 nos quadrados
apresentados, de acordo com as indicagdes que sdo fornecidas (o nimero 1
devera ser atribuido & opgdo que melhor se adapte a sua situagéio, 0 2 & que
considera em 2° lugar, o 3 ao 3° lugar, o 4 ao 4° lugar e o nimero 5 aquela que
menos se identifica com o que foram as suas praticas na abordagem do
programa de CFQ, no ano lectivo de 2002/2003).

Na dltima questdo, em que é pedido para escolher uma alternativa, entre
as varias que sfo apresentadas, deve colocar uma cruz (apenas uma) no

quadrado correspondente.

Neste questionario, ndo ha respostas “certas” ou “erradas”. As suas
opgdes devem ser as que estdo “certas” para si, tendo em conta a memoria que

guarda do contexto curricular e temporal aqui em referéncia.

Pode pedir ajuda se houver alguma coisa que nfio compreenda ou se nio
tiver a certeza de como responder a uma questio. Por favor responda a todas as

questoes.

As suas respostas serfio mantidas confidenciais.

Questiondrio - pig. 2 de 9
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1. Considere as aulas que leccionou ao 10.° ano de escolaridade, na disciplina de

Ciéncias Fisico-Quimicas, no ano lectivo de 2002/2003. Indique o tipo de aulas

que mais promovia, ordenando, de 1 a 5, as afirmagdes abaixo indicadas.

(Atribua o nimero 1 ao tipo de aulas mais frequente e o nimero 5 ao tipo de aulas

menos frequente)
A- Aulas em que a matéria era explicada e os alunos ouviam a explicagdo. ......... O
B- Aulas em que a matéria era explicada e pedia a opinido dos alunos. .............. O
C- Aulas de resolucdo de fichas de trabalho em grupo, seguidas de debate com a
BUNTNIA. tuoriiniieieiiiniiiiiiiiiincererensoesescrransarosssonsassiosesnsansansnesonsonsasncnns ]
D- Aulas em que se realizavam actividades experimentais. .......c.ccceeeverneniucnnnss O
E- Aulas de debate, em que os assuntos do programa eram apresentados a partir
de temas do quotidiano. .......evvevvveireiininrenrenrenes Ceertteencaananententesennrsones J
2. Dé a sua opinido sobre as aulas em que era realizado trabalho experimental,

ordenando, de 1 a 5, as afirmagdes seguintes:

(Atribua o nimero 1 a opgdo que melhor se ajusta a sua situag¢do especifica e o
numero 5 a op¢do que dela mais se afasta).

Eram aulas em que tentava ilustrar ou confirmar factos ou fendmenos
estudados teoricamente. ............. eteattrsasteatersseetetarensennctennnnsens ceveneens O

Eram aulas que, no essencial, visavam a simulagcdo de fendmenos naturais. .... []

Eram aulas através das quais procurava quebrar a rotina e estimular o
interesse dos alunos para com os conteldos da disciplina. .........cc..uu.... cevene O

Eram aulas em que os alunos aprendiam a trabalhar com aparelhos, adquirindo
técnicas instrumentais. ............... eeeeetetatesentrenteatatenctacnrenrncenrane ceeeeans O

Eram aulas em que os alunos eram estimulados a planear e executar
experiéncias para dar resposta a problemas do quotidiano. .......... ereresasaanes O

Questiondrio - péig. 3 de 9
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Anexo I

3. Tendo em conta as actividades experimentais por si promovidas, durante as
aulas aqui em aprego, indique a forma como foram feitas as experiéncias,

ordenando, de 1 a 5, as afirmagdes abaixo apresentadas.

(Atribua o mimero 1 ao tipo de actividade experimental que acontecia mais vezes e 0

numero 5 ao que acontecia menos vezes).

A- Eu proprio(a) realizava a experiéncia, para toda a turma, seguindo instrucoes

O

precisas fornecidas pela literatura. .....cceovveveiiiiiiininrininnnneee. ceesennes
B- Um grupo de alunos realizava a experiéncia, para toda a turma, seguindo

instrucdes que antes lhes havia fornecido. ........coeevvvreiererniiniiiiiniiiinnane, N
C- Um grupo de alunos realizava a experi€ncia, para toda a turma, seguindo um

plano proposto por ela Propria. .......ceeeeveeneererersereenes SRR B
D- Os alunos, organizados em grupos, realizavam a experiéncia, seguindo

instrucoes por mim fornecidas. .......ccoceereierreiiiieeiiiiiiiiriniaeeniieien. O
E- Os alunos, organizados em grupo, realizavam experiéncias, seguindo um plano

de trabalho proposto pelo grupo. .......cceveevereernreriiereerenienenecnnans cereannee O

4. Nas afirmagSes abaixo indicadas, apresentam-se alguns tipos de aulas
experimentais que podem ocorrer na disciplina de Ciéncias Fisico-Quimicas.
Tendo em conta o ja referido programa do 10° ano, leccionado no ano lectivo de

2002/2003, ordene-os, de 1 a 5, de acordo com a sua preferéncia.

(Atribua o nimero 1 ao tipo de aula experimental que mais gostava de realizar e o

nimero 5 ao tipo de aula experimental que menos gostava de realizar).

A- O professor levanta um problema e ele mesmo faz a experiéncia, para dar uma
FESPOSLA. vevvevererrernerrenrensesnessnsarssesernssnennernns teerererrernreernseresnsseeenenes L]

B- O professor levanta um problema e da instrugdes aos alunos para fazerem uma
experiéncia, para a obtencao de uma resposta. .........coeveveeienieiiiieienene [

C- O professor levanta um problema, mas sdo os alunos que planeiam e fazem a
experiéncia, para obtencao da resposta. ...... cererrenenaes R I

D- Os alunos, na turma, levantam um problema que queiram resolver, para o que
planeiam e fazem uma experiéncia em grande grupo. ......cceeeeveverereecrcenass [ ]

E- Os alunos em grupo, levantam um problema que queiram resolver, decidindo
planear e fazer uma experiéncia. .............. teeeeertnreenersassernerensereeararanens L]

Questiondrio — pag. 4 de 9
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5. Indique a forma como os seus alunos tomavam conhecimento dos objectivos da
realizacio de uma experiéncia, ordenando, de 1 a 5, as afirmagdes abaixo

apresentadas.

(Atribua o nimero 1 a situa¢do que ocorria mais vezes, e o nimero 5 a situagdo que

ocorria menos vezes).

A- Essa informagao era fornecida por mim proprio(a). .....cccoeveeeeeniiecrnrecencennes L
B- Essa informacao era fornecida numa ficha de trabalho. .......ccccccevevereernnene. [
C- Essa informag&o era fornecida pelo manual escolar adoptado. ............ceeeee.. [
D-  Esse conhecimento surgia de uma discussao na turma, por mim orientada. ..... []

E- Esse conhecimento surgia de uma discussao entre os alunos, organizados em

O

grupos, € era por Mim Orientada. .......ccceeevvrrreereererenereesererecenssenseoseses

6. Indique a forma como os seus alunos tomavam conhecimento do material
necessario a realizagdio de uma experiéncia, ordenando, de 1 a 5, as afirmagdes

abaixo apresentadas.

(Atribua o nimero 1 a situa¢do que ocorria mais vezes, e o niimero 5 & situagdo que

OCOFTia menos vezes).

A- Todo o material para a experiéncia era fornecido e previamente preparado por
MM PrOPriO(@). «evvveeriererreeenunrerneeerensneerrereseeeesensssssssnseessrennssesnsnanss  LJ

B- Era por mim fornecido um conjunto de material aos alunos, sendo estes que
faziam a escolha do que julgavam NeCessArio. ..........cevvvevnevrnreneverneensennee  LJ

C- Era fornecido parte do material necessario a experiéncia, sendo solicitada
também a colaboragdo dos alunos nessa tarefa. ...........cceeeueevevenneevnnreennnne L1

D- Nao era fornecido material e a escotha do que se julgava necessario surgia a
partir da discussao na turma. ............... RO

E-  Nao era fornecido material e a escolha do que se julgava necessario surgia da
discusso entre os alunos, organizados €M Grupos. ..........cceevvneeevnernveneeenes L]

Questionsirio — pdg. 5de 9
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7. Indique a forma como os seus alunos tomavam conhecimento do procedimento a
seguir para a realizagio de uma experiéncia, ordenando, de 1 a 5, as afirmagdes

abaixo indicadas.

(Atribua o niimero 1 a situagdo que ocorria mais vezes e o nimero 5 a situagdo que

OCOFria menos vezes).

A- Todos os passos do procedimento experimental eram previamente fornecidos
aos alunos. ..... ceerene O

B- Alguns dos passos do procedimento experimental eram fornecidos e os outros
surgiam da discussao COM @ tUMMA. .....ccverrerenensrecieireiacisensasecocncannaones O
C- Alguns dos passos do procedimento experimental eram fornecidos e os outros
surgiam da discussao €m Srupo. .....ceovverereresesrrerancanes rrereereeerennnessneess
D- Os passos do procedimento experimental resultavam, em geral, da discussao

coOmM A tUTMA. cceeeereccncencanneanes teeceemsscacens ceseeeanesnans L

E- Os passos do procedimento experimental resultavam, em geral, da discussao
dos alunos em pequeno grupo. ...... cereseenres treeerennreesensnnnessnsssnnrnneenne I

8. Indique se os seus alunos, antes de realizarem uma experiéncia, costumavam
fazer previsdes sobre os resultados a obter. Ordene, de 1 a 5, as afirmagdes

abaixo apresentadas.

(Atribua o nimero 1 & situagdo que ocorria mais vezes e o nimero 5 a situa¢do que

ocorria menos vezes).

A

L]

Os resultados experimentais eram previamente anunciados aos alunos, nao
lhes sendo pedida qualquer previsdo. .......ccceeveeeviereniarennieccneceierierecinanes O

B- Os resultados experimentais ndo eram previamente anunciados, mas também

ndo se pedia aos alunos qualquer previsao a esse respeito. ..........ccceeeveneennes ]

C- Era, em geral, solicitada aos alunos uma previsao sobre os resultados
experimentais esperados, através de uma ficha de trabatho. ...................... O

D- Era, em geral, solicitada aos alunos uma previsdo sobre os resultados
experimentais, através de uma discussao na turma, entre alunos e professor. . 0]

E- FEra, em geral, solicitada aos alunos uma previsdo sobre os resultados
experimentais, através de uma discussdo entre os alunos, organizados em
pequeno grupo. ...... creeneees eeteenreenernennanns erreenens eeeeeeanes ereerneniaenns |
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250



9. Indique como costumava reagir, quando confrontado(a) com resultados
experimentais ndio esperados, ordenando, de 1 a 5, as afirmagdes abaixo

apresentadas.

(Atribua o nimero 1 a situagdo que ocorria mais vezes e o mimero 5 a situagdo que

ocorria menos vezes).

A-  Concluia que deveria ter testado melhor a experiéncia. ......cccecevervenernnvannns O
B- Concluia que a experiéncia deveria, possivelmente, ter sido mal executada. .. O

C- Expunha as minhas proprias ideias sobre os resultados que esperava obter na

experiéncia. ....... tereretnnreecteriteseneranranasononns ceeveenens erescereentrennrenarennne O
D- Debatia com os alunos possiveis causas para as discrepancias verificadas. ...... O
E- Tentava encontrar justificagao para os resultados obtidos e nao esperados. .... [

10. Indique a relevincia pedagogica que atribuia aos relatorios elaborados pelos

seus alunos, ordenando, de 1 a 5, as potencialidades abaixo apresentadas.

(Atribua o nimero 1 a op¢do que considerava mais relevante e o nimero 5 a que

considerava menos relevante ).

A- 0 relatdrio ajudava a organizar as ideias dos alunos relativamente a teoria,
tendo em conta a experiéncia. ............ erereeens creveeneerncnencnens reererereenene O

B- O relatdrio ajudava a perceber melhor a eXperi&ncia. .....ccoeeeeeevmuennnnnnens e O

C- O relatorio ajudava a avaliar os alunos. ......... ceverrerererens eereresarersarererranes O

D- O relatério obrigava os alunos a estarem mais atentos a realizacdao da
experiéncia. ..... ceeersereeanes Feerrerereerecetetesnereterirserestteeennetneasnraeenrnrnnnns O

E- O relatério ajudava os alunos a avaliarem o procedimento experimental
seguido, os resultados e as cONClUSGES retiradas. ........c.cevveennveenreennrenrrenss |

Questiondrio — pig. 7de 9
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11. Indique a forma como avaliava os seus alunos quando estes realizavam

trabalho experimental, ordenando, de 1 a 5, as opgdes a seguir apresentadas.

(Atribua o mimero 1 & técnica que acabava por ser mais relevante para a sua
avaliagdo e o mimero 5 & menos relevante).

A- Através de relatorios escritos relativos as actividades experimentais
realizadas. ............. ceeneeneans eeetessenteesteeerearasesannas eveeeeecescerasrecnnce O

B- Através da observacdo das competéncias utilizadas na aplica¢do de técnicas. . O

C- Através da observacdo de todas as tarefas envolvidas na realizacdo da activi-

BB, tenreeeeneneseensaeeasneneessasonssasssasesssesessnssssssnsennsnsassensasossasasassssnnes O
D- Através de testes teoricos individuais. ......cccceeiverreescrinncescieineresnrecenannnes ]
E- Através de testes teorico-praticos individuais. ......ceeeveieinieceiennniennianens . O

12. Indique a importancia que atribuia, na leccionagdo do programa aqui em causa,
aos seguintes tipos de actividades experimentais, ordenando, de 1 a 5, as

opgdes em baixo apresentadas.

(Atribua o numero 1 ao tipo de actividade que considerava mais importante, e o0

nimero 5 a que considerava menos importante).

A- Actividades experimentais que permitem ilustrar fenémenos fisicos e naturais. []

B- Actividades experimentais que permitem testar hipoteses sobre os fenomenos
fiSICOS © NATUNATS. +evvverererenrrreereererereorerenssreseesecnnrsresssnsnsnresaressnsnsnsans O

C- Actividades experimentais que permitem aprender técnicas especificas, na
area das Ciéncias FisiCO-QUIMICAS. ..c.cearerenerriieruiiniectiretatirernineecearenss O

D- Actividades experimentais que permitem obter respostas para questbes de
NAtUreza CIENTIfICA. v.vevevereeerrereiriersearesererscasiesesserasarsssrssnssasnsosnnnnns O

E- Actividades experimentais que permitem utilizar o conhecimento cientifico na
resolucao de problemas do quotidiano. ........ceeiieiaviniiiiinniiiiiiniiii. O

Questiondrio — pig. 8 de 9
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13. Considere, em 'C_onc’reto, ¢ mais ’lima:ife"z, as suas aulas de Ciéncias Fisico-
Quimicas do 10° ano (2002/2003). Como avalia a fieqiéncia com que, nessas

aulas, promoveu a realizagfio de actividades experimentais?

(Assinale com uma cruz apenas uma das op¢des).

A-  Deveria ter sido muito mais reduzida. ............ceeeenereeennieenneereeennesnnnnenees [
B- Deveria ter sido mais reduzida. ........c...cceuueirnenencinniensruecrnseensrensencennns (|
C-  FOI QEQUAAQ. .....c.vveeeereennnnrnieirrerrenrenreriresessirsessssnssossonssnsensensennns |
D- Deveria ter sido mais levada. ...........ceuvereerueiiineiiereiereenerseenneesnseesenes [
E- Deveria ter sido muito mais elevada. .........cccceueevnrrrnnennerencenserencrnneaneenns ]

Muito obrigado pela sua colaboragiio.

Questiondrio — pig. 9 de 9
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Anexo Il

Apresentagiio dos dados globais das respostas ao questiondrio

Apresentam-se aqui os resultados obtidos através da aplicagdo do

questionério apresentado aos professores que connosco colaboraram.

Recordamos que a linha Q 1. (Questfio 1.), por exemplo, contempla todas
as op¢Oes apresentadas no questiondrio (A, B, C, D e E) susceptiveis de serem
assinaladas pelos professores inquiridos ¢ o niimero ®, nessa linha, corresponde
ao mimero total de primeiras opgdes dos inquiridos. Neste caso concreto seis, dos

11 respondentes, assinalaram em primeiro lugar a opgdo B, da primeira questdo.

Os dados recolhidos referentes as primeiras opgdes assinaladas pelos

professores sdo os seguintes:

Numero de respostas por opgo e por questio

Opg¢do| n° ] Opgio | n° JOpeio| n° | Opgio | n° Opgio| n°
QL A @ B © C ©® D © E @
Q2. A B ) C @ D ) E @
Q3 | A ) B ) C Q) D @ E | ®
Q4. | A ) B @ C ® D @ E | ®
Q5. A ©)] B &) C ) D €) E @
Q6. | A ® B ® C @ D © E | ®
Q7. | A @ B ) C ) D @ E | ®
Q8. | A | @ B ® C | @ D @ E | @
Qo. A © B @ C @ D @ E | ®
Qlo.| A @ B Q@ C () D @ E ©))
Qll.| A Q@ B ©)] C ® D O] E @
Ql2.| A @ B @ C © D ® E | @
QI13.] A | @ B @] c | ® D E | ®

Tabela I ~ Respostas obtidas em todos os questionarios e correspondentes a primeira
escolha dos inquiridos (grau 1).
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Vejamos, agora, os resultados que correspondem as segundas escolhas de

cada um dos inquiridos:

Numero de respostas por opgéo € por questdo

Opgio| n° |Opcdo | n° JOpgdo| n° JOpedo n° |Op¢do| n°
QL A @ B @ C @ D @ E €))
Q2. A Q@ B @ C @ D @ E @
Q3. A @ B ® C ) D Q@ E @
Q4. A @ B @ C @ D ® E @
Qs A @ B @ C @ D @ E @
Q6. A @ B @ C @ D @ E @
Q7. A @ B ® C ® D @ E @
Q8. A @ B @ C @ D @ E @
Qo. A @ B o C @ D @ E @
Qlo.{ A © B Q C @ D @ E )
Qll.| A ® B ® C ® D ) E | @
Ql2.{ A @ B @ C @ D @ E @

Tabela 2 — Respostas obtidas em todos os questionarios ¢ correspondentes & segunda
escolha dos inquiridos (grau 2).

Apresentamos a seguir os resultados obtidos como terceira escolha dos

questionados:

Numero de respostas por op¢ao € por questao

(=]

'‘Op¢do Opcao Op¢ao

Q

S
t

(<]

QL

Q2.

Q3.

Q4.

QS.

Q6.

Q7.

Q8.

Qo.

Q 10.

QllL

>>>>>>>>>>>>3

0|®|e 8698 e e

Q|0 000006 6 e

CSIEIISISHCHSHCNSHS TS

Q|0 ® 0 e e 6 68

lesiResilesNesllesiNeslResilesiRes iR csli el es]Be)

w| W | W W | W w6 W @ e
ala|alajajolalalolola|o
wliclivlivlivlivlivlivliv]ivliv]le
00 006660’ 68BN

Q12

Tabela 3 — Respostas obtidas em todos os questionarios e correspondentes a terceira escolha
dos inquiridos (grau 3).
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As quartas opg¢des dos inquiridos s#o apresentadas na tabela seguinte:

Numero de respostas por opgdo e por questio

Opgdo| n° | Opgéio | n° JOpgdo| n° | Opgdo | n° JOpg¢do| n°
QL A @ B @ C ® D @ E )]
Q2. | A © B ® C @ D @ E | @
Q3. A © B @ C © D @ E @
Q4. A ) B ® C ) D @ E )
Q5. | A @ B @ C @ D @ E | @
Q6. | A | @ B @] C @ D @ E | @
Q7. A @ B @ C ) D ® E ©)]
Q8. A © B Q@ C @ D @ E @
Qo. A @ B @ C €)) D @ E @
Ql10.{ A @ B ® C ) D ® E | @
Qll.| A @ B ) C @ D @ E
Ql12.| A @ B ) C @ D ® E ©))
Tabela 4 — Respostas obtidas em todos os questionarios ¢ correspondentes a quarta escolha

dos inquiridos (grau 4).

As quintas e dltimas opgdes assinaladas por cada um dos professores

inquiridos correspondem aos nimeros inscritos na tabela 5.

Numero de respostas por opgdo e por questio

Opcdo| n° | Opgdo | n° JOpglio| n° | Opgdo | n° [Opgiio| n°
Ql. A @ B )] C ©® D @ E ®
Q2. A @ B @ C @ D @ E @
Q3. | A @ B @ C @ D ©® E | ®
Q4. A ® B ) C @ D @ E @
Q5 ] A @ B ) C @ D &) E | ®
Qe. A @ B )] C @ D @ E ®
Q7.1 A @ B @ C ©® D &) E ®
Q8. 1 A ® B @ C @ D @ E | ®
Q9. | A | @ B ® C ® D © E | O
Q10.] A | @ B @] C | ® D @l E |©
Q1L ] A © B @ C ©® D ® E @
Ql12.] A @ B @ C ® D @ E Q
Tabela 5 — Respostas obtidas em todos os questionarios e correspondentes a quinta escolha

dos inquiridos (grau 5).

Esta forma de apresentar os dados, em que as tabelas sdo colocadas
consecutivamente e sem qualquer comentério aos valores ai inscritos ndo & muito
ortodoxa e ndo € muito compativel com as normas vulgarmente utilizadas em
trabalhos desta indole. No entanto, a justificagiio para tal procedimento, que do
nosso ponto de vista parece plausivel, assenta no facto de os valores apresentados

terem sido objecto de abundantes e pormenorizadas referéncias.
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Anexo III

PROTOCOLO DA ENTREVISTA AO PROFESSOR P,

E (Entrevistador) — Vamos entio dar inicio a esta conversa.

A primeira pergunta tem que ver com o tipo de aulas leccionadas na disciplina de
Ciéncias Fisico-Quimicas - Considere as aulas que leccionou ao 10.° ano de
escolaridade, na disciplina de Ciéncias Fisico-Quimicas, no ano lectivo de
2002/2003. Indique o tipo de aulas que mais promovia, ordenando, de 1 a 5,
as afirmacdes abaixo indicadas - e pedia-se para tu indicares quais eram aquelas
que consideravas mais frequentes e menos frequentes. E a tua escolha,
relativamente as aulas que tu achas que sfo mais frequentes ¢ aquela que
corresponde a afirmaggio B - Aulas em que a matéria era explicada e pedia a
opinido dos alunos - e aquela que pensas que é menos frequente é a que
corresponde 4 opgdo E - Aulas de debate, em que os assuntos do programa eram
apresentados a partir de temas do quotidiano. Tens uma justificagio para essas
escolhas?

P; (Professor 1) — Tenho, tenho! Penso que... [pausa]... tudo se conjuga para que as
aulas sejam quase sempre assim. Comego pelo factor - que nas minhas aulas é um
factor que est4 af respondido - mas que nas minhas aulas acaba por ser um factor
secundario, que € a opinifio dos alunos. A opiniio dos alunos ¢ sempre importante
para ir obtendo feedback, colocando sempre questdes. Penso que as aulas sdo
razoavelmente dinimicas, relativamente ao feedback que eu pego aos alunos em
relagio 4 matéria que eu vou expondo. A apresentagio dessa matéria é feita,
fundamentalmente, por mim, ¢ estou a falar, sobretudo, das Ciéncias Fisico-
Quimicas do programa antigo. Porque, este ano, em relagio as minhas aulas, as
coisas estdo um pouco diferentes. Mas, se bem me recordo daquilo que eram as
minhas aulas, essa exposigio da matéria era feita por mim porque se conjugavam
varios factores.

A comegar pelo cumprimento de um programa que penso que ndo dava muito a
possibilidade de fazer diferente (pela preocupagdo de, exactamente, cumprir a
maior parte do programa possivel) e, depois h4 aqui, no fundo, um terceiro factor

que também penso que ¢ importante, que, umas vezes é mais ou menos explicitado,
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outras vezes ndo, que & o facto de os alunos (muitos deles), preferirem também que
seja assim. O que é uma coisa complicada, ¢ pode até ser polémica, mas que penso
que é verdade. E assim que eles tém estado habituados e € assim que eles preferem
porque isso, de alguma forma, os tranquiliza.

E — Esse tipo de aulas mais frequentes coincide com aquilo que tu mais gostarias de
fazer?

P, — Sim, porque h4 aqui uma outra preocupagfo que eu nfo falei. Que ¢, a nivel de
secundério, a preparagdo, na disciplina que dou, de dar-thes logo a partir do 10°
ano, evidentemente, uma boa preparagio que ¢ fundamentalmente uma
preocupagiio de preparagdio académica e cientifica: conceitos e leis. E, eu penso
que esta forma ¢ a forma que eu tenho de assegurar que isso seja garantido.

E — Mas essa preocupagio de formag8o é a pensar no exame, néio €?

P -E.

E — N#io é a pensar no enriquecimento cientifico e na formagéo para a cidadania dos
alunos?

P; — Nio. Sem divida que nfo. A minha preocupagio até, e volto a dizer, até Junho do
ano passado [referindo-se ao programa anterior] foi fundamentalmente essa... e,
ainda hoje, continua a ser.

E — Mas mudou assim algo de substancial com a entrada em vigor do novo programa?

P; — Mudou. Por via, também, da obrigagdo do proprio programa que ¢ diferente e que
forca um bocado uma abordagem nova; independentemente de as pessoas a
fazerem ou ndo... Mas como as coisas sdo tratadas nos programas e, até nos
préprios manuais, (para quem ndo 1& programas e vai logo ler manuais) mesmo ai
tem dificuldade, pelo menos numa boa parte deles. Porque, se quiserem agora fazer
como tém feito até aqui, ou de uma forma mais expositiva, passam a ter alguns
problemas de cumprimento daquilo que esti no proprio programa (aquilo que esta
escrito como se deve fazer, ou como cumprir uma sugestiio muito forgada daquilo
que 14 aparece e, no programa, aparece em diversas piginas escrito o que se
pretende que sejam as aulas e a dindmica das aulas).

E — Se tivesses que escolher, nestas opgdes, em fungfio do novo programa, as escolhas
seriam diferentes?

P; — Seriam.

E — Mais viradas para o debate e em que os alunos teriam uma participacéio mais activa?
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Py — Sem diivida... que eu ainda nfio consigo fazer porque eu proprio me sinto um pouco
verde ¢ inexperiente na implementagiio de um programa pela primeira vez. Mas,
que do ano passado para este ano penso que - fazendo aqui uma auto-anslise das
minhas aulas - penso que hd algumas diferengas que se notam e que, para o ano, se
voltar a dar por exemplo o 10° ano... se repetir o novo 10° ano... irfio notar-se ainda
mais.

E — Deixando o professor de ser tio expositivo ¢ passando a dar aos alunos a
possibilidade de participarem mais activamente?

P; — Sim. As aulas passam, sobretudo, por isso. Por entregar aos alunos uma boa parte,
se bem que isso pode, depois, ser perfeitamente desastroso (ou no!)

E — Isso era o que ia perguntar. E os alunos reagem bem? Tendo em conta a experiéncia
anterior, aparentemente ndo, pois prefeririam as tais aulas mais expositivas!

P; — Exactamente. A reforma que se pretende para professores, € é claro que tem que
comegar pelos adultos, que serfio, & partida, os mais responsiveis, os mais
conscientes e capazes de fazer a mudanga. Mas a reforma... [sorrisos]... nfio sei
como ¢ que isso pode ser feito, mas passava, também, por reformar os alunos (se
eles estiverem disponiveis para isso!). Nota-se, por exemplo, ao nivel dos bons
alunos, dos alunos que tém um certo perfil para esta drea cientifico-natural, que
muitos deles - estou a falar s6 dos bons e dos médios - em termos de testes e de
sucesso s0, que muitos deles preferem de facto que continue a ser o professor a
expor. Provavelmente porque nunca tiveram contacto...

E — Sentem-se mais confortaveis?

P, — Sentem-se mais confortiveis. Eles preferem estudar, e decorar, e trabalhar, e
resolver sobre aquilo que o professor primeiro d4 e depois, entfio, eles trabalham
sobre isso em casa, na escola, quando estudam.

E — Para nfio corrermos o risco de esgotar o tempo da entrevista s6 nesta pergunta,
porque a conversa esta muito interessante, vamos avangar mais um bocadinho.

Na pergunta 2, introduziu-se ai um conceito, que nfio sei se serd propriamente
novo, que ¢ o conceito de trabalho experimental. Como é que o encaras? Quando te
aparece este “palavréo” que significado lhe atribuis?

P1 — Eu penso, ¢ até posso utilizar outros termos, outra nomenclatura... eu sei que sobre
o trabalho experimental ha vérias perspectivas. Depois h4 virios nomes, que eu ja
ouvi algures alguém fazer a diferenciagéio entre trabalho experimental, trabalho de
campo, trabalho prético, trabalho laboratorial; mais importante que o nome que se
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dé, ou diferenciagio que se faga... [pausa)... eu penso que o trabalho ... se eu me
quisesse cingir as palavras que aqui estdo, de trabalho experimental ...
experimental implica fazer experimentaciio e experimentacéo ¢, quase sempre,
fazer uma experiéncia mas que nio é uma experiéncia de aventura, descoberta de
algo que esté ... [pausa]...

E — Eu estou a perguntar como é que defines o conceito s6 para tentar perceber a
resposta neste contexto. Porque dependendo do sentido que cada um pode dar a
este trabalho experimental depois isso poder4 influenciar a escolha que foi feita.

P; — Pronto... eu aqui encaro trabalho experimental como trabalho pratico laboratorial
onde se trabalha com aparethos e...

E — ... onde se experiencia?

P, — Sim, sim. N#o é a perspectiva mais alargada de trabalho de campo, trabalho pratico
que pode incluir outros tipos de trabalho. Implica trabalhar, de facto, com material
e com conceitos cientificos que estdo no programa.

E — Muito bem... € em relagfio a esta segunda pergunta - D€ a sua opinido sobre as
aulas em que era realizado trabalho experimental - tu achas que a opgéo que
melhor se ajusta A tua situagfio especifica ¢ a A - Eram aulas em que tentava
ilustrar ou confirmar factos ou fenomenos estudados teoricamente - ...

Py — Sem duvida...

E — E aquela que mais se afasta € a E - Eram aulas em que os alunos eram estimulados
a planear e executar experiéncias para dar resposta a problemas do quotidiano.
Em relagfio a introdﬁqﬁo do novo programa isto alterou-se ou ndo?

Pi-..

E — Ou melhor, ndo seria de esperar que isso se alterasse?

P, — Seria de esperar. Alids, o novo programa tenta que se altere isso e que se inverta,
de facto, de uma para a outra... agora... isto, como qualquer sucesso de reforma esta
nas mios dos professores e dos alunos. Aqui € que vamos ver se se consegue ou
ndio! Porque é possivel pegar naqueles programas ¢ naqueles manuais ¢ em
experiéncias que estfio vocacionadas para serem feitas como sendo planeadas e
executadas para dar respostas a problemas do quotidiano e podemos voltar a fazgé-
las exactamente como aulas em que se confirmam factos e fenémenos estudados

teoricamente.
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E — Isso quer dizer que, s6 pelo facto de termos um novo programa, com uma nova
“filosofia”, tal nfio significa que ele venha a vingar?

Py — Sem divida que nfo, porque a reforma das cabegas... [sorrisos]... é muito mais
dificil e 4rdua do que a reforma escrita no papel. Agora, € talvez aqui que ests um
aspecto fulcral daquilo que se pretende que se faga de novo e que eu estou a tentar.
Penso que em parte consigo, mas preciso, naturalmente, de mais tempo para
trabalhar sobre as coisas e que ainda nfio consigo a 100%. Eu consigo apresentar, e
ja apresentei, algumas experiéncias onde se levantam primeiramente questdes.
Mas, o ano passado, com o programa velho, isso, claramente, nunca existia ou
raramente existia. Trabalhava-se com base num procedimento que era facultado
aos alunos, ou estava no manual, e pronto... era seguir aquela receita experimental
e encontrar aquilo que se supunha encontrar... € pronto, fazer um relatério sobre
aquilo e nada mais.

E - O facto de nfo conseguirmos, eventualmente, por em pratica esta “filosofia” do
novo programa serd, em grande parte, responsabilidade dos professores?

P; — Serd. Em boa parte sera.

E — Falta de vontade? De motiva¢do? De conhecimentos? De...

P; — Falta disso tudo mas falta... sobretudo... as pessoas deviam ter, por elas, ou
estimuladas por alguém exterior a elas, ao nivel do Ministério, das Direcgdes,
enfim... de quem, por exemplo, fornece acgdes de formagdo. As acgdes de
formagdo também a este nivel deviam ser preparadas com muito cuidado porque se
se pretende mudar as préticas dos professores, o que ¢ o dia-a-dia deles, as coisas
tém que ser preparadas e feitas, penso eu, com muita responsabilidade. Mesmo a
nivel dos formadores, apresentando de facto coisas bem feitas e bem elaboradas, o
que € possivel. Vendo os professores 3 ou 4 exemplos, ou 5 ou 6, em Quimica ou
em Fisica, de como ¢ que se pode fazer pegando num exemplo. Nao ¢ sé langar
hipétese para o ar, ou sugestdes; é fazer ou dar um exemplo de como se faz com
uma turma. Al talvez se ganhem mais alguns adeptos. Agora, para professores - €
ndo estou a falar tanto no meu caso, porque eu acho que ainda consigo ver as
virtudes desta nova reforma e, pelo menos, tentar ir a0 encontro dela — com 15,20
ou 25 anos de carreira, penso que ai é muito complicado para alguns ...

E - ... mudarem a sua pritica ...

P; - ... mudarem a sua prética. Porque isso implica repensarem a forma como vio para

as aulas, repensar os objectivos e aquilo que se propdem fazer. Para além de haver
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outros problemas grandes como trabalhar com novos contetdos, trabalhar com
novos materiais, dar resposta a outro tipo de problemas, que sio tudo coisas novas.

E — E achas que a solugfio para isso é a formag&o? Era uma formagdo adequada?

Ps-...

E ... uma das solugdes ...

P; — Sem davida que é um aspecto importante; agora, essa formag#o... o querer mudar,
basta a pessoa querer mudar... € ela abrir os livros, abrir o programa, ler, estudar,
conversar com outros colegas e mexer em coisas que s3o novas e tentar dali fazer
qualquer coisa diferente.

E — Isso que tu estés a dizer ¢ interessante porque basta as pessoas quererem mudar e
aquilo que se nota, por vezes, em algumas acgdes, é que as pessoas ndo querem
muito mudar e estfo ali s6 & procura do crédito...

P, — Ah! Pois, pois...

E - ... e nfio estdo para fazer um esforgo minimo.

P, - Isto do basta querer mudar ¢ terrivel... [sorrisos]. As pessoas, na escola, ¢ eu falo
por mim... e tu sabes disso, alids, temos feito alguma coisa em conjunto, na
tentativa de... vamos 14 a ver... a antes de voltar... aquilo de preparar aulas, ou
experiéncias, aulas experimentais, para dar resposta a problemas do quotidiano
implica, antes de mais, uma coisa que é fundamental, que ¢, do ponto de vista
cientifico, tudo aquilo que se possam levantar de questdes — ainda por cima dando
aos alunos a hipétese de, eles proprios, levantarem questdes que possamos nio
estar a ver ou que, a partida, nfio as planedmos ou nio estamos preparados para elas
- implica uma coisa que é fundamental, que é ter um conjunto de conhecimentos
cientificos, tedricos, tedrico-préticos, praticos, muito bem dominados e muito bem
entrosados uns com os outros na nossa cabega € nas nossas praticas para, depois,
podermos estar & vontade para qualquer coisa mais inesperada que possa ser
perguntada ou apresentada como sugestfio de trabalho. E isto ¢ muito dificil. Esta
bem que, no programa novo, as pessoas estfio agora, eventualmente, a ler e a
preparar-se para logo a seguir trabathar sobre ele. N&o ha tempo para reflectir sobre
questdes, dividas, coisas que se podem aprofundar naquele aspecto ou no outro...
também ndio se consegue fazer uma reforma ou modificar muito... a ndo ser que as
pessoas durante o Verfio passem 3 meses a estudar o novo programa
exaustivamente e a prepara-lo. Ai, talvez ji seja possivel elas... nfio sei se ja

respondi... acho que me perdi um bocado...
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E - De forma nenhuma ... estamos no bom caminho! De qualquer forma, passamos &
pergunta seguinte - a trés: Tendo em conta as actividades experimentais por si
promovidas, durante as aulas aqui em aprego, indique a forma como foram
feitas as experiéncias. A tua opgio menos escolhida foi a E - Os alunos,
organizados em grupo, realizavam experiéncias, seguindo um plano de trabalho
proposto pelo grupo - € a opgio mais escolhida, ou aquela que achaste que
acontecia mais vezes € aquela em que “Eu proprio(a) realizava a experiéncia,
para toda a turma, seguindo instrucoes precisas fornecidas pela literatura”
[op¢do A]. Como € que tu justificas que isto seja assim? Ou qual € a justificagio
para isto ser assim?

P; — Ah... as mesmas que j4 utilizei aqui antes, logo na primeira questgo...

E — ... mais confortavel para todos?

P, - ... mais confortdvel ... a quantidade de material ¢ a questdo do tempo. Este é um
problema grande que se coloca para o0 novo programa, onde a quantidade de
material que existe €, de um modo geral, pelo menos daquilo que me apercebo,
insuficiente; e se a ideia também ¢ pdr mais os alunos a pensar em questdes de
partida e nos debates antes de serem feitas as experiéncias, depois é preciso fazer
as experiéncias e, para isso, é preciso haver material. E, ai, ou h4 ou nfo hai... e, ou
se faz ou ndo se faz.

E - Vou agora aproveitar para fazer uma provocagfozinha. Esses factores que
apontamos normalmente como a falta de tempo, o programa, a falta de material, as
vezes nfo sdo umas desculpas que encontramos para continuar mais ou menos na
mesma ¢ fazer de conta que, afinal, nfio temos culpa nenhuma e que a culpa é
sempre exterior 4 escola e a n6s?

P — Acho que, de um modo geral, nfio sio desculpas. S#o ¢ justificagSes secundarias.
Porque a primeira volta a ser a cabega das pessoas...sem divida...

E — Bom, entfio passamos para a pergunta quatro: Nas afirmacdes abaixo indicadas,
apresentam-se alguns tipos de aulas experimentais que podem ocorrer na
disciplina de Ciéncias Fisico-Quimicas. Pretendia-se que escolhesses aquela
que mais gostarias de realizar e aquela que menos gostarias de realizar. E, tu
escolheste, como o tipo de aulas que mais gostarias de realizar aquela em que “O
professor levanta um problema, mas sdao os alunos que planeiam e fazem a

experiéncia, para obtencao da resposta” [opgdio C], e a que menos gostarias de
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realizar € aquela em que “O professor levanta um problema e ele mesmo faz a
experiéncia, para dar uma resposta” [op¢do A]. Isto acaba por contradizer um
bocadinho a tua Gltima op¢lo que era aquela em que o professor fazia a
demonstragdo € em que todos se sentiam mais & vontade. Como justificas isto?

P; — Eu, entre as vérias opgfes que havia, havia... digamos... as mais antiquadas, e nesta
altura com conotagfio mais negativa, que serd logo a primeira, e depois temos as
mais liberais, ou mais recentes, que sfo a C e a D. E eu coloquei uma intermédia
tentando ser o mais realista possivel... E, ai, estou pensar nfio s6 naquilo que eu
gostaria — em termos ideais eu teria que ir para a D ou para a E — mas para ir paraa
De e para a E eu tenho que deixar de ser um bocadinho realista, pelos alunos que
apanho no 10° ano. E, para eu ter alunos que fazem todo um trabalho de base,...
sugerir, debater, levantar questdes, ser curiosos para ... iria paraaD e paraaE —se
tivesse alunos em quem confiasse e, nos anos em que eu tenho tido 10° ano, quer
do antigo programa, quer deste ano, do novo, pois ... se eu tivesse encontrado
muitos alunos a quem eu pudesse confiar essas tarefas ... s6 que, normalmente, néo
encontro. Portanto, ¢ uma vez que nio encontro, 0 meu optimismo ji é um
optimismo moderado e ja corto ai um bocado naquilo que seria um bocado aquilo
que eu gostaria. Ndio me esquecendo de ser um bocado realista e nfo me
esquecendo das condi¢es de trabalho que tenho e, ai sobretudo, a pensar nos
alunos. Eu, de um modo geral, nfio tenho alunos que me facam este trabalho de
base... Para ja! Nédo quer dizer que nfio possa vir a ter. Se esta reforma e se este
espirito de funcionamento em aula comegar mais cedo, e se for devidamente
trabalhado por professores e alunos mais cedo, quando chegam ao 10° ano, se
calhar, j4 o tém e j4 querem fazer assim e, se calhar, até nem aceitam que se faga
de outra forma. Mas, nesta altura, continuo a achar, ainda que partindo para
matérias de uma forma problemética, aberto a varias sugestdes, debatendo a partida
as questdes, no tenho matéria por parte dos alunos para fazer isto. Portanto, teria
que ser eu ainda a orientar os problemas, a sugeri-los de uma forma muito forte
ainda.

E — J4 agora, quando aqui falamos de problemas que significado é que atribuis a isto? O
professor levanta um problema, a turma levanta um problema...

P; — Esses problemas podem ser variados. Podem ser problemas, pode ser uma questio
mais ou menos central que atravessa toda uma série de contetidos. Por exemplo,

agora na parte... — isto s6 para exemplificar com um caso — no novo programa,
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agora na unidade em que estamos a trabalhar, naquela parte da matéria onde se
estudam as transferéncias de calor e a parte da radiacdo, - € ai o sistema em estudo
vai passara a ser a Terra — h4 ali uma questfio central que passa toda aquela unidade
€ que € tentar perceber, ou explicar (quem percebe consegue explicar, seja
professor, ou aluno, ou outra pessoa qualquer), porque é que existe efeito de estufa
¢ qual € que € a consequéncia ambiental disso. Esta é uma questio central que eu
fiz questdo de, logo no principio da unidade, colocar como questdo.

E — E considerd-la como um problema?

P, — E considera-la...

— Meus amigos, adoptem isto como um problema que vamos aqui tratar. Havemos
de ir recolhendo dados, isso h4-de fazer sentido e havemos de chegar 14.

E — Ok! Tu dizes que os alunos que tens este ano nio estdo preparados e... mas isso nio
pode acontecer todos os anos? Isto é... [sorrisos]... o professor do 10° ano diz isso,
o professor do 9° ano, eventualmente, podera dizer 0 mesmo, o do 8°,0do 7° ... e,
as tantas, ja sem ninguém a quem atribuir a culpa, voltamos ...

P; — Néo, nfio! N6s temos a quem atribuir a culpa.

E — Temos?

P1 — A nés proprios e todo esse passado. Porque eu conhego, pelo menos aqui nas
redondezas, por exemplo... e ainda vou mais abaixo ... [sorrindo]... vou a escola
priméria; e na escola priméria, do ponto de vista experimental, sem qualquer
exigéncia, ou devaneio, de se querer fazer uma coisa em que os mitidos fiquem ja a
dominar cientificamente o que quer que seja, s6 pé-los a mexer em coisas e a ver
os efeitos e, eventualmente, perguntando a um ou outro, porqué? ou, porque é que
sera assim? ou, como € que poderd ser diferente? E isso, a nivel de escola priméria,
nfio se estimula nem um pouco, simplesmente nfio se estimula coisa nenhuma. O
contacto com matérias ¢ fenémenos de natureza cientifica comega do zero a partir
da 4° classe e, depois, vai ganhando pequenos acréscimos até se chegar ali ao 7°, 8°
ano e depois aumenta um pouco ali ao nivel do 10° ano... bom, agora estamos
obrigados pelo programa a cumprir mesmo! Portanto hi, de facto,
responsabilidades dos professores dos anos atrasados e comega logo na escola
primaria onde se podiam fazer alguns jogos, e aproveitando aquilo até de uma
forma mais ludica do que cientifica, como € 6bvio; mas despertar ali de outra
forma... € de uma forma muito mais intencional isso mesmo... e os professores que

ddo ndo tém nogdes (nem precisavam de outras!) elementares de alguns fenémenos
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e de alguns porqués, e de algumas respostas a esses porqués. Néo tém
rigorosamente nada! N&o tém qualquer ensinamento, nem formagéo, nem vontade,
porque fogem daquilo como diabo da cruz.

E — Mas entre o 5° ¢ 0 9° ano parece que as coisas também néo correm I4 muito bem! A
experiéncia que vamos tendo no 10° ano ¢ que os alunos chegam com falta de
habitos de trabalho, com falta de responsabilidade, com uma falta de
conhecimentos substancial... Aparentemente, também naquele percurso entre o 5° €
0 9° ano as coisas niio melhoram substancialmente?

P; — Eu diria que o problema, na nossa disciplina, no 3° ciclo, que agora comeca no
7°,... procura-se jé trabalhar nesta filosofia, que agora se procura dar no 10° ano;
embora com outros argumentos e com a coisa doseada de outra de forma a nivel,
sobretudo dos conceitos; mas, o problema que volto a colocar como principal sdo

os professores.

E — Se tudo corresse bem, uma vez que a via no 7°ano ja sera essa, dentro de mais um
ou dois anos passdvamos a ter alunos 6ptimos no 10° ano... J4 com uma preparag@o
diferente?

P; — E... 0 6ptimo aqui nfio é um aluno vir tirar notas excelentes ou dominar melhor os
conhecimentos, mas vir sobretudo com outra postura e outra forma de encarar e
partir para o trabalho.

E — Vird mesmo?

P; — Penso que sim!

E — Bom... agora fugimos ji aqui um pouco do assunto, mas um aluno do 7° ano, ou §8°,
que tem 14 disciplinas, tem 45 minutos de Fisica e Quimica por semana, mudara
alguma coisa?

P; — Se for s6 a Fisica e Quimica nfio muda.

E — Mesmo que seja nas Ciéncias... onde ja so 90 minutos...

P; — Se for nas Ciéncias, e com o pouco que eles tém para dar, cada vez que véo para as
aulas de Ciéncias, nem que seja s6 no final do ano, j& vdo com outra vontade. Eu
quero acreditar que sim... [sorrisos].

E — Vamos...

P; — N3o! Sinceramente € o que eu acho. N&o é possivel atender a tudo, de facto, € no 7°
ano eu estou preocupado em que eles escrevam bem, que eles adquiram métodos

de trabalho, mas, mesmo assim, acho que é possivel. Eu conhego, a nivel de 7° ano,
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0 novo programa que ¢ para dar ¢ hd um conjunto de matéria que é bastante
engracada, bastante gira, que por si s6 jai espicaca bastante a curiosidade de
qualquer pessoa; a minha, por exemplo, para ir ler até mais algumas coisas. E se as
aulas decorrerem de uma forma muito mais participativa em certas matérias - e s6
estou a falar pelos contetidos cientificos — fazem-se umas coisas engragadas, um
pouco lidicas, evidentemente, € acho que os mitdos ao fim de alguns meses,
mesmo 0s mais renitentes, acabam por aceitar e por gostar de fazer assim. E
depois, isso, quando chegam ao 10° ano, terd algum impacto com certeza e os
miidos j4 vém com, sobretudo, outra postura. Porque os mitidos chegam ao 10°
ano e aquela parte de alguma curiosidade que eles possam ter — que alguns ainda
trazem — mas hd muitos que penso que o que lhes aconteceu foi que isso morreu
durante o caminho...

E - Eles perderam...

P; — S6 querem saber € j4 o contendo, a lei e a definigdo, que é para estudarem para o
teste.

E — Na pergunta 5 pedia-se: Indique a forma como os seus alunos tomavam
conhecimento dos objectivos da realizagio de uma experiéncia. Tu dizes na
tua escolha, de acordo com a tua pratica que “Essa informacéo era fornecida
por mim préprio(a)”’[op¢do Al, que & aquilo que acontece mais vezes, e que aquilo
que acontece menos vezes ¢ “Esse conhecimento surgia de uma discussdo na
turma, por mim orientada” [op¢do D]. Notas que com a alteragdo que houve
agora dos programas esta situago se inverteu? Mais concretamente, invertes-te
alguma coisa na tua prética em relagio a isto ou o conhecimento continua a ser
dado pelo professor?

P, — Houve alguma modificagsio mas ainda ndo € aquela que pode acontecer, nem que é
aconselhada. Qualquer experiéncia que surge, ou que é feita nas minhas aulas, nfo
¢ nada imprevisto pois as experiéncias sdo aquelas que 14 aparecem, sdo aquelas
que estdo no programa. Para além de algumas questdes centrais que existem
naquela unidade, naqueles conteidos, eu fago uma introduglio ao problema; ha
mais alguns alunos que participam, e as questdes que eu utilizo s#o as do programa
¢ sdo questdes de partida para ir fazer aquela actividade experimental. Utilizo
aquelas e, eventualmente, mais uma ou duas. Trabalhamos sempre com base numa

questéio (e acaba com um ponto de interrogagdo), quando antes o objectivo da
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actividade experimental era comprovar determinada lei (¢ acabava com um ponto
final). Isto ¢ alguma mudanca? Ndo & aquela que se pretende? Quer dizer, o ideal
seria os meus alunos - 14 estd, mas isso, para mim, é puramente ideal nesta
situagdo, neste ano para j4 — serem os alunos com o debate a chegarem as
experiéncias que eu quero fazer; fazerem interrogagdes que sejam os pontos de
partida para se irem fazer as experiéncias. Ai, isso pode acontecer pontualmente.
Nem ser4 assim muito vidvel! Dai que eu tenha sempre que orientar. Eu ja fago
interrogagdes, alguns alunos concordam com elas outros sublinham-nas a seguir,

mas sempre condiciono.

E — Na pergunta seis pede-se que “Indique a forma como os seus alunos tomavam

conhecimento do material necessario a realizagdo de uma experiéncia”. “Era
por mim fornecido um conjunto de material aos alunos, sendo estes que faziam
a escolha do que julgavam necessario” [op¢@io B] € o que tu dizes que acontece
mais vulgarmente e aquilo que acontece menos vezes € que estd na opgdo E - Nao
era fornecido material e a escotha do que se julgava necessario surgia da
discussdo entre os alunos, organizados em grupos. Com a introdugfio dos novos

programas e da revisdo curricular esta situagio mantém-se ou alterou-se?

P, — Isso, a situagdio desejavel é outra. E essa tltima, em que serfio os alunos a terem,

eles proprios, que decidir e optar pelo material e, eventualmente, ir busca-lo.
Agora, h4 ai, no meu caso particular, um grande senfio que surgiu durante toda a
Quimica. E que nés nfio temos a maior parte do material e, como eu tinha que
trazer o material de outra escola, esse material era colocado logo em cima da
bancada e eles iam 14 buscé-lo. Eu trazia-o, e isso é uma situagio excepcional que
nem devia existir; agora, quando a escola tem o material os alunos até o vdo buscar

ao armdrio. E isso é importante sobretudo...

E — E nfio és tu que indicas? Eles, tendo em conta o trabalho que tém que realizar...

P -

... indico um pouco. Quando eles trazem duas coisas, por exemplo, dois copos de
precipitagio, mas claramente um ¢ mais apropriado porque s6 querem aquecer 10
mL (nfio precisam de aquecer num copo de 600 mL). Mas ai, é fundamental que
eles os tragam... Por exemplo, na parte dos term6metros, para eles perceberem qual
é a escala, qual é a ordem de grandeza do valor que querem, ¢ isso depois ¢
discutido e eles voltam atras para deixar aquele e trazer outro; mas isso ji acontecia
no velho programa. Os meus alunos tinham, de um modo geral, de ir buscar o

material e eu depois passava para ver o que € que eles traziam. E as vezes voltavam
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para trds porque nfio era o mais apropriado, ou a escala que tinha era demasiado
grande ou demasiado pequena. E isso, esse treino, ja fazia um pouco.

E — Na questfo seguinte...

P —Mas, deixa-me s6 dizer mais isto. Nos manuais, nos procedimentos que vinham no
antigo programa, o material estava 14 todo. Agora, eu dou indicagfio as vezes de
algum, mas, de um modo geral, sio eles que o vio buscar, eles é que seleccionam,
com a minha orientagfo. E um trabalho misto. Ainda nfo é o que se pretende mas...
eu dou algumas indicagdes ¢ depois eles trazem esse ¢ mais algum que acham que
¢ importante. E, depois, discutimos se trouxeram o certo ou nfo...

E — Ok! Ja agora ¢ a propésito disso passamos para a sétima pergunta: Indique a forma
como os seus alunos tomavam conhecimento do procedimento a seguir para
a realizacdio de uma experiéncia. Tu dizes que, da tua pratica anterior “Todos os
passos do procedimento experimental eram previamente fornecidos aos alunos”
[opcdo A]. Era aquilo que acontecia mais vezes?

P; — Sem duvida.

E — E aquilo que acontecia menos vezes era “Os passos do procedimento experimental
resultavam, em geral, da discussdo dos alunos em pequeno grupo” [opgdo E].
Neste momento, e agora com a nova experiéncia que estds a ter, esta situago
alterou-se ou continua mais ou menos na mesma?

Py — Néo, ndo! Alterou-se. Normalmente, no principio das experiéncias, fazemos ali
uma pequena discussido, em que eu intervenho mais nas respostas, ou menos,
conforme o que eles véo dizendo, sobre quais sdo as grandezas fisicas que nos
interessa medir, por exemplo.

A seguir hé interrogago:

— O que € que vamos fazer?

Ou,

~— Como ¢ que podemos fazer?

Ou,

— O que € que pretendemos aqui estudar nesta actividade experimental?
~— Que grandezas fisicas nos interessa medir?

Logo:

— Que instrumentos é que temos que ir buscar?

Portanto...
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E - Hum...hum... Entfio houve aqui uma alteragfio na prética, por acgo... por imposigéo

do programa?

P, — Sim. Sim, mas repara: no meu caso especial, este ano, até nfio fago mais um

E -

bocadinho porque nfio é possivel. Porque eu, em muitas experiéncias, o material
esta logo ali...

Certo... Pergunta oito: Indique se os seus alunos, antes de realizarem uma
experiéncia, costumavam fazer previsdes sobre os resultados a obter. E tu
dizes que, relativamente a tua prética, até ao ano anterior, “Os resultados
experimentais ndo eram previamente anunciados, mas também nao se pedia aos
alunos qualquer previsio a esse respeito” [op¢do B] é aquilo que acontece mais
vezes. Aquilo que aconteceria menos vezes era “Era, em geral, solicitada aos
alunos uma previsio sobre os resultados experimentais, através de uma
discussdo entre os alunos, organizados em pequeno grupo” [opgéo E]. O facto de
teres agora um programa novo, com novas indica¢des metodolégicas, levou a que
isto e alterasse também, ou néo?

P; — Um pouco também.

E — Um pouco?

P; — E. E nesse aspecto, eu proprio tive que treinar. Alids, como na questéio anterior.

Perguntando-lhes que material, perguntando o que € que eles acham que vamos
encontrar — que era uma coisa que eu nem fazia e que agora fago um pouco. Na
aula, no tempo de introdugio da actividade, quando j4 temos uma questdo para
explorar naquela actividade experimental, a questio do material, das grandezas
fisicas que vamos medir e a previsdo de alguns resultados ¢ ali, num bocadinho,
debatida.

E — Na pergunta nove pedia-se: Indique como costumava reagir, quando

confrontado(a) com resultados experimentais ndo esperados. Tu dizes que
aquilo que sentes que ocorria mais vezes era “Expunha as minhas proprias ideias
sobre os resultados que esperava obter na experiéncia” [opgdo C] e aquilo que
menos acontecia era “Tentava encontrar justificagao para os resultados obtidos e

nao esperados” [op¢do E]. Neste momento, mantém-se esta perspectiva ou néo?

P; — Mantém-se. Vamos 14 a ver... destas opgdes, acho algumas que n#o sdo exclusivas.

Esta é um caso... a gente pode fazer mais do que uma coisa dessas € néo

necessariamente por uma certa ordem ...
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E - Sim... sim...

P; — O que eu te posso dizer € aquilo que fazia...eu acho que tenho uma postura mais ou
menos sauddvel quando as experiéncias nfio correm bem ou os resultados nfio sdo
0S que eu esperava, ou que a gente esperava... €.. a.. tal como ji fazia
anteriormente, ¢ em termos de relatério isso é devidamente avaliado, € os meus
alunos sabem que quando tém que fazer um relatério a experiéncia até pode correr
mal em termos de resultados, e isso nfio quer dizer que o relatério tenha, a partida...
ou que a cotagio do relatério seja, 4 partida, prejudicada com esse resultado.
Porque mais do que o resultado, a critica e a conclusdo do relatério é o mais
importante. E uma boa critica que eles fazem por eles, ou que fazem — como
também as vezes acontece — perguntando ao professor: Serd que foi isto? Sera que
foi aquilo? E, as vezes, eu tenho que dar ali uma certa ajuda. Porque também sdo
coisas que os transcendem um pouco... € eles ndo sabem ... Mas uma boa critica,
ou porque € que deu o resultado que & partida nfio se esperava, ou porque a
variagdo devia ser exactamente ao contrério daquilo que nos deu, e que esteja bem
fundamentada nesse aspecto, ew... para mim tem muito valor... e tanto valor como
um resultado a partida esperado.

E - Pergunta dez: Indique a relevincia pedagbgica que atribuia aos relatérios
elaborados pelos seus alunos. Dizes que o mais importante é “O relatério
ajudava a organizar as ideias dos alunos relativamente a teoria, tendo em conta
a experiéncia” [opgdo A], e que aquilo que consideravas menos relevante é o
descrito na opgdo B-- O relatorio ajudava a perceber melhor a experiéncia.

P, — Este é outro caso, tal como o da nove...

E — ... onde se podera considerar mais do que uma ...

P, - E... é mais dificil porque as opgSes ndo sdo exclusivas. De qualquer forma, o que
eu considero mais importante é isso...

E — Mas ji consideravas antes? Com um programa ou com outro esta questio &
indiferente?

P, — Sim. Mas aqui, devo dizer, a que considero mais importante nfio quer dizer que seja
aquilo que na pratica acontece mais vezes. Seria bom que o relatério fosse um bom
organizador de ideias relativamente 4 teoria e a relagfo entre teoria e pratica. Isso é
aqui o mais importante mas ¢ a minha resposta do ponto de vista ideal... aquilo que
eu gostaria que fosse.
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E — A pratica depois ndo ¢ consonante com isso?

P; — Nio, nfo...

E - E os alunos normalmente nfio conseguem utilizar o relatério para esse fim?

P, — Os alunos ainda entendem muito que fazem a experiéncia de uma forma técnica.
Dou-te um exemplo: para fazer a reforma numa disciplina - ¢ ha pouco estdvamos
a falar do 7° ano — ndo d4 ... Os relatérios em TLB [Técnicas Laboratoriais de
Biologia] dos meus alunos deste ano, que tém novo programa nas duas disciplinas,
ainda é feito muito & maneira classica do ano passado. E, entfio, isso para as
minhas aulas em que pretendo relatérios... Ha certas experiéncias, ainda de
comprovagio e que eu acho que tém importéncia, ainda o podem fazer de forma
convencional. Mas, noutras experiéncias, eu pego-lhes para eles nfo o fazerem,
mas insistem em fazer... a introdugfo tedrica, os objectivos, etc... € em certas
experiéncias... voltando ao exemplo: no teste de chama eu pedi-lhes para eles
indicarem de facto s6 o registo de observagdes (cor da chama em fungfio do metal
do sal); que me fizessem uma relagéio entre aquilo e o fogo de artificio. Mas ha
alunos que continuam a fazer — porque em TLB ainda o fazem — da mesma forma,
e quando eu quero fazer de maneira diferente hd ali um entrave... estdo um
bocadinho condicionados por aquele habito que ja tém...

E — Na pergunta 11: Indique a forma como avaliava os seus alunos quando estes
realizavam trabalho experimental. Tu consideraste mais relevante a opgdo B -
Através da observacdo das competéncias utilizadas na aplicagdo de técnicas - €
menos relevante a dpf;ﬁo D - Através de testes teoricos individuais. Isto que
consideras mais importante coincide com a tua prética ou niio?

P, — Coincide. Eu fagco a avaliagio durante as experiéncias ¢ até¢ em termos de
avalia¢io, o dominio que tem a ver com a forma como o aluno ¢ o grupo
funcionam para realizar aquela experiéncia acabo por ter mais expressio até na
avaliagio que lhes fago depois no final que propriamente a classificagdo do
relatério, que também ¢é importante, e do teste tedrico-prético que eles depois héo-
de fazer e onde hiio-de aparecer essas questfes outra vez.

E — Entfio, neste caso, a avaliagfio do relatério e do trabalho experimental tem um peso
substancial para ti?

P; — Sem duvida. Do relatério sim, mas a avaliagio dos alunos em funcionamento na

aula pratica experimental tem inclusive mais peso para a avaliagfio deles. Eu avalio
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a iniciativa dos alunos, a forma como trabalham, se sdo organizados ou
desorganizados, quem ¢ lider, quem se “encosta” aos outros, que fontes de
informaggo procuram, como ¢ que organizam a aula ou as horas que lhes dou para
fazerem a experiéncia, se vio a biblioteca, se vio a Infernet, ndo vio, ficam a
conversar de outra coisa qualquer, ndo ficam, quando corre mal voltam a fazer
tudo, nfo voltam, ficam derrotados, ficam a espera que eu intervenha...

E — Entfio tens uma grelha de observagfo onde registas....

Pi- ... € vou tirando mesmo algumas coisas que n#o estdo na grelha. Vou tirando notas
de vez em quando... quando é possivel ...

E — Ok. Pergunta 12: Indique a importincia que atribuia, na leccionagdo do
programa aqui em causa, aos seguintes tipos de actividades experimentais.
Nas tuas respostas indicas que as “Actividades experimentais que permitem
ilustrar fenémenos fisicos e naturais” [op¢do A] sdo as mais importantes e a opgéo
D - Actividades experimentais que permitem obter respostas para questdes de
natureza cientifica - serd a menos importante. Isto j4 era assim e continua a ser?

P — Eu aqui tenho algumas duvidas.

E — Como ¢ que justificas esta opgdo?

Py — Aqui justifico com uma certa dificuldade por nfio ter percebido muito bem aquilo
que tu aqui tens presente. “Actividades experimentais que permitam obter
respostas para questdes de natureza cientifica” — isto para mim é um bocado
vago... Portanto, qualquer uma das outras, para ilustrar, para testar hip6teses, para
adquirirem técnica, tudo bem! Esta D eu acho-a um bocado ambigua. E vago isto!

E — Néo concretiza...

Py — “..permitam obter respostas para questdes de natureza cientifica”! Em
comparagdo, as outras sdo muito mais concretas. E por isso eu fiquei a percebe-las
muito melhor. Esta D deixei-a para o fim porque ndo a percebi bem.

E — Esta bem...

Py — Estas a perceber?

E — Sim, sim.

Py — A primeira que eu pus mais foi a A porque eu penso que no programa antigo era,
essencialmente, isso que se fazia ¢ até isso que se pretendia. Era assim que as
coisas eram colocadas pelo programa.

E —E ... em termos de novo programa?
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P; — De forma alguma! O novo programa vem sobretudo aqui para as ultimas. Alias,
para a ultima. Evidentemente, também pretende testar hipoteses e também pretende
ilustrar, s6 que no novo programa o ilustrar... sobretudo o ilustrar... e também ¢
claro que se pretende que os alunos aprendam técnicas tanto no velho programa
como no novo. Mas aqui resolver problemas do quotidiano e dos aspectos que
falaste 4 pouco da cidadania estdo muito mais... eles pretendem que a gente Thes dé
muito mais importincia. Sem divida alguma!

E — Na iltima pergunta do questiondrio pedia para considerares as tuas aulas de CFQ ¢
indicares se o nimero de actividades experimentais que sfo realizadas deveria ser
maior, menor ou igual [Considere, em concreto, € mais uma vez, as suas aulas
de Ciéncias Fisico-Quimicas do 10° ano (2002/2003). Como avalia a
frequéncia com que, nessas aulas, promoveu a realizagio de actividades
experimentais?], e tu dizes, tendo em conta aquilo que fizeste, que o numero
devia ter sido maior. E porque é que néio foi?

P; — Olha... fundamentalmente porque eu — falo do programa antigo — na Quimica, que
era a unidade que ficava para a 2° parte do ano lectivo, era dada ja sempre a pressa
poder cumprir 0 maximo que se pudesse...

E — Cumprir em termos de contetidos leccionados?

P; — Sem divida.

E — Sumariados?

P; — Exactamente e mesmo assim, por vezes, ndo se conseguia dar a Gltima unidade de
Quimica que j4 nfio era abordada (e que era, salvo erro, o equilibrio acido/base).
Isso alguns anos ainda se deu, outros nfo... depois... € por isso, sobretudo na
Quimica, salvo erro, nfio fazia experiéncias nenhumas. Fazia s6 uma coisa que era
através de um programa que hé de software educativo da Softciéncias, na altura do
Principio de Le Chatelier. Faziamos simulagio da experiéncia e previsio no
computador; o que era mais rdpido — e que era uma maravilha por isso! A parte
experimental na Fisica ainda onde fiz... ali4s, cheguei a dar toda componente da
electricidade com base em protocolos fornecidos por mim.

E — Prevés que com 0 novo programa possa acontecer o mesmo em termos de
dificuldade de tempo, aliada a tal falta de material ¢ outros factores que ja

referiste?
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Py - No futuro penso que n#o ¢ vou-te s6 dizer porqué. Embora este ano esteja como tu
estds € a questfio do tempo ser uma questdio fundamental. Mas este ano cometemos
ali alguns erros, pelo menos eu cometi alguns erros de gestio dos tempos, porque
estou a di-lo pela 1° vez. Néo fiz a preparagio prévia devidamente. Tanto que nem
sabia que anos € que iria ter. NHo sei se é desculpa? Se calhar, até nem é! Agora, é
possivel cumprir o novo programa, as novas directrizes e intencdes ¢ orientagdes
que aparecem neste programa e que, de facto, sfo reformistas e sfio inovadoras.
Mas isso implica, seja para fazer uma experiéncia que 14 esteja, seja para cumprir o
programa todo, implica que os professores dominem, & partida, muito bem tudo
aquilo que l4 esteja. Seja a nivel de laboratério, a nivel tebrico, a nivel pratico. E eu
hoje se voltasse atrés na parte da Quimica, que foi aquela que comegamos a dar, té-
la-ia dado de certeza mais rdpido. Em certas aulas eu deixei atrasar um pouco e
agora se fizesse uma alteragio certamente teria ganho algumas semanas e penso
que ¢ possivel cumprir. Mesmo que o professor, pontualmente, tenha que retirar
algumas partes ou nfio dar tanta importéncia a este ou aquele assunto.

E —Mesmo concretizando a parte experimental?

P; — Concretizando a parte experimental...

E — ... com os alunos a realizarem ...

P - ... porque as componentes experimentais conforme sio apresentadas ai nessa coisa
nova que se pretende — e isso eu acho que é positivo — as técnicas tinham sé
experiéncias e eram apresentadas por protocolo. Valiam pela quantidade. Mas
eram, quase sempre, experiéncias de comprovagio em que era seguir a receita e
fazer. Tém o seu mérito e a sua virtude... pelo menos dar técnica os alunos davam
de certeza. Isso era inevitdvel. Agora fazem-se muito menos experiéncias... para ai
umas dez...

E - ... aposta-se mais na qualidade?

Py — Aposta-se mais na qualidade ¢ a forma de funcionar, a forma de questionar a
partida... pois eu ainda nfio sou capaz € de, como disse, entregar esse trabalho todo
aos alunos. Néo sou capaz ¢ nfio sei bem se serei capaz. Depende um bocado da
turma que apanhar pela frente. Até porque h4 alunos que nfo t&m maturidade para
isso. Também ¢ uma questio de maturidade. Mas ¢ possivel cumprir! A teoria,
toda ela, e a pritica, toda ela (que ¢ proposta em termos de programa), penso que é
possivel cumprir, dando as aulas todas ou quase todas, evidentemente.
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E — Muito obrigado pela tua colaboragsio. Chegamos ao fim desta entrevista € s6 me
resta agradecer a tua disponibilidade para colaborares neste trabalho.
P; — Tudo bem...
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UNIDADES DE SIGNIFICADO DA ENTREVISTA AO PROFESSOR P,

(...) A opinido dos alunos é sempre importante para ir obtendo feedback, colocando
sempre questdes. (...) 1.1.1.

(...) Penso que as aulas sdo razoavelmente dindmicas, relativamente ao feedback que eu

peco aos alunos em relagio a matéria que eu vou expondo.(...) 1.1.2.

(...) A apresentagfio dessa matéria é feita, fundamentalmente, por mim, ¢ estou a falar,
sobretudo, das Ciéncias Fisico-Quimicas do programa antigo. (...) 1.1.3.

(--.) este ano, em relagfio s minhas aulas, as coisas estdo um pouco diferentes. (...)
1.1.4.

(-..) [o] cumprimento de um programa que penso que niio dava muito a possibilidade de
fazer diferente (pela preocupago de, exactamente, cumprir a maior parte do programa
possivel) (...) 1.1.5.

(--.) o facto de os alunos (muitos deles), preferirem também que seja assim. O que é
uma coisa complicada, e pode até ser polémica, mas que penso que é verdade. E assim
que eles tém estado habituados e ¢ assim que eles preferem porque isso, de alguma
forma, os tranquiliza. (...) 1.1.6.

(---) a preparagéio, na disciplina que dou, (...) é fundamentalmente uma preocupagio de
preparacdio académica e cientifica: conceitos e leis. (...) Eu penso que esta forma
[expositiva] ¢ a forma que eu tenho de assegurar que isso seja garantido. (...) 1.1.7.

(---) A minha preocupagfo até, e volto a dizer, até Junho do ano passado [referindo-se
ao programa anterior] foi fundamentalmente essa [a preparagiio académica e cientifica

dos alunos]... e, ainda hoje, continua a ser. (...) 1.1.8.
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(...) Mudou. Por via, também, da obrigagdo do proprio programa que & diferente e que
forga um bocado uma abordagem nova; independentemente de as pessoas a fazerem ou
ndo... (...) L.1L.9.

(...) Mas como as coisas sio tratadas nos programas ¢, até nos proprios manuais, (para
quem ndo 18 programas e vai logo ler manuais) [os professores sentiréo alguma] (...)
dificuldade (...) 1.1.10.

(...) se quiserem agora fazer como tém feito até aqui, ou de uma forma mais expositiva,
passam a ter alguns problemas de cumprimento daquilo que esta no proprio programa
(...)L111,

(...) [Com o novo programa devera haver aulas em que os alunos terdo uma
participagio mais activa] que eu ainda ndio consigo fazer porque eu préprio me sinto um
pouco verde e inexperiente na implementagfio de um programa pela primeira vez. (...
1.1.12.

(...) do ano passado para este ano penso que - fazendo aqui uma auto-analise das

minhas aulas - penso que h4 algumas diferengas que se notam (...) 1.1.13.

(...) As aulas passam, sobretudo, por isso. Por entregar aos alunos uma boa parte, se
bem que isso pode, depois, ser perfeitamente desastroso (ou nio!) (...) 1.1.14.

(...) A reforma que se pretende (...) € claro que tem que comegar pelos adultos, que

serdio, 3 partida, os mais responsdveis, os mais conscientes e capazes de fazer a
mudanga. (...) 1.1.15.

(...) nfio sei como é que isso pode ser feito, mas [a reforma do sistema] passava,

também, por reformar os alunos (...) 1.1.16.

(...) Nota-se, por exemplo, ao nivel dos bons alunos, dos alunos que tém um certo perfil
para esta 4rea cientifico-natural, que muitos deles (...) preferem de facto que continue a

ser o professor a expor. (...) 1.1.17.
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(...) Alids, o novo programa tenta que se altere isso [leccionagio de aulas mais
expositivas] e que se inverta, de facto, de uma para a outra [leccionacfio de aulas onde o
alunos tém um papel mais activo]... agora... isto, como qualquer sucesso de reforma estd
nas mios dos professores e dos alunos. Aqui é que vamos ver se se consegue ou nfo!
Porque € possivel pegar naqueles programas e naqueles manuais e em experiéncias que
estdo vocacionadas para serem feitas como sendo planeadas e executadas para dar
respostas a problemas do quotidiano e podemos voltar a fazé-las exactamente como
aulas em que se confirmam factos e fen6menos estudados teoricamente. (...) 1.2.1.

(...) areforma das cabegas... [sorrisos]... é muito mais dificil e 4rdua do que a reforma

escrita no papel. (...) 1.2.2.

(...) Agora, ¢ talvez aqui que estd um aspecto fulcral daquilo que se pretende que se
faga de novo e que eu estou a tentar. Penso que em parte consigo, mas preciso,
naturalmente, de mais tempo para trabalhar sobre as coisas e que ainda nfio consigo a
100%. Eu consigo apresentar, e j4 apresentei, algumas experiéncias onde se levantam

primeiramente questdes. (...) 1.2.3.

(-.-) Mas, o ano passado, com o programa veltho, isso, claramente, nunca existia ou
raramente existia. Trabalhava-se com base num procedimento que era facultado aos
alunos, ou estava no manual, ¢ pronto... era seguir aquela receita experimental e
encontrar aquilo que se sdpunha encontrar... € pronto, fazer um relatério sobre aquilo e
nada mais. (...) 1.2.4.

(...) mudarem a sua prética (...) isso implica repensarem a forma como véo para as
aulas, repensar os objectivos e aquilo que se propSem fazer. Para além de haver outros
problemas grandes como trabalhar com novos conteidos, trabalhar com novos
materiais, dar resposta a outro tipo de problemas, que sfio tudo coisas novas. (...)1.25.

(...) o querer mudar, basta a pessoa querer mudar... ¢ ela abrir os livros, abrir o
programa, ler, estudar, conversar com outros colegas e mexer em coisas que sdo novas e
tentar dali fazer qualquer coisa diferente. (...) 1.2.6.
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(...) aquilo de preparar aulas, ou experiéncias, aulas experimentais, para dar resposta a
problemas do quotidiano implica, antes de mais, uma coisa que € fundamental, (...) que
é ter um conjunto de conhecimentos cientificos, tedricos, tedrico-préticos, praticos,
muito bem dominados e muito bem entrosados uns com os outros na nossa cabega e nas
nossas praticas para, depois, podermos estar 3 vontade para qualquer coisa mais
inesperada que possa ser perguntada ou apresentada como sugestdo de trabalho. E isto é
muito dificil. (...) 1.2.7.

(...) Este é um problema grande que se coloca para o novo programa, onde a quantidade
de material que existe é, de um modo geral, pelo menos daquilo que me apercebo,
insuficiente; e se a ideia também & pdr mais os alunos a pensar em questdes de partida e
nos debates antes de serem feitas as experiéncias, depois é preciso fazer as experiéncias

e, para isso, é preciso haver material. (...) 1.3.1.

(...) estou pensar nfio s6 naquilo que eu gostaria — em termos ideais eu teria que ir para
a D ou para a E [referindo-se s opgdes do questionério] — mas para ir para a D e para a
E eu tenho que deixar de ser um bocadinho realista, pelos alunos que apanho no 10°
ano. (...) 1.4.1.

(...) [para poder dar maior autonomia é preciso] eu ter alunos que fazem todo um
trabalho de base, ... sugefir, debater, levantar questdes, ser curiosos para ... iria paraa D
e para a E — (...) nos anos em que eu tenho tido 10° ano, quer do antigo programa, quer
deste ano, do novo, (...) se eu tivesse encontrado muitos alunos a quem eu pudesse

confiar essas tarefas ... s6 que, normalmente, nfo encontro. (...) 1.4.2.

(...) Se esta reforma e se este espirito de funcionamento em aula comegar mais cedo, e
se for devidamente trabalhado por professores e alunos mais cedo, quando chegam ao
10° ano, se calhar, j4 o tém e ja querem fazer assim e, se calhar, até nem aceitam que se
faca de outra forma. Mas, nesta altura, continuo a achar, ainda que partindo para
matérias de uma forma problemdtica, aberto a vérias sugestdes, debatendo & partida as
questSes, nfo tenho matéria por parte dos alunos para fazer isto. Portanto, teria que ser
eu ainda a orientar os problemas, a sugeri-los de uma forma muito forte ainda. (...)
1.4.3.
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(...) porque ¢ que existe efeito de estufa e qual é que é a consequéncia ambiental
disso[?] Esta ¢ uma questfio central que eu fiz questio de, logo no principio da unidade,

colocar como questéo. (...) 1.4.4.

(...) —Meus amigos, adoptem isto como um problema que vamos aqui tratar. Havemos
de ir recolhendo dados, isso ha-de fazer sentido e havemos de chegar 14. (...) 1.4.5.

(...) A [culpa pelo que os alunos ndo aprenderam atribui-se a] nds préprios e todo esse
passado. Porque (...) na escola priméria, do ponto de vista experimental, sem (...)
querer fazer uma coisa em que os mitidos fiquem ja a dominar cientificamente o que
quer que seja, (...) ndo se estimula nem um pouco, simplesmente ndo se estimula coisa
nenhuma. (...) 1.4.6.

(...) Portanto ha, de facto, responsabilidades dos professores dos anos atrasados e
comega logo na escola priméria onde se podiam fazer alguns jogos, e aproveitando
aquilo até de uma forma mais ludica do que cientifica, como é 6bvio; mas despertar ali
de outra forma... e de uma forma muito mais intencional isso mesmo... e os professores
que ddo nfio tém nogdes (nem precisavam de outras!) elementares de alguns fen6menos
¢ de alguns porqués, e de algumas respostas a esses porqués. Ndo tém rigorosamente
nada! Néo tém qualquer ensinamento, nem formac¢do, nem vontade, porque fogem
daquilo como diabo da cruz. (...) 1.4.7.

(-..) Eu diria que o problema, (...) que volto a colocar como principal sio os
professores. (...) 1.4.8.

(...) o 6ptimo aqui nfio é um aluno vir tirar notas excelentes ou dominar melhor os
conhecimentos, mas vir sobretudo com outra postura e outra forma de encarar e partir
para o trabalho. 1.4.9.

(-..) Néo ¢ possivel atender a tudo, de facto, e no 7° ano eu estou preocupado em que
eles escrevam bem, que eles adquiram métodos de trabalho (...) 1.4.10.
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(...) E se as aulas decorrerem de uma forma muito mais participativa em certas matérias
- € s6 estou a falar pelos contetdos cientificos — fazem-se umas coisas engragadas, um
pouco ladicas, evidentemente, e acho que os mitidos ao fim de alguns meses, mesmo os
mais renitentes, acabam por aceitar e por gostar de fazer assim. E depois, isso, quando
chegam ao 10° ano, terd algum impacto com certeza e os mifddos j4 vém com,
sobretudo, outra postura. (...) 1.4.11.

(...) Porque os mitidos chegam ao 10° ano e aquela parte de alguma curiosidade que
eles possam ter — que alguns ainda trazem — (...) hd muitos que penso que o que thes

aconteceu foi que isso morreu durante o caminho... (...) 1.4.12.

(...) Houve alguma modificagdo mas ainda nfio ¢ aquela que pode acontecer, nem que €
aconselhada. Qualquer experiéncia que surge, ou que ¢ feita nas minhas aulas, nfo €
nada imprevisto pois as experiéncias sdo aquelas que 14 aparecem, sdo aquelas que estdo
no programa. Para além de algumas questdes centrais que existem naquela unidade,
naqueles contetidos, eu fago uma introdugfo ao problema; hi mais alguns alunos que
participam, e as questdes que eu utilizo sio as do programa e sfo questdes de partida
para ir fazer aquela actividade experimental. (...) 1.5.1.

(...) Trabalhamos sempre com base numa questdo (¢ acaba com um ponto de
interrogagfio), quando antes o objectivo da actividade experimental era comprovar
determinada lei (¢ acabava com um ponto final). Isto é alguma mudanga? Nao ¢ aquela
que se pretende? Quer dizer, o ideal seria os meus alunos - 14 estd, mas isso, para mim, €
puramente ideal nesta situagfio, neste ano para ji — serem os alunos com o debate a
chegarem as experiéncias que eu quero fazer; fazerem interrogagbes que sejam 0s
pontos de partida para se irem fazer as experi€ncias. Ai, isso pode acontecer
pontualmente. Nem serd assim muito vidvel! Dai que eu tenha sempre que orientar. Eu
ja fago interrogagdes, alguns alunos concordam com elas, outros sublinham-nas a

seguir, mas sempre condiciono. (...) 1.5.2.

(...) serfio os alunos a terem, eles préprios, que decidir e optar pelo material e,
eventualmente, ir busci-lo. Agora, h4 ai, no meu caso particular, um grande sendo que

surgiu durante toda a Quimica. E que nds nfio temos a maior parte do material e, como
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eu tinha que trazer o material de outra escola, esse material era colocado logo em cima
da bancada e eles iam 14 buscé-lo. Eu trazia-o, e isso é uma situagfio excepcional que
nem devia existir; agora, quando a escola tem o material os alunos até o véo buscar ao
armério. (...) 1.6.1.

(-..) Quando eles trazem duas coisas (...) por exemplo, na parte dos termémetros, para
eles perceberem qual € a escala, qual é a ordem de grandeza do valor que querem, e isso
depois ¢ discutido e eles voltam atrds para deixar aquele e trazer outro; mas isso ja
acontecia no velho programa. Os meus alunos tinham, de um modo geral, de ir buscar o
material e eu depois passava para ver o que é que eles traziam. E as vezes voltavam para
trds porque nfio era o mais apropriado, ou a escala que tinha era demasiado grande ou

demasiado pequena. E isso, esse treino, j4 fazia um pouco. (...) 1.6.2.

(...) Nos manuais, nos procedimentos que vinham no antigo programa, o material
estava l4 todo. Agora, eu dou indicagfo as vezes de algum, mas, de um modo geral, sdo
eles que o vio buscar, eles é que seleccionam, com a minha orientagfo. E um trabalho
misto. Ainda nfio € o que se pretende mas... eu dou algumas indicagdes e depois eles
trazem esse ¢ mais algum que acham que é importante. E, depois, discutimos se
trouxeram o certo ou ndo... (...) 1.6.3.

(---) [A prética anterior] alterou-se. Normalmente, no principio das experiéncias,
fazemos ali uma pequené discussio, em que eu intervenho mais nas respostas, ou
menos, conforme o que eles vio dizendo, sobre quais sfio as grandezas fisicas que nos
interessa medir (...) 1.7.1.

(...) Sim, mas repara: no meu caso especial, este ano, até nfio fago mais um bocadinho
porque nfo € possivel. Porque eu, em muitas experiéncias, o material est4 logo ali... (...)
1.7.2.

(--.) nesse aspecto, eu préprio tive que treinar [referindo-se as previsSes dos resultados].
Aligs (...) era uma coisa que eu nem fazia e que agora fago um pouco. Na aula, no
tempo de introdugéio da actividade, quando j4 temos uma questdio para explorar naquela
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actividade experimental, a questdio do material, das grandezas fisicas que vamos medir e
a previsdo de alguns resultados é ali, num bocadinho, debatida. (...) 1.8.1.

(...) [Neste momento esta perspectiva] Mantém-se. Vamos 14 a ver (...) a gente pode
fazer mais do que uma coisa dessas e nfio necessariamente por uma certa ordem... (...)
1.9.1.

(...) eu acho que tenho uma postura mais ou menos sauddvel quando as experiéncias
n#io correm bem ou os resultados nfio séo os que eu esperava, ou que a gente esperava ...
(...)L9.2.

(...) tal como ja fazia anteriormente, € em termos de relatorio isso é devidamente
avaliado, e os meus alunos sabem que quando tm que fazer um relatério a experi€ncia
até pode correr mal em termos de resultados, e isso ndo quer dizer que (...) a cotagéo do

relatério seja, a partida, prejudicada com esse resultado. (...) 1.9.3.

(...) Porque mais do que o resultado, a critica € a conclusfio do relatério é o mais
importante. E uma boa critica que eles fazem por eles, ou que fazem — como também as
vezes acontece — perguntando ao professor (...). E, as vezes, eu tenho que dar ali uma
certa ajuda. Porque também sdo coisas que os transcendem um pouco... € ¢les ndo
sabem ... (...) 1.9.4.

(...) Mas uma boa critica, ou porque é que deu o resultado que a partida nfio se
esperava, ou porque a variagdo devia ser exactamente ao contrario daquilo que nos deu,
e que esteja bem fundamentada nesse aspecto, eu... para mim tem muito valor... ¢ tanto

valor como um resultado a partida esperado. (...) 1.9.5.

(...) Mas aqui, devo dizer, que a que considero mais importante nfio quer dizer que seja
aquilo que na prética acontece mais vezes. Seria bom que o relatério fosse um bom
organizador de ideias relativamente a teoria e a relagéio entre teoria e pratica. Isso € aqui
0 mais importante mas ¢ a minha resposta do ponto de vista ideal... aquilo que eu
gostaria que fosse. (...) 1.10.1.
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(...) Os alunos ainda entendem muito que fazem a experiéncia de uma forma técnica.
(...) 1.10.2,

(...) Mas, noutras experiéncias, eu pego-lhes para eles nio o fazerem [o relatdrio
convencional], mas insistem em fazer... a introdugdio tedrica, os objectivos, etc... (...).
Mas hé alunos que continuam a fazer — porque em TLB ainda o fazem — da mesma
forma, e quando eu quero fazer de maneira diferente hd ali um entrave... estfio um
bocadinho condicionados por aquele hdbito que j4 tém... (...) 1.10.3.

(...) Eu fago a avaliagio durante as experiéncias ¢ até em termos de avaliagfo, o
dominio que tem a ver com a forma como o aluno e o grupo funcionam para realizar
aquela experiéncia acabo por ter mais expressio até na avaliagdo que lhes fago depois
no final que propriamente a classificagdo do relatério, que também é importante, e do
teste tedrico-pratico que eles depois hao-de fazer e onde hdo-de aparecer essas questdes
outra vez. (...) 1.11.1.

(...) a avaliagdo dos alunos em funcionamento na aula pritica experimental tem
inclusive mais peso para a avaliagio deles. Eu avalio a iniciativa dos alunos, a forma
como trabalham, se sdo organizados ou desorganizados, quem ¢ lider, quem se
“encosta” aos outros, que fontes de informag&o procuram, como é que organizam a aula
ou as horas que lhes dou para fazerem a experiéncia, se vdo a biblioteca, se vdo a
internet, ndo vio, ficam a conversar de outra coisa qualquer, nfo ficam, quando corre
mal voltam a fazer tudo, nfo voltam, ficam derrotados, ficam a espera que eu
intervenha... (...) 1.11.2.

(--.) Vou tirando notas de vez em quando... quando ¢ possivel ... (...) 1.11.3.

(...) A primeira que eu pus mais foi a A porque eu penso que no programa antigo era,
essencialmente, isso que se fazia e até isso que se pretendia. Era assim que as coisas

eram colocadas pelo programa. (...) 1.12.1.

(-..) O novo programa vem sobretudo aqui para as Gltimas [referindo-se 3s opgdes D e
E]. Alids, para a tltima. Evidentemente, também pretende testar hipdteses e também
pretende ilustrar (...) 1.12.2.
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(...) é claro que se pretende que os alunos aprendam técnicas tanto no velho programa

como no novo. (...) 1.12.3.

(...) Mas aqui resolver problemas do quotidiano e dos aspectos que falaste a pouco da
cidadania (...) eles pretendem que a gente lhes dé¢ muito mais importincia. Sem davida

algumal! (...) 1.12.4.

(...) [O nmimero de actividades experimentais nfo foi maior] fundamentalmente porque
eu — falo do programa antigo — na Quimica, que era a unidade que ficava para a 2° parte
do ano lectivo, era dada ja sempre & pressa para poder cumprir o maximo que se
pudesse... (...) 1.13.1.

(...) e mesmo assim, por vezes, ndo se conseguia dar a iltima unidade de Quimica que
ja ndo era abordada. (...) 1.13.2.

(..))... e por isso, sobretudo na Quimica, salvo erro, nfio fazia experiéncias nenhumas.
(..)113.3.

(...) Fazia s6 uma coisa que era através de um programa que hé de software educativo
da Soficiéncias, na altura do Principio de Le Chatelier. Faziamos simulagdio da
experiéncia e previséo no éomputador; 0 que era mais rdpido — e que era uma maravilha
porisso! (...) 1.13.4.

(...) A parte experimental na Fisica ainda onde fiz... alids, cheguei a dar toda

componente da electricidade com base em protocolos fornecidos por mim. (...) 1.13.5.

(...) Embora (...) a questdo do tempo [seja] uma questio fundamental. Mas este ano
cometemos ali alguns erros, pelo menos eu cometi alguns erros de gestdo dos tempos,

porque estou a da-lo [referindo-se ao novo programa] pela 1° vez. (...) 1.13.6.

(...) é possivel cumprir o novo programa, as novas directrizes e inteng3es e orientagdes
que aparecem neste programa e que, de facto, sdo reformistas e sfio inovadoras. (...)
1.13.7.
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(...) seja para fazer uma experiéncia que 14 esteja, seja para cumprir o programa todo,
implica que os professores dominem, & partida, muito bem tudo aquilo que 14 esteja.

Seja a nivel de laboratdrio, a nivel tedrico, a nivel pratico. (...) 1.13.8.

(...) E eu hoje se voltasse atras na parte da Quimica, que foi aquela que comegamos a

dar, té-la-ia dado de certeza mais rapido. (...) 1.13.9.

(...) Em certas aulas eu deixei atrasar um pouco e agora se fizesse uma alteragfo
certamente teria ganho algumas semanas e penso que é possivel cumprir. Mesmo que o
professor, pontualmente, tenha que retirar algumas partes ou nfo dar tanta importancia a

este ou aquele assunto. (...) 1.13.10.

(-..) [Havera tempo para cumprir o programa mesmo] Concretizando a parte

experimental... (...) 1.13.11.

(-..) as Técnicas tinham s6 experiéncias e eram apresentadas por protocolo. Valiam pela
quantidade. Mas eram, quase sempre, experiéncias de comprovagdo em que era seguir a
receita e fazer. Tém o seu mérito e a sua virtude... pelo menos dar técnica os alunos

davam de certeza. Isso era inevitavel. (...) 1.13.12.

(...) Agora fazem-se muito menos experiéncias ... para ai umas dez (...) aposta-se mais

na qualidade e na forma de funcionar, na forma de questionar a partida (...) 1.13.13.

(--.) eu ainda nfo sou capaz ¢ de, como disse, entregar esse trabalho todo aos alunos.
Nao sou capaz e néo sei bem se serei capaz. Depende um bocado da turma que apanhar
pela frente. Até porque ha alunos que nio tém maturidade para isso. Também é uma

questdo de maturidade. (...) 1.13.14.

(-..) Mas € possivel cumprir! A teoria, toda ela, e a pratica, toda ela (que é proposta em
termos de programa), penso que é possivel cumprir, dando as aulas todas ou quase

todas, evidentemente. (...) 1.13.15.
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Anexo IV

Andlise da informacio recolhida através dos questiondrios

= Questio 1

ordenando. de 1 a 5. as afirmag¢des abaixo indicadas.

1. Considere as aulas que leccionou ao 10.° ano de escolaridade. na disciplina de Ciéncias Fisico-

Quimicas. no ano lectivo de 2002/2003. Indique o tipo de aulas que mais promovia.

(Atribua o nimero 1 ao tipo de aulas mais frequente e o nimero 5 ao tipo de aulas menos

frequente)

12 escolha

Grafico 1.A- Nlimero de
professores que atribuiram o
grau 1, na escala de ordenagao,
as opgdes da questao 1.

Opgoes

A - Aulas em que a matéria era
explicada e os alunos
ouviam a explicagao.

B - Aulas em que a matéria era
explicada e pedia a opiniao
dos alunos.

C - Aulas de resolugao de fichas
de trabalho em grupo,
seguidas de debate com a
turma.

D - Aulas em que se realizavam
actividades experimentais.

E- Aulas de debate, em que os
assuntos do programa eram
apresentados a partir de
temas do quotidiano.

g
g
O
O

52 escolha

//' ..... ;

Grafico 1.E- Nimero de
professores que atribuiram o
grau 5, na escala de ordenacao,
as opgoes da questao 1.

2% escolha

32 escolha

42 escolha

.......... |

c o] E

lop

Grafico 1.B- Nimero de
professores que atribuiram o
grau 2, na escala de ordenacéo,
as opgdes da questdo 1.

Grafico 1.C- Nimero de
professores que atribuiram o
grau 3, na escala de ordenacéo,
as opgoes da questao 1.

Grafico 1.D- Nimero de
professores que atribuiram o
grau 4, na escala de ordenagao,
as opgoes da questdo 1.

A andlise do grafico 1.A ilustra as respostas dos professores quanto a sua

primeira escolha nas opgdes da questdo 1. Parece notério que as aulas mais
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centradas no professor eram aquelas que prevaleciam na pratica dos docentes

abrangidos por este estudo (opgdes A e B).

Ainda no grafico 1.A verificamos que a opg¢dio D nédo foi primeira escolha
de nenhum dos professores o que vem evidenciar a ideia de que existe uma baixa
frequéncia de aulas leccionadas em que se recorre a utilizagdo de actividades
experimentais. Repare-se que esta opg¢dio s6 ¢é assinalada por quatro dos

professores como quarta escolha (grafico 1.D).

Tendo em conta a perspectiva tradicional, em que o ensino das ciéncias
assenta, sobretudo, na transmissdo de conhecimentos verbais e onde o professor ¢
o principal interveniente no processo (Cachapuz, 2001), ndo nos surpreendem

estes resultados.

As respostas que recaem sobre a opgio E sdo reveladoras de que “Aulas de
debate, em que os assuntos do programa eram apresentados a partir de temas do

quotidiano” estio muito longe de ser das mais promovidas pelos docentes
envolvidos neste estudo. A maioria dos professores s6 a assinala em quinto lugar
(grafico 1.E).

Esta op¢do onde se inserem aspectos que sdio valorizados nos actuais
programas de Fisica ¢ Quimica A, como por exemplo, procurar integrar a
realidade social envolvente dos alunos na ciéncia escolar e realizar actividades de
trabalho experimental preferencialmente numa perspectiva CTS(A), parece ndo
ter sido até aqui proporcionada aos alunos. Nesse sentido, seria desejavel que nas
aulas de Fisica e Quimica A ndo se sobrevalorizassem os contetidos conceptuais,
considerando-os como um fim em si mesmos [op¢Oes A e B], mas que estes
constituissem meios para interpretar o mundo que nos rodeia, como se procurou
ilustrar na op¢do E (Aulas de debate, em que os assuntos do programa eram

apresentados a partir de temas do quotidiano).

Também as fichas de trabalho [opgdo C] e o trabalho experimental [opg¢do
D] podem constituir uma opg¢do de ensino e aprendizagem adequada para os
alunos compreenderem o sentido da utilidade dos conhecimentos cientificos,

nomeadamente, quando perspectivam a resolugéo de problemas do quotidiano, tal
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como & defendido pelo novo programa de Fisica e Quimica A, apesar de a andlise

dos resultados desta questdo ndo apontar nesse sentido.

Relativamente a esta primeira questdo pode fazer-se, neste momento, um
balango global das praticas e das perspectivas dos professores englobados neste
estudo. Analisando a frequéncia de respostas recolhidas pode concluir-se que as
praticas mais frequentemente utilizadas pelos inquiridos correspondem a um tipo

de aulas mais centradas no professor (opgdes A e B).

Da anélise do que acima foi referido, relativamente a esta questdo 1,
pensamos poder também afirmar que as recomendagdes do programa, ou seja, 0
tipo de aulas em que se realizam actividades experimentais [op¢@o D] e em que
os assuntos do programa sdo apresentados a partir de temas do quotidiano [opgdo

E] ndo sdo privilegiadas.

= Questio 2

O grafico 2.A evidéncia que oito dos professores assinalam como motivo
principal, para a implementagdo do trabalho experimental, a confirmagdo de
factos ou fenémenos estudados teoricamente (opgdo A), pois atribuiram-lhe grau

1 na escala de ordenacdo disponibilizada.

No que se refere aos motivos que levavam os professores a implementar
trabalho experimental nas aulas de Ciéncias Fisico-Quimicas ficou patente que
estes ndo se prendem com a aquisi¢do e desenvolvimento de técnicas de trabalho
em ciéncias (opgdo D), uma vez que esta opgdo ndo foi assinalada por nenhum
dos respondentes em primeiro lugar (grafico 2.A) sendo apenas referenciada por

quatro professores em quarto lugar (grafico 2.D).

Saliente-se ainda que alguns professores manifestaram preocupagéo com
as questdes que dizem respeito & motivagdo dos alunos. Isso € ilustrado por
quatro deles terem escolhido em segundo lugar (grafico 2.B) a op¢do C. Apesar

disso, verifica-se que esta questdo ndo ¢ muito valorizada uma vez que existe

293



Anexo IV

uma distribui¢do equitativa em que dois dos professores a assinalam com grau

trés, com grau quatro € com grau cinco.

2. Dé a sua opinido sobre as aulas em que era realizado trabalho experimental. ordenando. de 1 a 3.

as afirmagdes seguintes:

(Atribua o numero 1 a opgdo que melhor se ajusta & sua situacdo especifica e o nimero 5 &
op¢do que dela mais se afasta).

12 escolha Opgdes 52escolha
" A - Eram aulas em que tentava | 1"
104 ilustrar ou confirmar factos D 104
9+ ou fendémenos estudados 9
8- ﬂ teoricamente. 8
] B- Eram aulas que, no "
*] essencial, visavam a . *]
*] simulacdo de fendmenos *
N naturais. “I
3+ ] 3+
2 ] C - Eram aulas através das quais 24
|j ) ' ﬁ procurava quebrar a rotina e . i ' '
0 - A% , estimular o interesse dos J _____ ﬂ .............. _A% ol
A c o e alunos para com os A ] c o £
contelidos da disciplina.
Grafico 2.A- Nimero de B-E ) l Gréfico 2.E- NUmero de
professores que atribuiram o | - ~-ram aulasem que os alunos ] professores que atribuiram o grau
- aprendiam a trabalhar com o N
grau 1 na escala de ordenacdo, aparelhos, adquirindo 5, na escala de ordenacdo, as
as opgoes da questio 2. técnicas instrumentais. op¢oes da questao 2.
E- Eram aulas em que os alunos
eram estimulados a planear D
e executar experiéncias para
dar resposta a problemas do
quotidiano.
2% escolha 3% escolha 42 escolha

16' ________________________ 2 | @" P

c o E E A

Grafico 2.B- Numero de| Grifico 2.C- NUmero  de | Grafico 2.D- Numero  de
professores que atribuiram o| professores que atribuiram o grau | professores que atribuiram o grau
grau 2, na escala de ordenacdo, | 3, na escala de ordenacdo, as |4, na escala de ordenacdo, as
as opgdes da questao 2. op¢des da questao 2. op¢des da questao 2.

Também as aulas em que, com as actividades experimentais, se visava a
simulagdo de fenomenos naturais (opgdo B) ndo foram consideradas pelos

professores como muito relevantes tal como o comprova o facto de nenhum deles
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ter atribuido grau um a esta opgdo (grafico 2.A) e o maior numero de escolhas

recair no grau cinco (grafico 2.E).

A opgdo E, em que ¢ deixada em aberto a possibilidade de os alunos
caminharem no sentido de desenvolveram capacidades cientificas como prever
acontecimentos, planear experiéncias, identificar e resolver problemas associados
a situagdes do seu quotidiano ndo parece ndo corresponder a uma estratégia
frequentemente utilizada, uma vez que é referenciada em primeiro lugar apenas
por dois dos inquiridos e quatro deles acabam mesmo por a assinalar em quinto

lugar.

= Questio 3

Da andlise as respostas obtidas, relativamente as opgdes apresentadas
nesta questdo, pode constatar-se que a maioria dos inquiridos, isto &, sete (grafico
3.A), promoviam a realiza¢do de actividades experimentais em que as instrugdes
eram fornecidas pelo proprio professor (opgdo D). Este grafico indica ainda que a
op¢do A — Actividades experimentais realizadas pelo professor para toda a turma
— também € uma pratica utilizada em alguns casos. Alias, o grafico 3.C apresenta-
a mesmo como uma op¢do medianamente utilizada o que ndo deixa de ser curioso
uma vez que ¢ aquela a que corresponde, por parte dos alunos, um papel

fundamentalmente passivo.

A andlise deste mesmo grafico 3.A também permite perceber que a
realizagdo de actividades por grupos de alunos para toda a turma, seguindo um
plano de trabalho proposto pelos alunos (opgdo C) ndo ¢ uma pratica
comummente utilizada pelos inquiridos uma vez que nenhum deles assinalou esta
op¢do em primeiro lugar. Relativamente aos formatos de trabalho experimental
em que se pressupde que haja uma participagdo activa dos alunos na planificagio

e na concretizagdo da actividade (op¢do C) pode considerar-se que estes ndo sdo
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muito valorizados, ja que o nimero de respostas a que foi atribuido grau quatro €

grau cinco foi, respectivamente, de seis e quatro (graficos 3.D e 3.E)

apresentadas.

3. Tendo em conta as actividades experimentais por si promovidas. durante as aulas aqui em aprego.

indique a forma como foram feitas as experiéncias. ordenando. de 1 a 5. as afirmagdes abaixo

(Atribua o numero 1 ao tipo de actividade experimental que acontecia mais_vezes € 0

numero 5 ao que acontecia menos vezes).

12 escolha

Grafico 3.A- Nimero de
professores que atribuiram o
grau 1, na escala de ordenacao,
as op¢oes da questao 3.

Opcoes

A - Eu proprio(a) realizava a
experiéncia, para toda a D
turma, seguindo instrucgoes
precisas fornecidas pela
literatura.

B - Um grupo de alunos
realizava a experiéncia,
para toda a turma, seguindo
instrucoes que antes lhes
havia fornecido.

C - Um grupo de alunos
realizava a experiéncia,
para toda a turma, seguindo
um plano proposto por ela
propria.

D - Os alunos, organizados em
grupos, realizavam a E]

experiéncia, seguindo
instrucoes por mim
fornecidas.

m
.

Os alunos, organizados em
grupo, realizavam D
experiéncias, seguindo um
plano de trabalho proposto

pelo grupo.

53 escolha

Gréfico 3.E- NUmero de
professores que atribuiram o grau
5, na escala de ordenagdo, as
opcoes da questao 3.

22 escolha

Grafico 3.B- Nimero de
professores que atribuiram o
grau 2, na escala de ordenagdo,
as opcoes da questdo 3.

3%escolha

4° escolha

Grafico 3.C- NUmero de professores
que atribuiram o grau 3, na escala de
ordenagao, as opcdes da questao 3.

Grafico 3.D- Numero de
professores que atribuiram o grau
4, na escala de ordenacdo, as

opgoes da questdo 3.
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Também a realiza¢do de actividades pelos alunos organizados em pequeno
grupo tendo por base um plano de trabalho proposto pelo préprio grupo (op¢do
E) ndo parece ser uma pratica correntemente utilizada pelos inquiridos ja que

quatro e seis assinalam esta opgdo respectivamente com grau quatro e grau cinco.

De acordo com os resultados apresentados nesta questdo parece licito
poder afirmar-se que as actividades experimentais de verificagdo sdo
privilegiadas em detrimento de actividades experimentais que apresentem um
maior grau de abertura e em que os alunos sejam implicados de forma mais activa

no seu planeamento e na sua concretizacéo.

= Questio 4

Antes de nos debrucarmos sobre os resultados ¢ importante real¢ar que
esta questdo tinha caracteristicas diferentes de todas as outras que foram
apresentadas neste questionario. Enquanto as restantes questdes foram pensadas
para tentar descortinar perspectivas e averiguar praticas pedagogicas dos
professores, com esta pretendia-se apenas tentar perceber se as aulas
efectivamente leccionadas correspondiam as preferéncias dos professores ou se,
pelo contrario e por contingéncias diversas, as praticas pedagogicas se afastavam

daquilo que os professores idealizavam e que mais gostavam que acontecesse.

Assim, quando se pergunta o que € que os professores gostam mais, as
suas primeiras escolhas, apresentadas no grafico 4.A. revelam que as preferéncias
recaem sobre os tipos de aulas que ddo aos alunos a possibilidade de terem um
papel mais activo nas aulas. O facto de nenhum professor ter escolhido a opgdo A
em primeiro lugar e terem sido oito as escolhas que recairam sobre esta op¢do em
quinto lugar, evidencia que os professores consideram pouco atraente um tipo de
trabalho pratico, a que poderiamos chamar de verificagdo, em que o professor € o
inico participante activamente envolvido no planeamento e concretizagdo da

actividade.
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preferéncia.

4. Nas afirmagdes abaixo indicadas. apresentam-se alguns tipos de aulas experimentais que podem
ocorrer na disciplina de Ciéncias Fisico-Quimicas. Tendo em conta o ja referido programa do 10°

ano. leccionado no ano lectivo de 2002/2003. ordene-os, de 1 a 5. de acordo com a sua

(Atribua o numero 1 ao tipo de aula experimental que mais gostava de realizar e o numero 5

ao tipo de aula experimental que menos gostava de realizar).

12 escolha

1 i d 4 '

Grafico 4.A- Ndmero de
professores que atribuiram o
grau 1, na escala de ordenacao,
as opgdes da questdo 4.

E

Opgdes

A - O professor levanta um
problema e ele mesmo faz a
experiéncia, para dar uma
resposta.

B - O professor levanta um
problema e da instrugdes
aos alunos para fazerem
uma experiéncia, para a
obtencéo de uma resposta.

C - O professor levanta um
problema, mas sao os alunos
que planeiam e fazem a
experiéncia, para obtencao
da resposta.

jg) B O

D - Os alunos, na turma,
levantam um problema que
queiram resolver, para o que

4

planeiam e fazem uma
experiéncia em  grande
grupo.

E- Os alunos

em grupo,
levantam um problema que D
queiram resolver, decidindo
planear e fazer uma
experiéncia.

532 escolha

A B

Grafico  4.E- Nimero  de
professores que atribuiram o grau
5, na escala de ordenagdo, as
opcoes da questao 4.

2% escolha

3

2 '

1 5

(L Y A - AT .
B c

D

32 escolha

Grafico 4.B- Numero de
professores que atribuiram o
grau 2, na escala de ordenacdo,
as opgoes da questao 4.

42 escolha

Gréfico 4.C- Nimero de professores
que atribuiram o grau 3, na escala de

ordenagao, as op¢des da questao 4.

Gréfico  4.D- NUmero de
professores que atribuiram o grau
4, na escala de ordenacdo, as
opgoes da questao 4.

As situagdes em que o professor apresenta um problema mas em que sdo

os alunos que planeiam a experiéncia e realizam a actividade (opg¢do C),
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recolhem cinco primeiras escolhas (grafico 4.A) dos inquiridos. Verifica-se
também que o mesmo numero de respondentes assinalou a mesma opgdo como
terceira escolha (grafico 4.C). Estes resultados parecem evidenciar que as
preferéncias dos professores apontam no sentido de fomentar um tipo de aulas
que permita aos alunos a assumpg¢do de um papel mais interventivo em todo o
processo que envolve a realizagdo de actividades experimentais. Mais adiante
tentaremos descortinar as razdes que contribuem para que exista este
desfasamento entre a teoria e a pratica dos professores que prestaram a sua

colaboragdo a este estudo.

Retomando a anélise dos resultados verifica-se, na sequéncia daquilo que
foi constatado no paragrafo anterior, que o tipo de aulas em que o professor
levanta um problema e da instrugdes aos alunos para a realizagdo da experiéncia
(opgdo B), ndo € do agrado da maioria dos professores uma vez que oito destes
escolhnem esta opg¢do em quarto lugar (grafico 4.D). O facto de esta opgdo
também se poder enquadrar dentro daquilo a que chamamos um formato de
verificagdo, se bem que estruturada de forma a possibilitar alguma participago,
mais activa, dos alunos, vem ao encontro dos argumentos anteriormente
apresentados para justificar as escolhas que recairam sobre a opgdo A e, dessa

forma, mostrar coeréncia de posigdes.

Situagdes em que os alunos propdem um problema, que queiram ver
resolvido, devendo para isso planear e realizar uma experiéncia (opgdo D),
parecem ser também do agrado de alguns dos nossos colaboradores ja que cinco

deles (grafico 4.B) assinalam em segundo lugar esta opgao.

= Questio 5

As opgdes A e B reunem seis primeiras escolhas (grafico 5.A) e oito
segundas escolhas (grafico 5.B) dos respondentes relativamente a forma como os

alunos tomam conhecimento dos objectivos das actividades experimentais e
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correspondem, respectivamente, a situagdes em que o proprio professor fornecia

essa informagdo directamente ou através de fichas de trabalho. Estes resultados

vém mais uma vez ressaltar a predominancia do papel do professor na realizagéo

das actividades experimentais.

5. Indique a forma como os seus alunos tomavam conhecimento dos objectivos da realizagdo de

uma experiéncia. ordenando. de | a 3. as afirmagdes abaixo apresentadas.

(Atribua o nimero 1 a situagdo que ocorria mais vezes, e o numero 5 a situagdo que ocorria

menos vezes).

12 escolha

&

Opgdes

A - Essa informacao era
fornecida por mim D
proprio(a).

B - Essa informagdo era
fornecida numa ficha de
trabalho.

C - Essa informagao era
fornecida pelo  manual
escolar adoptado.

D - Esse conhecimento surgia de
uma discussao na turma, por D
mim orientada.

52 escolha

Grafico 5.B- Niumero de
professores que atribuiram o
grau 2, na escala de ordenagao,
as opgoes da questdo 5.

Grafico 5.C- Nimero de professores
que atribuiram o grau 3, na escala de

ordenacao, as opgoes da questdo 5.

E- Esse conhecimento surgia de D
Grafico 5.A- Numero de uma discussdo entre o Grifico 5.E- Numero de
s alunos, organizados em s
professores que atribuiram o professores que atribuiram o
. grupos, e era por mim ~
grau 1, na escala de ordenacdo, orientada. grau 2, na escala de ordenacéo,
as opgoes da questao 5. as opgdes da questao 5.
22 escolha 32 escolha 4% escolha

s

Grafico 5.D- Nimero de
professores que atribuiram o
grau 4, na escala de ordenagao,
as opgoes da questdo 5.

D

Relativamente & utilizagdo do manual escolar como recurso para veicular

a informagdo pretendida sobre os objectivos das actividades experimentais
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(opcdo C) verifica-se, pela analise do conjunto de graficos acima apresentados,
que ndo existe uma tendéncia clara relativamente as escolhas dos professores. O
mesmo se pode afirmar no que diz respeito a op¢do D porque, também neste
caso, a dispersdo de respostas ndo permite definir uma linha de tendéncia sobre

as praticas dos professores.

Os casos em que o conhecimento sobre os objectivos do trabalho
experimental a realizar surgiam de uma discussdo entre os alunos, organizados
em grupo, € orientada pelo proprio professor (op¢do E), ndo correspondem a
uma pratica muito comum entre os inquiridos. Isto, porque seis dos inquiridos

desvalorizam esta op¢do relegando-a para a sua Ultima escolha (grafico 5.E).

Estes resultados deixam transparecer que ndo ¢ muito frequente que os
alunos tomem conhecimento dos objectivos através de uma discussdo dinamizada
no seio do grupo turma e podera mesmo depreender-se que ndo existem muitas
situagdes em que a discussdo entre os alunos ¢ promovida com o intuito de
explorar e compreender o significado da realiza¢do da actividade experimental

€m causa.

= Questdo 6

As situagdes que envolvem o fornecimento de material (todo ou parte)
pelo professor correspondem as opgdes A, B e C e representam, no seu conjunto,
dez das primeiras escolhas dos inquiridos. Isto parece indicar que as actividades
experimentais propostas na sala de aula ndo privilegiam muito situagdes que
favoregam e estimulem a participagdo dos alunos ao nivel da planifica¢do dessas
mesmas actividades e da escolha dos materiais mais apropriados. Isto, ¢
corroborado pelos resultados obtidos no grafico 6.E, onde nove dos inquiridos
escolhem as op¢des D e E. Sdo precisamente estas opgdes que correspondem a
praticas que exigem um maior espirito de abertura a participagdo dos alunos. A

este propodsito ndo deixa de ser relevante o facto de apenas um dos respondentes
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assinalar a op¢do E em primeiro lugar ¢ de nenhum ter assinalado a op¢do D

(grafico 6.A).

6. Indique a forma como os seus alunos tomavam conhecimento do material necessario a

realizagfio de uma experiéncia. ordenando. de | a 5. as afirmagdes abaixo apresentadas.

(Atribua o numero 1 a situagdo que ocorria mais vezes, e o nimero 5 & situacdo que

ocorria menos vezes).

12 escolha

24

14

IR E R R & AT @
) E

A B c

Grafico 6.A- Nimero de
professores que atribuiram o
grau 1, na escala de ordenacao,
as opc¢oes da questao 6.

Opgoes

A - Todo o material para a =
experiéncia era fornecido e
previamente preparado por
mim préprio(a).

conjunto de material aos
alunos, sendo estes que
faziam a escolha do que
julgavam necessario.

B - Era por mim fornecido um .

C - Era fornecido parte do
material necessario a .
experiéncia, sendo
solicitada também a
colaboragdo dos  alunos
nessa tarefa.

D - Nao era fornecido material
e a escolha do que se D
julgava necessario surgia a
partir da discussdao na
turma.

E- Nao era fornecido material e
a escolha do que se julgava D
necessario surgia da
discussao entre os alunos,
organizados em grupos.

5% escolha

E

Grafico 6.E- Nimero de
professores que atribuiram o
grau 5, na escala de ordenacao,
as opcdes da questio 6.

22 escolha

g [ s

A B8

32 escolha

34

2 ' ’

: j E

[ [ . AR R rsumancs A i 4
B c D E

A

42 escolha

08B0

A

Grafico 6.B- Nimero de
professores que atribuiram o
grau 2, na escala de ordenagao,
as opgoes da questdo 6.

Gréfico 6.C- Nimero de professores
que atribuiram o grau 3, na escala de
ordenacao, as opgdes da questio 6.

Grafico 6.D- Nimero de
professores que atribuiram o
grau 4, na escala de ordenacao,
as opgoes da questao 6.
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7. Indique a forma como os seus alunos tomavam conhecimento do procedimento a seguir para a

realizacdo de uma experiéncia. ordenando. de [ a 5. as afirmagdes abaixo indicadas.

(Atribua o numero 1 a situagdo que ocorria mais vezes e o nimero 5 a situagdo que ocorria

menos vezes).
Opcdes
12 escolh 2 escol
oiha A - Todos os passos do 5 ha
" procedimento experimental R A S rrorerrreerererey
104 eram previamente 104

Grafico 7.A- Nimero de
professores que atribuiram o
grau 1, na escala de ordenacao,
as opcoes da questao 7.

fornecidos aos alunos.

B - Alguns dos passos do
procedimento experimental
eram fornecidos e os outros
surgiam da discussdo com a
turma.

C - Alguns dos passos do
procedimento experimental
eram fornecidos e os outros
surgiam da discussdo em
grupo.

D - Os passos do procedimento

experimental  resultavam, D
em geral, da discussao com
a turma.

E- Os passos do procedimento
experimental  resultavam,
em geral, da discussao dos
alunos em pequeno grupo.

O

Grafico 7.E- Nimero de
professores que atribuiram o
grau 5, na escala de ordenacao,
as opcoes da questdo 7.

22 escolha

32 escolha

Grafico 7.B- Nimero de
professores que atribuiram o
grau 2, na escala de ordenacao,
as opgoes da questdo 7.

Grafico 7.C- Numero de professores
que atribuiram o grau 3, na escala de
ordenacao, as opgdes da questdo 7.

42 escolha

Grafico 7.D- Nimero de
professores que atribuiram o
grau 4, na escala de ordenacao,
as opgdes da questao 7.
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O grafico 7.A evidencia que a maioria dos professores, mais precisamente
sete, indicam que a situagdo mais frequente, nas aulas em que se realizam
actividades experimentais, ¢ serem previamente fornecidos aos alunos todos os

passos do procedimento experimental (opgdo A).

As opgdes B e C, que contemplam respectivamente situagdes em que
alguns passos do procedimento experimental eram fornecidos ¢ os outros
surgiam da discussdo com a turma ou com os alunos organizados em grupos
(grafico 7.B), sdo escolhidas por dez (cinco por cada opgédo) dos inquiridos em
segundo lugar. Saliente-se também o facto de metodologias mais ousadas, em
termos de atribuicdo de tarefas e responsabiliza¢do dos alunos na defini¢do dos
passos do procedimento experimental (op¢des D e E) estarem praticamente

arredadas das primeiras opgdes destes professores (graficos 7.A ¢ 7.B).

A opgio que contempla situagdes em que os passos do procedimento
resultavam, em geral, da discussdo dos alunos organizados em pequeno grupo
(opgdo E) foi mesmo escolhida pela maioria (seis) dos inquiridos em quinto e
ultimo lugar, tal como é mostrado pelo grafico 7.E, e por trés em quarto lugar
(grafico 7.D). Situagdo semelhante também ¢ verificada em relagdo a opgéo D,
em que oito professores também a relegam para os suas ultimas escolhas

(graficos 7.D e 7.E).

Estes resultados vém mostrar que as aulas experimentais, em que sdo
dadas aos alunos oportunidades para discutirem e apresentarem propostas, sdo
pouco frequentes entre o grupo de inquiridos. Um tipo de aulas que assente na
elaboragdo de procedimentos experimentais e envolva os alunos, do ponto de
vista cognitivo e processual, na apropriagdo e defini¢do do percurso investigativo

a realizar ¢ utilizado com uma frequéncia que poderemos inferir ser despicienda.
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= Questdo 8

8. Indique se os seus alunos. antes de realizarem uma experiéncia. costumavam fazer previsdes

sobre os resultados a obter. Ordene. de | a 5. as afirmacdes abaixo apresentadas.

(Atribua o nimero 1 a situagéo que ocorria mais vezes e o numero 5 a situagdo que ocorria

menos vezes).

Opgoes
1% escolha A - Os resultados experimentais 5%escolha
eram previamente

L L [

anunciados aos alunos, nao
lhes sendo pedida qualquer
previsao.

74 B - Os resultados experimentais
nao eram  previamente
anunciados, mas também 5
nao se pedia aos alunos ]
qualquer previsao a esse ad
respeito. 2

" ﬁ ﬁ C - Era, em geral, solicitada aos == " : ' '
Ot o O T S el 4 o =
A B c ’ c D E

) N alunos uma previsao sobre
os resultados experimentais
de esperados, através de uma
ficha de trabalho.

Grafico 8.A-  Numero Grafico 8.E- Numero de
professores que atribuiram o ) professores que atribuiram o
grau 1, na escala de ordenacdo, | D - Era, em geral, solicitada aos | grau 5, na escala de ordenagéo,

as opgdes da questéo 8. alunos uma previsao sobre as opgdes da questdo 8.
os resultados experimentais,

através de uma discussao na
turma, entre alunos e
professor.

E- Era, em geral, solicitada aos
alunos uma previsao sobre D
os resultados experimentais,
através de uma discussao
entre os alunos, organizados
em pequeno grupo.

22 escolha 32escolha 4 escolha

gl ITE

Grafico 8.B- NUmero de | Grafico 8.C- Nimero de professores | Grafico 8.D- NUmero de
professores que atribuiram o | que atribuiram o grau 3, na escala de | professores que atribuiram o
grau 2, na escala de ordenagao, | ordenacao, as opgdes da questao 8. grau 4, na escala de ordenagao,
as opgodes da questdo 8. as opgoes da questao 8.

A B

A B c 2] E A
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Nesta questdo pretendia aferir-se o tipo de pratica pedagégica utilizada
em termos de solicita¢do de previsdes aos alunos, sobre os resultados das
actividades experimentais realizadas. A andlise dos resultados, mais
concretamente do grafico 8.A, permite-nos afirmar que cinco dos inquiridos ndo
anunciava previamente resultados experimentais nem pedia aos alunos qualquer
previsdo (op¢do B). A analise deste mesmo grafico mostra que seis (4+2) dos
professores solicitavam previsdes e, para isso, promoviam a discussdo de ideias
entre alunos e professor (opgdo D) ou sé entre alunos organizados em pequeno
grupo (op¢do E).

Aulas que contemplassem actividades experimentais, cujos resultados
eram previamente anunciados pelo professor aos alunos e sem que a estes fosse
solicitado qualquer tipo de previsdo, ndo correspondem a situacdes de pratica
pedagégica correntemente utilizadas pelos docentes que colaboraram neste
trabalho. Tal € ilustrado pelo facto de a opgdo A ter sido escolhida por nove dos

participantes, (seis) em quarto lugar e (trés) em quinto lugar (graficos 8.D ¢ 8.E).

A anélise dos graficos, nomeadamente os referenciados por 8.B ¢ 8.C
parece ainda permitir reconhecer que, com alguma frequéncia, os resultados das
actividades experimentais sdo objecto de pedido de previsdo através da resolugdo

de uma ficha de trabalho fornecida pelo professor (opgédo C).

Se quisermos ser exaustivos na analise podemos referir que também ficou
evidenciado que a previsdo de resultados surge, com maior frequéncia, de uma
discuss@o promovida na turma, entre alunos e professor, pois a op¢do D foi
assinalada com grau um e dois, por cerca de 36% dos respondentes

respectivamente, tal como € ilustrado pelos graficos 8.A e 8.B.
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9. Indique como costumava reagir. quando confrontado(a) com resultados experimentais nio

esperados. ordenando. de 1 a 5. as afirmagdes abaixo apresentadas.

(Atribua o nimero 1 a situagdo que ocorria mais vezes e o nimero 5 a situagdo que ocorria

menos vezes).

12 escolha

4

Opgées

A - Concluia que deveria ter
testado melhor a
experiéncia.

=

B - Concluia que a experiéncia
deveria, possivelmente, ter
sido mal executada.

C - Expunha as minhas proprias
ideias sobre os resultados

52 escolha

3 que esperava obter na l 3

2 ' experiéncia. 2

" D - Debatia com os alunos "

oL ﬂ ........ ¥ 5 L ot cos o B LT 2 /

discrepancias verificadas.

Grafico 9.A- Numero de| E- Tentava encontrar Grafico 9.E- Nimero de
professores que atribuiram o justificacao para 0s D professores que atribuiram o
grau 1, na escala de ordenacao, resultados obtidos e nao grau 5, na escala de ordenagao,
as opgoes da questdo 9. esperados. as opcoes da questao 9.

22 escolha 32 escolha 42 escolha

1

Grafico 9.B- Nimero de
professores que atribuiram o
grau 2, na escala de ordenacao,
as opgoes da questao 9.

Grafico 9.C- Numero de professores
que atribuiram o grau 3, na escala de
ordenacao, as opgoes da questao 9.

Grafico 9.D- Numero de
professores que atribuiram o
grau 4, na escala de ordenagao,
as opgoes da questao 9.
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De acordo com a opinido manifestada por sete dos onze respondentes
(grafico 9.A), através da seleccdo das opgdes apresentadas na resposta a esta
questdo, conclui-se que quando estes eram confrontados com resultados nédo
esperados, para as actividades experimentais realizadas, debatiam com os alunos
as possiveis causas que pudessem ter contribuido para as discrepancias

verificadas (op¢do D).

Também se verifica alguma tendéncia para os professores inquiridos
valorizarem situagdes em que sentiam necessidade de expor as suas proprias
ideias sobre os resultados que esperavam encontrar na sequéncia da actividade
realizada (opgdo C). Esta ilagdo ¢ justificada pelo numero de primeiras e

segundas escolhas que recairam sobre esta opc¢do (graficos 9.A e 9.B).

Pelo contréario, o nimero de primeiras € segundas escolhas (graficos 9.A e
9.B) que incidiram sobre a op¢do A, deixa transparecer que os professores ndo
acolhnem com bons olhos a ideia de que o afastamento dos resultados,
relativamente aos esperados, tivesse como causa uma deficiente preparagdo da

actividade experimental.

O grafico 9.E mostra-nos ainda que cinco destes professores desvalorizam
a op¢do em que se admite que o afastamento entre resultados teoricamente
esperados e resultados obtidos se deve a uma preparag@o defeituosa da actividade

em causa (opcdo B).

O facto de haver uma distribuigdo mais ou menos equilibrada do nimero
de opgdes seleccionadas, pelos respectivos niveis de escolha, ndo nos permite,
neste caso, ser mais concisos € tragar uma linha de tendéncia no que diz respeito
as perspectivas dos professores sobre o facto de alguns resultados se afastarem

daqueles que eram teoricamente esperados.
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= Questéo 10

10. Indique a relevancia pedagdgica que atribuia aos relatérios elaborados pelos seus alunos.

ordenando. de 1 a 5. as potencialidades abaixo apresentadas.

(Atribua o numero 1 a op¢do que considerava mais relevante e o nimero 5 a que
considerava menos relevante).

Opgoes
12 escolha A - O relatério ajudava a 52 escolha
organizar as ideias dos
" alunos  relativamente a " e
7 ! teoria, tendo em conta a 1
& experiéncia. 7

| B - O relatério ajudava a
o perceber melhor a
! experiéncia.

C - O relatorio ajudava a avaliar
os alunos.

D - O relatério obrigava os
alunos a estarem mais

atentos a realizacdo da R
experiéncia.
Grafico 10.A- Nur_nefo de | E. o relatério ajudava os alunos Grafico 10.E- Nur_ne[o de
professores que atribuiram o a avaliarem o procedimento ] professores que atribuiram o
grau 1, na escala de ordenacao, experimental seguido, os grau 5, na escala de ordenacgao,
as opgoes da questao 10. resultados e as conclusdes as opgoes da questdo 10.
retiradas.
2% escolha 3% escolha 4* escolha

N '

] ﬂ 6

0 R B e e B e B v A
A B c =] E

Grafico 10.B- N(mero de | Grafico 10.C- Nimero de professores | Grafico 10.D- Nimero de
professores que atribuiram o | que atribuiram o grau 3, na escala de | professores que atribuiram o
grau 2, na escala de ordenacao, | ordenacao, as op¢oes da questao 10. | grau 4, na escala de ordenacao,
as opgoes da questao 10. as opgoes da questao 10.

34

24 ‘

14 @ '

| AN A A A L
c o

A B E

A andlise do grafico 10.A permite-nos constatar que, quando os alunos
elaboram um relatério referente a uma actividade experimental, o aspecto que
merece maior relevancia pedagogica, ou seja, o mais valorizado por quatro dos

inquiridos, relaciona-se com a possibilidade de este documento ajudar a
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estruturar ideias, relativamente a parte conceptual que a experiéncia envolve
(opcdo A). Esta constatagdo € reforcada pelo facto de 6 dos respondentes

assinalarem esta mesma op¢do como segunda escolha (grafico 10.B).

Os graficos 10.C e 10.D mostram-nos que quatro e cinco dos professores
atribuiram, respectivamente, nivel trés e nivel quatro as escolhas que fizeram no
que concerne a opgdo D, isto é, & op¢do em que € referido que o relatdrio obriga
os alunos a estarem mais atentos a realizagdo da experiéncia. Estas escolhas
parecem indicar que a op¢do D € pouco valorizada pelos docentes envolvidos e
que estes ndo reconhecem o relatorio, elaborado pelos alunos, como um
instrumento que contribui para melhorar o desempenho destes naquilo que a

aten¢do aos assuntos da aula diz respeito.

Também se observa que seis dos respondentes (grafico 10.E)
desvalorizam o facto de os relatorios ajudarem a avaliar os alunos (op¢do C) ao

assinalarem esta op¢do em quinto lugar (menos relevante).

A semelhanga daquilo que j& aconteceu noutras situagdes atras
referenciadas, também, neste caso, a distribuigdo mais ou menos equitativa de
escolhas que incidiram nas op¢des B e E ndo nos permite perceber qual a opinido

destes professores sobre as praticas descritas.

= Questao 11

A andlise efectuada revela que a utilizagdo de testes tedricos individuais
(opgdo D) e de testes tedrico-praticos individuais (opg¢do E) ndo é, de todo, muito
relevante para a avaliagdo dos alunos quando estes eram envolvidos na
realizagdo de trabalho experimental. O facto de ndo ter ocorrido a seleccéo,
como primeira nem como segunda escolha, por parte de nenhum dos professores
inquiridos (graficos 11.A e 11.B), permite-nos inferir que estes ndo valorizam
muito uma avaliagdo das aprendizagens rigida e quantificada (de conhecimentos
conceptuais) quando o que estd em causa sdo as destrezas e as atitudes

metodoldgicas face ao trabalho experimental. Neste caso, a utilizagdo de testes
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tedricos individuais ¢ mesmo relegada para o ultimo lugar, em termos de

escolhas, por nove dos professores (grafico 11.E) e a utilizagdo de testes tedrico-

praticos ¢ assinalada como quarta escolha por oito dos inquiridos (grafico 11.D).

ordenando. de I a 5. as op¢des a seguir apresentadas.

L1. Indique a forma como avaliava os seus alunos quando estes realizavam trabalho experimental.

(Atribua o nimero 1 a técnica que acabava por ser mais relevante para a sua avaliacéo e o
numero 5 a menos relevante).

12 escolha

Grafico 11.A- Nimero de
professores que atribuiram o
grau 1, na escala de ordenacao,
as opcdes da questao 11.

Opgbes

A - Através de relatorios
escritos relativos as
actividades  experimentais
realizadas.

} {
a.*

B - Através da observacdo das
competéncias utilizadas na
aplicacao de técnicas.

Através da observacao de
todas as tarefas envolvidas
na realizacéo da actividade.

D - Através de testes teéricos
individuais.

E- Através de testes tedrico-
praticos individuais.

OO0 @ @

52 escolha

Grafico 11.E- Nimero de
professores que atribuiram o
grau 5, na escala de ordenacao,
as opgdes da questdo 11.

22 escolha

3? escolha

Grafico 11.B- Nimero de
professores que atribuiram o
grau 2, na escala de ordenacao,
as opgdes da questao 11.

Grafico 11.C- Nimero de professores
que atribuiram o grau 3, na escala de
ordenacdo, as opgdes da questdo 11.

4® escolha

! A

E

Grafico 11.D- Nimero de
professores que atribuiram o
grau 4, na escala de ordenacao,
as opcoes da questao 11.

Quanto 2 utilizagdo de instrumentos de avaliagdo que privilegiam aspectos

como a elaboragdo de relatérios (opgdo A), a observagdo de competéncias

associadas a aplicagdo de técnicas (opgdo B) e observagdo das tarefas que sdo em

geral requeridas aquando da realizagdo de trabalho experimental (opgdo C),
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verificou-se que os professores as considerem relevantes uma vez que todos
atribuiram grau um e grau dois a estas opgdes, recolhendo a observagdo do
desempenho dos alunos nas tarefas exigidas (opgdo C) a preferéncia do maior

numero de professores (graficos 11.A e 11.B).

= Questio 12

A incidéncia de respostas como primeira (grafico 12.A) e segunda
(grafico 12.B) escolha fez-se sentir mais, respectivamente, na op¢do A e na
opgdo B, valorizando, assim, as actividades experimentais que permitem ilustrar
fenomenos fisicos e naturais e as que permitem testar hipoteses sobre esses

fenémenos.

Este mesmo grafico 12.A mostra que as actividades experimentais
direccionadas para a aquisi¢do de técnicas (opgdo C) ndo foram classificadas, por
nenhum dos professores, como mais importante (primeira escolha). Alids, nota-
se uma certa tendéncia, se bem que pouco acentuada, para relegar esta opgdo para

valores mais elevados (menos importantes) da escala de ordenagédo fornecida.

Apesar destas consideragdes, o que parece mais evidente, da anélise do
conjunto de graficos referentes a esta questdo 12, é a diversidade de opinides
expressa pelos respondentes em relagdo a importancia atribuida aos diferentes
tipos de actividades experimentais utilizadas no ambito da disciplina de Ciéncias
Fisico-Quimicas. Esta diversidade é traduzida pela distribuigdo, de alguma forma
homogénea, das escolhas dos inquiridos. Desta forma, ndo nos parece ser
possivel, com os dados aqui recolhidos, inferir sobre o tipo de actividades
experimentais que os professores consideram mais importantes na leccionagéo do

programa de Ciéncias Fisico-Quimicas.
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12 Indique a importancia que atribuia. na leccionagdo do programa aqui em causa. aos seguintes

tipos de actividades experimentais. ordenando. de 1 a 3. as opgdes em baixo apresentadas.

(Atribua o nimero 1 ao tipo de actividade que considerava mais importante, e o niimero 5

a que considerava menos importante).

Opgdes

12 escolha . . . 5% escolha
A - Actividades experimentais

1 " que  permitem ilustrar
104 fenémenos fisicos e
0 naturais.

LR " o S

B - Actividades experimentais
que permitem testar

hipoteses sobre os
fenémenos fisicos e
naturais.

C - Actividades experimentais
que permitem  aprender
] A técnicas especificas, na area
A 8 ¢ b e das Ciéncias Fisico- A
Quimicas.

0 E O

Grafflco 12.A- Nuu:geyo de | p | Actividades experimentais Grafico  12.E- Nu[nel:o de
professores que atribuiram o que  permitem  obter professores que atribuiram o
grau 1, na escala de ordenacéo, respostas para questdes de grau 5, na escala de ordenacao,
as opgdes da questdo 12. natureza cientifica. as opgoes da questdo 12.

Actividades experimentais
que permitem utilizar o
conhecimento cientifico na
resolucao de problemas do
quotidiano.

O

m
v

O

28 escolha 32 escolha 42 escolha

11 —pueweee 11 ee. = 1"

Vo0 || | 1ePBe]

Grafico 12.B- NOmero de | Grafico 12.C- Nimero de professores | Grafico 12.D- Nimero de
professores que atribuiram o | que atribuiram o grau 3, na escala de | professores que atribuiram o
grau 2, na escala de ordenacao, | ordenagao, as opgdes da questao 12. grau 4, na escala de ordenacao,
as opcdes da questao 12. as opgoes da questdo 12.
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= Questio 13

13. Considere. em concreto. e mais uma vez. as suas aulas de Ciéncias Fisico-Quimicas do 10°
ano (2002/2003). Como avalia a fiequéncia com que. nessas aulas. promoveu a realizacdo

de actividades experimentais?

(Assinale com uma cruz apenas uma das opgdes).

opcao escolhida Opgdes

A — I A - Deveria ter sido muito mais
104 reduzida.

B - Deveria ter sido mais
reduzida.

C - Foi adequada.

D - Deveria ter sido mais
elevada.

E- Deveria ter sido muito mais
elevada.

mpEy R pE

Grafico 13. - Numero de
professores que assinalaram as
diferentes opgdes da questao 13.

Como j4 antes havia sido referido, esta pergunta do questiondrio obedecia
a uma tipologia diferente da adoptada para as questdes anteriores €, como tal, a

analise também tera que ser feita em moldes diferentes.

O grafico 13 tem sistematizados os resultados obtidos nas respostas dos
inquiridos a esta questdo e podemos, a partir dele, concluir que a maioria dos
professores, mais concretamente oito em onze, assume que a frequéncia com
deveriam ter sido promovidas aulas que envolvessem a realizagdo de actividades
experimentais deveria ter sido mais elevada e dois entendem que essa frequéncia

deveria mesmo ter sido muito mais elevada.

Nio podemos deixar de referir o facto de apenas um dos docentes ter
assinalado a opgdo em que se considerava que tinha sido adequada a frequéncia

com que tinha promovido aulas que abarcavam a utilizagdo do trabalho
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experimental € de nenhum dos respondentes ter considerado que essa frequéncia

deveria ter sido menor.

Pensamos ndo ser abusivo deduzir, a partir destes resultados, que a
maioria dos professores reconhece o trabalho experimental como um instrumento
atil e adequado a aprendizagem dos alunos. Caso assim ndo fosse, ndo faria
sentido que estes docentes considerassem que a frequéncia com que essas

actividades sdo realizadas devesse ser maior.
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SINTESE DAS RESPOSTAS AS ENTREVISTAS

(POR OPCA0)

Anexo VI

Comparagéo das respostas & questfio 1, obtidas nas entrevistas, e tendo em conta o ante-

rior programa (AP) e o novo programa (NP)

Opcdes da questiio 1
A B C D E
AP I NP | AP I NP [ AP i NP [ AP { NP | AP NP
P | P AN P
Py: P, | P2 P 5 : i Py
Opgdes assinaladas por | Ps | Ps | Ps i Ps
sujeito Pjo | P7 i Py ; ; Pg { Ps
Py | Py E E : Py
| ; ; | | Pug
; | | é Py
n° de respostas por opgiio 511 15i3]10i1{0to0f1¢t7
n’ de professores que man- 1 3 1
tiveram as suas escolhas

Anexo VI-A.

Sintese das respostas a questdo 1.

Comparagdo das respostas a questio 2, obtidas nas entrevistas, e tendo em conta o ante-

rior programa (AP) e o novo programa (NP)

Opcdes da questio 2
A B C D E
AP i NP | AP i NP | AP I NP | AP | NP | AP | NP
P, ! P, |Py | P i Po i P
P | L s P
Opcdes assinaladas por |P; ! P, i Pyy : ; P; P,
sujeito Ps | Ps Pio | Po
Ps i Ps E : E E
Py Py | | | ; 5
P9 | Z i § §
PuiPu i i §
n° de respostas por op¢iio 8 i 5013 1101 ]2: 4
n’ de professores que man- 5 2
tiveram as suas escolhas

Anexo VI-B. Sintese das respostas & questdo 2.
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Anexo VI

Comparagdo das respostas a questdio 3, obtidas nas entrevistas, e tendo em conta o ante-
rior programa (AP) e o novo programa (NP)

Opcdes da questio 3
A B C D E
AP NP |AP | NP [AP I NP [ AP I NP | AP : NP
Pg { Ps | P3 | Py P, | P i Py
; E E P, | t Ps
Opgdes assinaladas por P, (P, | P; Py
sujeito i : ; Ps i Ps : Pio
Ps | P ;
% i B i
o e |
: : : Py i Pu :
n° derespostasporopgao | 1 | | | 1 i 1 |0 {0 | 8:6 | 1:4
n’ de professores que man- i 5 1
tiveram as suas escolhas

Anexo VI-C. Sintese das respostas a questdo 3.

Comparagdo das respostas & questdo 4, obtidas nas entrevistas, ¢ tendo em conta o ante-
rior programa (AP) e o novo programa (NP)

Opcdes da questio 4
A B C D E
AP NP | AP { NP [AP [ NP [ AP | NP | AP ;| NP

i P4 i P4 P1 é Pl P3 § P3 § P3

P, Py |Pyo{Pw |Pr {P;
Opcdes assinaladas por ; ; Ps :Ps ; Py ! P
sujeito ' ; Ps | Ps ; i Pio

: Py : Ps - Pu i Pu
n° de respostas por opc¢io 0:0 1 ;1 5152412 315
n° de prefessores que man- 1 5 2 3
tiveram as suas escolhas

Anexo VI-D. Sintese das respostas a questdo 4.
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Anexo VI

Comparagfio das respostas 3 questéo 5, obtidas nas entrevistas, e tendo em conta o ante-

rior programa (AP) e o novo programa (NP)

Opcoes da questio 5
A B C D E
AP | NP | AP : NP | AP | NP | AP | NP | AP | NP
Py :P, [Py i Ps 1 Py i P
Ps | P; | Py i Py i Py | Ps
Opgdes assinaladas por |Ps | Ps |Py | Pg | Ps i Py
sujeito : i : Py : Py |P7 i Py
: s [P Py
n°derespostasporopeio | 3 1 2 [ 3 i 0 |1 :i2|3:i4[|1:5
n’ de professores que man- 2 1 2 1
tiveram as suas escolhas

Anexo VI-E. Sintese das respostas a questdo 5.

Comparag@io das respostas a questfo 6, obtidas nas entrevistas, e tendo em conta o ante-

rior programa (AP) e o novo programa (NP)

Opcoes da questiio 6
A B C D E
AP i NP | AP NP |AP i NP | AP | NP | AP : NP
P, | P, | P; | P, I P | P,
P, i P, | Py E P; | Ps E Ps é Ps g P
Opgdes assinaladas por |{Ps {Ps |Py ! Py [Pg ! P i i Py
sujeito i Py Py | Py
b | Peim
N S T O B
n’ de respostas por opciio 3 i3 (13 :21(14:3 02 1 i 6
n° de professores que man- 2 2 2 1
tiveram as suas escolhas

Anexo VI-F. Sintese das respostas a questéo 6.
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Anexo VI

Comparacdo das respostas a questfio 7, obtidas nas entrevistas, ¢ tendo em conta o ante-
rior programa (AP) e o novo programa (NP)

Opcdes da guestio 7
A B C D E
AP | NP [ AP | NP | AP | NP { AP | NP | AP | NP
P, | Ps | Ps i P | P | Py
P, | Py i Po P; {P;
Opgbes assinaladas por | P: 5 ; : Pio i Pio
sujeito P, Py : P
Ps | Ps i : : :
Py Py | | § % |
Py | s | | s
n°derespostasporopedio | 7 : 3 [ 2 12| 0i 1[0 :i1]|]2"}4
n’ de professores que man- 3 3 2
tiveram as suas escolhas

Anexo VI-G. Sintese das respostas a questdo 7.

Comparag#o das respostas & questdo 8, obtidas nas entrevistas, ¢ tendo em conta o ante-
rior programa (AP) e o novo programa (NP)

Opcoes da questio 8
A B C D E
AP i NP | AP i NP | AP i NP [ AP : NP | AP ;| NP
Py | Py [ Pio i Pro
E P; i P : P, i P i
Opgdes assinaladas por : Py, i P E Pg P 5
sujeito Ps Ps ; P,
Py i Py Pg | '
§ ER A

n° de respostas por opcio 0015 :4]0:01]5 1411
n° de professores que man- 4 3 1
tiveram as suas escolhas

Anexo VI-H. Sintese das respostas a questdo 8.
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Anexo VI

Comparagéio das respostas 3 questio 9, obtidas nas entrevistas, e tendo em conta o ante-
rior programa (AP) e o novo programa (NP)

Opcoes da questio 9
A B C D E
AP NP | AP i NP | AP i NP | AP | NP | AP i NP
P;s iPs [Py {P, [Py {Py [Py Py
5 i P, !P, |[Ps {Ps :
Opgies assinaladas por Ps Ps
sujeito P; Py
i : ; Pg i Ps E
| | R iR |
| |  |PoiPu|
n° de respostas por opcéio 0Oio (1 i1 22787111
n° de professores que man- 1 2 ” 1
tiveram as suas escolhas

Anexo VI-I. Sintese das respostas a questdo 9.

Comparag#o das respostas & questfio 10, obtidas nas entrevistas, e tendo em conta o
anterior programa (AP) e o novo programa (NP)

Opcoes da questio 10
A B C D E

AP i NP | AP i NP | AP ! AP i NP | AP | NP

P, :P; |Ps iPs iP; |Py Py |P2 i P

P; iP; |Py Py ; Ps Py |Ps |Ps
Opgdes assinaladas por  Ps P; { Py
sujeito Py Py : : : :

PoiPo| | | a z
n°derespostasporopgdo | 4 i 5 | 2 12 [0 1 ]2:2 ]33
n’ de professores que man- 4 2 2 3
tiveram as suas escolhas

Anexo VI-J. Sintese das respostas a questdo 10.
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Anexo VI

Comparago das respostas a questfio 11, obtidas nas entrevistas, e tendo em conta o
anterior programa (AP) e o novo programa (NP)

Opcoes da questio 11
A B C D E
AP {NP [AP i NP [AP | NP | AP ! NP | AP | NP
P, i P, | P i P, |Ps § Ps é i Ps
Py Py [P; !P3 |P; Py ' ' Py
Opcdes assinaladas por | Py | Ps | Ps | Ps i Py
sujeito Py Py
s  PoiPo| s
n°® de respostas por opcio 32321551010 ]0:3
n’ de professores que man- 2 2 5
tiveram as suas escolhas

Anexo VI-L. Sintese das respostas a questdo 11.

Comparagfo das respostas & questdo 12, obtidas nas entrevistas, e tendo em conta o
anterior programa (AP) e o novo programa (NP)

Opcdes da questio 12
A B C D E
AP i NP | AP | NP | AP: NP | AP | NP | AP : NP
P, P, iP; Py i Py
Ps | P; i Py Ps | Ps | Py
Opcdes assinaiadas por | Ps | : E P i Pio ' Py
sujeito P é Pu ; i § E Ps
i 5 5 E P6 | P
i i § i P9 iP
5 ; 5 s Py
§ é ; é Py
n° de respostas por opcio 4 i1 2120001327128
n’ de professores que man- 1 2 2 2
tiveram as suas escolhas

Anexo VI-M. Sintese das respostas & questdo 12.
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Anexo VI

Comparagdo das respostas & questdio 13, obtidas nas entrevistas, e tendo em conta o
anterior programa (AP) e 0 novo programa (NP)

Opcdes da questiio 13

B

C

D

AP

| NP

AP | NP

AP

NP

Opcides assinaladas
sujeito

por

Ps

P,
P,

]
H
)
T
'
]
]
]
1
1
]
1
1
]
t
6 :
1
1
1
]
]
]
]
1
]
]
]
t
1
1

-~
(]

n° de respostas por opc¢io

8 |

0

n° de professores que man-
tiveram as suas escolhas

Anexo VI-N. Sintese das respostas & questdo 13.
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