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RESt]MO

Esta investigação foi determinada pelo nosso contexto profissional, no

qual verificamos alguma disparidade na actuação dos professores relativamente à

utilização das actividades experimentais nas aulas de ciências.

O presente esfudo, de natureza essencialmente qualitativa, corresponde a

este interesse, sendo o seu principal objectivo aferir da utilização do trabalho

prático de carácter experimental por parte de professores de Física e de Química.

Na dissertação descrevem-se, analisam-se e comparam-se práticas

pedagógicas declaradas e perspectivas de professoÍes de Física e Química do

ensino secundário, mais precisamente do décimo ano de escolaridade"

Quanto à metodologia, utilizaram-se como instrumentos de recolha de

informação enfievistas semi-estruturadas, num estudo que envolveu onze

docentes. A análise dos dados recolhidos assentou, sobretudo, em procedimentos

centrados na análise de conteúdo"

Em síntese, os resultados do estudo sugerem 9uê, relativamente à

utitização do trabatho prático de carácter experimental, há diferenças notónas

ente aquilo que se pretende nos novos currículos e as perspectivas e as práticas

dos professores. Tendo CIomo base esses mesmos resultados, apontam-se algumas

sugestões que poderão contribuir para minimizar o desnível existente entre a

prática experimentat descrita e a ambicionada para as aulas de Física e de

Química.

PALAVRAS CTIAVE

Programas de Física e de Química; prática pedagógica; perspectivas de trabalho

experimental; trabalho prático; trabalho experimental; percursos investigativos; rsolução de

problemas.
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ABSTRACT

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

Investigating teachers' perspectives and practices.

This study was determined by oru professional eontext in whieh we veriff that

the use of experimental activities while teaching Science subjects vary considerabily

among Science teachers.

Our investigation, while essentially of a non-quantitative nature, fies to

respond to our interest and its main goatr is to compare the rJse 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 10fr form teachers, as well as their views on that same

subject.

Regarding methodology, our investigation involved enquirios and semi-

structured interviews in a study that included I I 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

eontribute to rninimize the differences between the experimental practices

described, and those ambitioned for physies and ehemisuy elasses.

KEYWORDS

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

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

vl



IT{DTCB GERAL DE ASST'NTOS

AcUoNCIMENTO§

páe.

iii

v

vi

vii

xi

xii

xiii

Rnsunro

Anstucr.....

ÍNorcr cERAL DE assuNTos

ÍNorcu »n Annxos

IunrCr DE FIGT,RAS ... ..

Ixorcn DE QUADRoS ...

IxrnoouÇÃo

Pnrnnnna pARTE: FuuoltuBxraÇÃo rnÓnrcl E MpToDor,Ócrcl

Capítuto f. O fiabatho prático de earácter experimental e a educação em

eiêneias

1.1. Trabalho prático: a evolução do conceito

L.2. O ensino experimental das ciências em Portugal... -..

1.3. Ensino experimental - a consolidação do oonceito.

1.4. Trabalho prático de carácter experimental

[.5. Actividades práticas na educação em ciências com recurso a percursos

investigativos.. . ..

1

9

10

l0
L4

18

20

25

301.6. Em jeito de conclusão: uma mensagem de esperança......



Índfue geral de assuntos

capítulo 2. Análise transversal dos programas de Física e euímica

2. 1. Opções programáticas

2.2. Recursos e materiais a utilizar por professores e alunos

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

2.4. Inter disciplinaridade

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

2.6. Metodologia de resolução de problemas e de trabalho prático associada a

percursos investigativos

2.7. A utilização da linguagem matemática ....

2.8. A avaliação dos alunos

Capítulo 3" Meúodologia da investigação empírica

3.1. Objectivos da pesquisa

3.2. Escolha dos professores participantes ....

3.3. Proeedumento para reeolha de dados

3.4. Organização dos dados recolhidos

3.5. O modelo de análise utilizado

3.5.1" Análise de dados dos questionários

34

35

43

45

49

50

54

56

58

63

65

67

69

79

80

80

8l

vlll

3.5.2. Análise de dados das entrevistas .



Índtce eerul de assuntos

§ncuxon paRTE: REsuLTADos' ANriLr§E E coNcLUsÕEs

Capítulo 4. Análise e síntese de resultados

4.1.Infrodução..

4.2. Sistematizaçáo do modelo de análise da informação recolhida através das

entevistas

4.3. Apresentação e análise da infonnação recolhida através das entrevistas ..

Questâo 1

Questão 2

Questão 3

Questiio 4

Questão 5

Questão 6

Questão 7

Questão 8

Questão 9

Questão l0

Questiio 11

Questão 12

Questão 13

4.4. Síntese dos resultados obtidos

Recurso ao trabalho experimental como estratégia de ensino e de aprendizagem . . .. [ 69

Pressupostos da utilização do trabalho experimental ......... t70

89

90

90

90

93

93

103

lll

tt7

124

130

134

138

143

r47

151

155

158

168

D(



Índice peral de assunúos

Metodologia que ortenta a utilização do traballto experimental nas aulas

Execução da experiência

Tipo de aulas experimentais preferido

Tomada de conhecimento dos objectivos

Tomada de conhecimento do material

Tomada de conhecimento do procedimento

Previsão de resultados

Resultados experimentais não esperados

Importância do relatório como complemento das actividades experimentats ..........

Avaliaçãa das aprendizagens associoda à realização de trabalho experi-

mental.

P erspe ctiv as subj acente s à util izaçdo das actividade s experimentais

5"5. Sugestões para futuros trabalhos

5.6. Em jeito de síntese

RurnnÊucrns BrBlrocRrirrcAs

Axnxos

Ên|ase atribuída ao trabalho expertmental como estratégia de ensino e de

aprendizagem . 188

Capítulo 5. Conclusão 191

5.1. Introdução r92

5.2. Diseussão dos resultados 194

5.3. Limitações do estudo 214

5.4. tmplicações educacionais

172

172

173

175

t77

178

180

l8l

184

185

187

215

218

222

229

244

x



Índice eerul de assuntos

Írvorcn DE ANExos

Annxo I - Questionário

Anrxo II - Apresentação dos dados recolhidos atavés dos questioniários

Axnxo III - Protoçolos das entrevistas (transcrição integral revista) e Unidades de

significado (tratamento dos dados das enfievistas): um

254

245

258exemplo

Axnxo IV-Análise da informação recolhida através dos questionários 290

ANrxo V - Unidades de significado sistematizadaspor categoria... 316

Alnxo YI - Síntese das respostas às entrevistas (por opção) 328

ú



Índice geral de assuntos

Írvotcn DE rrcrrRAs

Figura I - Tipos de aetividades prátieas e suas relações

Figura 2 - Resolução de problemas assente em percursos investigativos"

Figura 3 - Relações entre Educação e Ciência sugeridas pelo Programa de Física e

QuÍmica A.

)',

28

4t

42Figura 4 - Dicotomia Ciência/Cultura.

Figura 5 - Trinómio "Ciência/Cultura científica/Cultura". 42

Figura 6 - lnter-relaçÍio Ciência/Cultura.

Figura 7 - Relações entre Ciência, Tecnologia e Sociedade com implicações na

Educação.

Figura 8 - Inter-relações aluno, Ciência, Tecnologia e Sociedade.

Figura 9 - Esquema estrutural da investigação.

43

47

48

64

xll



Índice seral de assuntos

Írv»rcr DE euÂDRos

Quadro l" Vantagens e desvantagens das perguntas feçhadas

Quadro 2. Prós e contras da entevista e do questionário

Quadro 3. Disfiibuição por conteúdo temático das perguntas do questionário ......

Quadro 4. Tipo de aulas mais promovido (Qr)

Quadro 5. Aulas em que era realizado trabalho experimental (Q2)

Quadro 6. Metodologia que orienta o üabalho experimental ao nível da forma

como é realizado (Q3)

70

74

92

93

103

Quadro 7. Metodologia que orienta o trabalho expenmcntal de aeordo com as

preferêneias do professor (Qa)

Quadro 8. Metodologia que orienta o tabalho experimental ao nível da

apresentação dos objectivos (Q5)

Quadro 9. Metodologia que orienta o trabalho experimental ao nível do material

necessário (Q6)

Quadro 10. Metodologia que orienta o trabalho experimental ao nível da forma

como é dado conhecimento do procedimento (Qz)

Quadro 11. Metodologia que orienta o fabalho experimental ao nível das

previsões dos resultados (Q3)

Quadro 12. Metodologia que orienta o ffabalho experimental ao nível dos

resultados não esperados (Qs)

Quadro 13. Relevância atribuída aos relatórios (Qro)

Quadro 14. Avaliação do habalho experimental (Qrr)

Quadro 15. Importância atribuída a diferentes tipos de actividade experimental

(Qrz)

tt2

118

124

130

135

139

143

147

151

155

158Quadro 16. Frequência de realização de actividades experimentais (Qu)

xiii





Ii*qrnouuÇÃo



IxrnoouçÃo

A Ciência é nos nossos dias um instrumento fundamental para que se

possa compreender o mundo que nos rodeia e as üansformações que nele

ocolrem. É por demais evidente que as sociedades contemporâneas estão

intimamente relacionadas com o desenvolvimento da Ciência e da Tecnologia Já

na Conferência Mundial de Budapeste (Unesco, 1999), mais concretamente na

Declaração sobre Ciência e Uso do Saber Científico, foi feito um conjunto de

recomendações, consideradas essenciais, no sentido de os diferentes países

adoptarem políticas educativas em que fosse dada primazia à introdução de

programas de educação e investigação que possibilitassem um desenvolvimento

sustentado dos cidadãos, do ponto de vista económico, social, cultural e

ambiental.

Parece, assrm, evidente que o futuro depende, à escala mundial, da

sabedoria com que se utiliza a Ciêncial e a Tecnolosq ambas subordinadas aos

valores sociais e éticos predominantes em cada momento (Martins e Veiga,

1999). A educação çm ciências está, assim, nos próximos anos condenada a ter

que dar resposta a um sem número de exigências que, necessariamente, passarÍlo

por dotar os nossos alunos, cidadãos do mundo, de rrm conjunto de saberes do

demínio científico, tecnológico, social e ambiental que lhes permitam

comFreender e participar activamente e de forma esclarecida na tomada de

decisões democráticas em relaçâo aos acontecimentos que ocorrem na realidade

em que esti[o inseridos.

I Entendendo esta como o conjunto de informações sobre a relidadg acumuladas pelas várias gêrações
de investigadores e depois de devidamente validadas.
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Introduçã.o

Apesar, no entanto, de existir um razoável consenso sobre a importiincia

das dimensões científica e tecnológica no leque de saberes do indivíduo, hiá"

contudo, algumas dúvidas que persistem quanto à melhor forma de pôr em

prática os ensinamentos sobre estes domínios. Assim, Hodson (1998) entende

que a questão sobre os aspectos que devem ser valorizados na educação em

ciências continua a ser pertinente tendo em vista a promoção da literacia

aientífica2.

Relativamente L esta terminologia" poderemos enconüar uma

multiplicidade de definições, sendo certo que a necessidade de se investir na

educação dos nossos alunos, por forma a proporcionar a cada indivíduo um

conjunto de saberes do domínio científico-tecnológico que lhe pennitam

compreender fenómenos do mundo em que se insere, acompanhar questões

decorrentes da actividade científico-tecnológica com implicações sociais e tomar

decisões democráticas fundamentadas (Martins e Veiga, 1999\, é uma opinião

partilhada por todos.

Desta forma, e face a este quadro, no final da década de oitenta e no início

dos anos noventa do século passado, surgiram, em diferentes países, algumas

iniciativas que visavam reformar a educação em ciências, especialmente no que

se refere à introdução de novas propostas curriculares. Vilches e Furió (1999),

por exemplo, defendem que os currículos escolares integram, actualmente, novas

tendências que são o resultado de preocupações com aspectos curriculare§ que

não eram considerados relevantes nasi décadas de 60 e 70" Nesta alttrra, era dada

especial relevância à aquisição de conhecimento eientífico com o objectivo de

permitir aos alunos a familiarrzação eom teorias, eonceitos e processos de

investigação científica" enquanto que, mais recentemente, as preocupações são

direccionadas para a integração de aspectos que orientem socialmente o ensino

2 Esta designação tem sido ultimamente muito utilizad4 tendo.se mesmo convertido num dos principais

objectivos ãa eaucaçao em ciências- Organismos como O National Reseuch Courcil (1996), nos Estados

Uiidos da Américâ, partilham esta úsão e têm desenvolvido esforços para criar uma- sociedade

cientificamente literada Segundo este organismq os indivíduos literados em ciência são aqueles que têm

a capacidade de descrever, ãxphcar 
" 

pr.i"r fenómenos naturais; os que são capazes de ler e compreender

*id* científicos, publicadoi em jornaig e reüstas e empreender conversações sobre a validade das

conãlusões retiraáai; e também ãqueles que conseguem ter uma intervenção críticq científica e

tecnologicamente fundamentadq face a decisões tomadas pelo poder local ou nacional.
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Introducão

das ciências, no sentido de promover o encontro entre o desenvolvimento e os

interesses dos alunos (Bybee e Deboer, 1994).

Na nota de abertura de um dos doeumentos publicados pelo Departamento

do Ensino Secundrário, como material de apoio à Revisão Currieular cm curso,

Fernandes (2001) afirma que

é convicção de muitos investigadores e professores que o ensino de natureza
experimental, e a relação concreta que proporciona com os sabere, permite
motivar e mesmo entusiasmar muitos jovens para o estudo das ciências. Atrair os
jovens para o estudo e para a investigação em ciências é uma forma de a escola
secundária contribuir para a construção de uma sociedade mais moderna e mais
desenvolvida a todos os níveis. (p. 5)

Os professores de hoje, talvez na sua maioria, aprenderann Física e

Química tirando apontamentos nas aulas, esfudando por sebentas ou por livros de

texto e preparando-se para exames que pouco têm a ver com a dinâmica gtobal

da ciência. A sua formação foi trespassada por um anacronismo culfural que se

revela um grande obstiículo à introdução efectiva do ensino experimental das

ciências nas nossas escolas. No entender de Ferreira (2001), tal limitação é muito

mais importante do que a carência de recursos financeiros ou infra-estrufurais ou

os vícios dos programas.

A ciência é, com efeito, uma oomponentc da eultura desenvolvida pelo

Homem, caractertzada por maneiras de pensar e de fazer que, à semelhança de

outras componentes, só se adquire pela via da prática, participando em

actividades que, no pior dos casos, simulam a investigação (Feneira, 2001).

É neste contexto de mudança que surgem os novos programas de Física e

Químiea A e foi também a partir dele que a problemáúicapor nós escolhida para

este trabalho nos conduziu à definição de uma metodologia visando a recolha de

infonnação sobre as perspeetivas e as práticas pedagógicas dos professores de

Física e Química relativamente à utilização do trabalho prático de carácter

experimental nos dois programas da disciplina aqui cm análise - o anterior e o

acfual. Dessa f,orma, propusemo-nos desenvolver um esfudo em que se

procuraram respostas para questões oomo:

4



Introducão

- Que perspectivas sobre o fiabalho prático experunental têm os professores

de Física e Química?

- De que forma a pnítica pedagógca dos professores, inferida a partir dos

seus testemuúos, abrange a rcalaação de actividades pniticas de canácter

experimental?

- Como e com que frequência os professores implementam aulas que

privilegiam o recutso ao trabalho prático experimental?

- Qual o grau de consecução das expectativas dos professores na utilização

do trabalho prático experimental?

Numa segunda parte, pretendeu-se averiguar se, no âmbito dos professores

abrangidos por este estudo, se verificaram mudanças nas suas perspectivas e nas

suas práticas pedagógicas declaradas (em termos de ensino experimental) como

consequência da alteração programática das disciplinas aqui em apreço.

A decisão de faze,r incidir a análise sobre este aspecto em particular

assenta em duas justificações. A primeira tern a veÍ com o facto de a

experimentação ser uma característica intrínseca das Ciências Físieo-Químicas

que, em boa parte, a distingue de outras disciplinas" A segunda estií relacionada

com a ênfase que lhe é dada nos programas eurrieulares mais recentes.

Mas, pormenorizemos um pouco mais o que será tratado no coÍpo de texto

deste trabalho.

No capítulo um, dedicado ao tabalho prático de carácter experimental e à

pertinência da sua utilização, como instrumento heurístieo poderoso no ensino e

na aprendizagem das ciências, fazemos ineidr a nossa atenção sobre aspectos

como a clarificação de conceitos relacionados com esta vertente das disciplinas

de Física e de Químicq a evolução do próprio conceito e'a sua aplicação tanto no

nosso sistema de ensino somo noutros sistemas; a implementação do trabalho

experimental associado à resolução de problemas e a percursos investigativos.

5



Introducão

Num segundo capífuIo, procura-se entrever as principais diferenças, em

termos de opções de formação3, existentes entre o programa de Ciências Físico-

Químicas do 10" ano de escolaridade, aprovado paÍa generalização a partir do

ano lectivo de 199411995 (DES, 1995a) e o programa de Física e Química A, do

mesmo ano de eseolaridade, homologado em Março de 2001 (DES, 2001) e cuja

entrada em vigor ocolreu no ano leetivo de 2A03D004. Procede-se, para o efeito,

a uma análise Eansversal dos dois programas, por forma a explieitar as pnneipais

diferenças em aspectos como, por exemplo, a 'filosofiao'4 subjacente as opções

assumidas, os recursos a utilizar pelos professores e alunos, a utilização do

habalho prático, de metodologia de resolução de problemas e de avaliação, enfre

outros.

A metodologia adoptada na investigação é explicitada no capítulo três. Aí,

faz-se referência às opções assumidas no que se refere aos objectivos da

pesquisa, à forma oomo foram eseolhidos os colaboradores para este trabalho,

aos instrumentos utilizados para recolher dados e à forma eomo nos propusemos

fazer a análise da informação colectada.

A segunda parte, dedicada aos resultadoso à sua análise e às conclusões,

começa com o capítulo quafto, onde se faz uma análise aprofundada dos

resultados das entrevistas realizadas (questÍlo a questão). No que se refere aos

questionários, procedeu-se a uma análise por questãos. Este capífulo termina com

uma síntese dos resultados obtidos"

3 Entendemos aqui por opções dz formação as principais intenções dos autores relativamente às
finalidades da edueação e que estão subjaeentes à-elaboração dos programas e neles expressamente
veiculadas.
o O termo é utilizado num sentido restrito e não como é desoito por Costa e Melo (1984): 'indagação
racional sobre o mundo e o homem, com o propósito de encontax a sua explicaçao úhima". Comi ial,
assume aqui o significado de direchia ou seja, de um conjunto de indieações para levar a bom termo a
implementação dos programas.

' A anrílise dos questionários (questiio a questão) foi remetida para anexo por duas ordens de razões. por
um lado, para não tornar frstidiosa e monótona a apresenta@o dos resultados, visto que alguns destes são
novamente referenciados aquando da análise das enfevistas. Por outro lado, e apãsar daquilo que foi
anteriormente exposto, porque o questionário não podia ser ignorado na apresenaçãb dos resultados, uma
vez que ele foi um dos pilares em que assentou a investiga@o empírica Gvada a cabo. Salie,nte-se que o
questionário pennitiu a _recolha de informação pertinente e quà, por si só, já possibilitava que se
retirassem algumas conclusões sobre as púticas pedagógicas (ãeclaradas) 

" 
.o-b."-u. perspectivás dos

professores relativamente ao ensino experime,ntal das ciê,ncias que promovem.
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Infioduçdo

No quinto e último capítulo faz-se uma discussão global dos resultados

obtidos, apresentam-se as conclusões possíveis, para t qr esfudo desta naíxezL

tecem-se considerações sobre o fiabalho realizado e alude-se a algumas

limitações que, necessariamente, o envolveram.

Por fim, apresentam-se as referências bibliognáficas que servram de

suporte a esta dissertação, recorendo, para tal, às regÍas editadas pela APA

(American P Etchological Association).

Dada a pertinência de alguma informação recolhida e tratada, optou-se por

fazer a sua apresentação ainda que fora do corpo de texto deste üabalho. Assim,

essa informação será apresentada na parte final deste esfudo e devidamente

organizada por anexos, aos quais será feita referência ao longo do texto da

dissertação.
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ClpÍrur,o I

1. O tnnBa,r,no pnÁuco DE cmÁcrnR EXrERTIUENTAL r n nouclÇÁo
sM crÊNcrAs

1.1. Trabalho práúico: a evolução do conceito

O habalho prático considerado por Hodson (1988) um importante recurso

didáctico à disposição do professor de ciências, incorporando todas as

actividades em que o aluno esteja activamente envolvido (no domínio

psicomotor, cognitivo e afectivo), só chegaria a ver reconhecido o seu papel a

partir do momento em que as disciplinas de ciências começaraÍn a integrar os

currículos dos diferentes países, ou seja, apartir do século XD( (Klainin, 1988).

De acordo com Solomon (1980, citada em Leite, 2001), algumas escolas inglesas

obrigaram, no início, os seus alunos ao pagamento de uma propina extra para

poderem ter direito a aulas que incluíssem trabalho prático de çarâçter

laboratorial. Segundo Klainin (1988), quando o trabalho prático começou a ser

considerado unx pré-requisito para a entrada eilr algumas universidades

americanas e quando começaÍam a surgir, na Inglaterrq algumas críticas

relativamente à pouca importância que lhe era dada na escola, este começou a ser

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

currículos de ciências (Lock, 1988).

A forma como se foi concebendo o papel pedagógico do üabalho prático

tem disseminado perspectivas diversas que levaram a alterações significativas ao

longo dos tempos. Nas últimas décadas do séc" XD(, nas escolas inglesas e

10
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americanas, o Eabalho pnáÍico (laboratorial e experimental) eome4ou a ser u§ado

com a *finalidade principal de conÍirmar a teoria previamente apr§sentada"

(Leite, 2001). Nos últimos anos desse mesmo século, surge 'oa crença de

Armstrong nas vantagens de faeer a criança descobrir por si própria" (Leite,

2OO!, p. 82), situação que conduziu a uma grande alteração no modo como o

trabalho prático (laboratorial e experimental) era usado. A partir daí, são

desencadeadas alterações profirndas na forma de perspectivar o ensino das

ciências, processo culminado com o modelo que ficou coúecido por

aprendizagem por descoberta (ÁPD). Neste contexto, o tabalho pnático

(laboratorial e experimental) passou a ser considerado como o ponto de partida

para a compreensão da teoria (Loch 1988). Considerava-se que, dando aos

alunos a possibilidade de, eles próprios, fazerem investigações (o que justificava

a inclusão do üabalho pnático nos eurríeulos de ciências), se estaria a contribuir

paÍq simultaneamente, lhos dar a possibilidade e a oportunidade paÍa

aprenderem a aprender6 (Solomon, 1980, citada em Leite, 2001; Layton, 1990).

Como afirma Trindade (2000), "é a época do 'aprender fazendo' evidenciando

que, para'aprender ciência', há que colocar o aluno a'fazq ciência' " Gl452).

Este tipo de abordagem não demorou muito tempo a criar algUma

desconfiança relativamente à sua eficácia pedagógica- O fiabalho prátieo

(laboratorial e experimental) preconizado restringia 'bs conteúdos a leceionar

àqueles que pudessem ser ensinados laboratorialmeúe, enfatizava a medição e

dava pouca importáneia aos conceitos e princípios, bem como à relação destes

com as actividades laboratoriais realizadas" (Wollnought e Allsop, 1985, citados

em Leite, 2001, p. S2). O descrédito em que caiu a aprendizagem por descoberta

foi tal que um dos seus próprios ideólogos, Armstong por volta de 1925, viria

publicamente a recoúscer a sua inadequação.

Apesar disso, continuaram, durante alguns anos, os debates em torno das

questões sobre as vantagens e as desvantagens resultantes desta corrente

pedagógica- Isto porque se entendia que os seus resultados, Go termos de

6 Pensamos que esta estratégia metacognitiva não estaria contempladq em t€rmos ideológicos, na ÁPD
(como modelo de aprendizagem).
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educação e formação, eram melhores quando comparados com os resultados da

perspectiva de utilização do trabalho prático (laboratorial e experimental) com os

propósitos de elucidação e confirmação. Esta polémica viria mesmo a ser

ampliada na sequência da 2" Grande Guerra e do lançamento do §putnik7. Este

último acontecimento levou a que os norte-americanos se sentissem feridos no

seu orgulho, ao verem a URSS assumir um papel hegemómeo ao nível científico

e tecnológico e tomar a dianteira nestes eampos. Para colmatar essa fraqueza, foi

desencadeado, nos Estados Unidos, r "n movimento de reforma do ensino das

ciências como resposta às críticas que começaram a alastrar, por se ter chegado à

conclusão inequívoca de que existia

um considerável desfasamento entre os notórios progressos da sociedade
indushial e a mediocridade dos programas de ensino em uso para o ensino das
aiências. Constatou-se, então, que os manuais não tiúam mudado desde o início
do seculo; que a formação dos professores, quer no plano académico quer no
plano pedagógico, era medíocre; que a ciência continuava a ser apresentada como
um conjunto de factos imutáveis; que o espírito de descoberta estava ausente do
ensino das ciências" (Santos, 1998, p.29)

Nos anos 70 foram, novamente, dados passos paÍa o regresso do trabalho

prático como forma de potenciar a APD. {sto Íicou a dever-se, em parte, ao

impulso de John Dewey, particularmente no que se refere à importância, derivada

de Rosseau, de os alunos aprenderem por si próprios (Leite, 2001). Foi dessa

forma que surgiram prqjeetos eomo os da Fundação Nuffreld, em Inglaterra, e

B^§C§ (Biological Science Currieulum Study) c P§§C (Physical Science Study

Curriculum), enÍ:e outros, no nos Estados Unidos daAmérica. O objectivo destes

projectos era envolver os alunos em investigações, consideradas parte

absolutamente essencial do ensino das ciências (Lunetta, 1998). Esta perspectiva

assentava no facto de se considerar a ciência como um sistema dinâmico de

processos de pesquisa que procuravam encontar relações causais para

compreender o mundo natural (Klainin, 1988). Nesse quadro metodológico, o

ensino dos processos sobrepuúa-se, clararnente, ao ensino dos conceitos.

7 Este assunto é abundantemente descrito na literatura e, por isso, não o aprofundamos mais aqui. Tal
pode ser feito, por exemplo, em Santos (1998. p. 3l) e Mintzes, Wandersee, e Novak, J. (2000, pp. M-
sl).
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Um dos aspectos revelador dâ importância que foi arribuída a tais

projectos foi o facto de teÍem sido escolhidos oientistas notáveis, alguns

laureados com o Prémio Nobol, para os orientar"

No final da década de 70 começaram a reconhecer-se os constrangimentos

que estavam subjacentes a uma verdadeira ÁPD na sala de aula e isso levou a que

a sua implementação tivesse mais um revés e voltasse a esmorecer.

Tal situação viria a induzir importantes mudanças tendentes a enfatizar

mais o papel dos conteúdos na compreensão da eiêneia. E assim que, numa

avaliação sobre as esçolas inglesas pelo Department of Education and Science

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

os clusos Nuffield corúribuíram para a introdução nas aulas de ciências de

trabalho laboratorial de diversos tipos (e não aponas o preconizado por aqueles

cursos), mas defendia-se a contribuição importante que as demonstrações
(quando comparadas com o trabalho realizado pelos alunos) podem dar, desde
que conduzidas não só com correcção tecnica mas também de modo a que os

alunos sejam solicitados a fatrr previsões e a que as fontes de erro sejam

identificadas. (p. E3)

Este mesmo Department of Education and Science passotl, em 1985, a

defender que os alunos ingleses abordassem a vertente metodológica da ciência,

considerando esta como a principal característica da educação em ciências. A par

desta orientação, o DES sublinha também a importância do trabalho prático

orientado para a resolução de problemas (Leite, 2001). Esta perspectiva era, sem

dúvida, muito mais concordante som as novas filosofias da eiêneiq até por

rejeitar uma Goncepção (até aí dominante) exclusivamente indutivista de ciência"

O frabalho prático fazia também parte das aulas das disciplinas fiadicionais de

ciências.

Compreende-se, assim, que, como contraponto ao movimento da APD,

tenha surgido, na decada de 80, uma corrente diferenciada, agora virada para a

"aquisiçêio conceptual", que encarava o fiabalho pnitico como um conjunto de

actividades que visavam a construção do conhecimento afavés da aquisição e

relacionamento de conceitos. No princípio da década de 90, esta tendência ver-

se-ia consubstanciada na elaboração de modelos de mudança conceptual, onde o
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trabalho prático passa a visax o auto-questionamento das ideias prévias dos

alunos paÍa, a paÍtiÍ delas, consffuir um novo conhecimento (Trindade, 2000).

Neste contexto de mudança, parece-nos ainda importante refeú que foi

também nesta déeada que o movunento CTS (Ciênoia, Teenologia e Soeiedade)

ganhou adeptos e se desenvolvcu. Esta perspectiva visava (e continua a visar) a

aproximação entre o processo de ensino e aprendizagem e o seu contexto real. As

suas preocupações centram-se no Homem, nos seus problemas sociais e

ambientais (locais e regionais), afastando-se, dessa forma, do ensino tradicional

Nu,2000, p. 33). Esta mesma ideia é defendida por Carvalhinho (2003), que,

no entanto, alerta para alguns consüangimentos que acabam poÍ dificultar a

implementação desta perspectiva, em particular no nosso sistema de ensino.

Entre eles são salientados a diversidade de significados CTS, a organização do

sistema de ensino e as finalidades da educação em ciências nos vários níveis de

ensino, os obstáculos decorrentes dos modelos e práticas de formação de

professores de eiêneias de eariz exeessivamente diseiplinar, os programas

escolares e o modo oomo os professores os enoaram e, ainda, os reÇursos

didácticos reflectindo visões de ensino e de aprendizagem das oiências não

consentâne&s com um quadro de orientação CTS.

1.2. O ensino experimental das ciências em Portugal

Fazendo uma breve refoospeetiva no oontexto português, e ineidente sobre

o passado mais próximo, verifiica-se que, no final da década de 70, as turmas das

disciplinas de Ciências Físico-Químicas e Ciências Naturais foram divididas para

que se criassem condições humanas (pequenos grupos de alunos) adequadas à

realaação de trabalhos flaboratoriais. Estes trabalhos estavam previstos nos

programas das referidas disciplinas. Tal facto não paÍece, todavia, ter

proporcionado uma real integração enffe os conteúdos abordados nas aulas não
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lúoraÍoriais (ditas teoricas) e nas zulas lúoratoriais. Deste modo, as coisas nõo

estaÍiam muito distantes daquilo que ainda hoje se verifica Veja-se o exemplo

das Tecnicas Lúoratoriais de Químicq das Técnicas Lúoratoriais de Física das

Técnicas Laboratoriais de Geologia e das Tecnicas Laboratoriais de Biologia,

cada uma oom programa próprio mas não articulado com asi Ciências Físico-

QuÍmicas e com as Ciências da Terra e da Vida.

A partir dos anos 80, e de acordo com Leite (2001), os programas de

ciências são orientados no sentido da difirsão do chamado oométodo eientífico", o

qual, passados mais de 20 anos, é, eirriosarnente (ou não), ainda advogado por

muitos professores. Tal situação revela um claro desfasamento relativamente ao

que a história e a filosofia das ciências defendem quanto à metodologia

eientífica, sublinhando a formulação plural e não zujeita a um único método. Um

segundo desfasamento pode ser apontado ao nível dos programas curriculares,

quando se faz a apologia da difusão do "método científico". Parece haver aqui

algUma disparidade, pois, por um lado, os programas defendiam, em termos de

finalidades, o o'método científico", dando ênfase aos processos científicos, e, por

outro lado, os objectivos específicos esqueciam as capacidades, as destreza§ e as

atifudes, valorizando excessivamente o domínio conceptual. Esta ambiguidade

privilegiava a utilização de aulas de natureza expositiva que prevaleciam

claramente sobre os processos inerentes ao trabalho pnático de carácter

experumental desenvolvidos pelos alunos.

A década de 90 foi, de algum modo, um período de expectativas

favoráveis para os professores de ciências, uma vez que surgiram propostas

curriculares inovadoras e novas estratégias de ensino que prometiam substanciais

mudanças nos anos vindouros. Só que os resultados da educação, e especialmente

da educação em ciências, não são directamente proporcionais às intenções de

nafireza política decretadas pela legislação e a força da lei não se revela

suficientemente poderosa para, por si só, conseguir implementar as tão almejadas

inovações"
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A partir do início da década de 90, com a implementação da reforma

educativas, pretendeu dar-se novo rumo ao trabalho prático (experimental e

laboratorial). Prova disso foi a criação, no ensino secundário português, de

disciplinas como as Técnicas Laboratoriais de QuÍmica, de Física, de Biologia e

de Geologiq das quais os alunos poderiam usufrtrir durante todo este ciclo de

ensino. Outras inieiativas, de inegável rnteresse, foram promovidas. É disso

exemplo o Programa Ciência Viva que, como adiante refenremos, constifuiu uma

potencial mais valia, ao criar a possibilidade de as escolas (onde existissem

professores mais dinâmicos e que apresentassem projectos válidos) se

apetrecharem em material de laboratório. De salientar que o referido Programa

visava a criação de melhores condições nas escolas, em termos de recursos

materiais e pequenos equipamentos, mas tendo sempre como objectivo a

implementação das actividades laboratoriais preconizadas pelos programas das

disciplinas.

Os programas de Ciências Físieo-Químieas do ensino sceundiário dcssa

altura evidenciam, em concreto, a importância atribuída ao trabalho laboratorial

no ensino, estabelecendo que, "ligado ao aspecto teórico deverá estar sempre o

processo prático/experimental" (DES, 1995a, p. 9). No mesmo documento, e de

acordo com referência por nós feita anteriormente, pode ler-se que "as furmas

t A Reforma Curricular de 1989 introduziu novos planos curriculares para os ensinos básico e
secundário, na sequência da LBSE (Lei de Bases do Sistema Educativo), que sofreram um vasto
conjunto de alterações, pelo decreto-lei n" 286189, no âmbito da denominada «reforma de
Roberto Carneiro>», titular do Ministério da Educação (M.E.) entre 1987 e 1991. Quanto à
reforma educativa propriamente dita o M.E. não garantiu à partida o funcionamento de
estruturas de suporte, nem o necessário apetrechamento das escolas, deixando os professores
entregues à sua sortg sem condiçõexi para introduzir medidas qualitativamente necessiírias para
a melhoria de um sistema cujas características então apontavam ainda para umâ fase de
crescimento e massificação, feita principalmente na base do alargamento das escolas
preparatórias para comportar, praticamente com os mesmos recursos materiais e instalações, o
2o e o 3o ciclos do ensino básico. Quanto às questões curriculares da reforma, o período
experimental do seu lançamento deoorreu entre 1989 e 1992. Um dos factores que caraôterizou
eta reforma foi o incumprimento de promessas de uma rigorosa avaliação do seu
funcionamento como experiência. Do período experimental passou-se à generalizaçãq que
terminou no ano de 1995, sem que se tenham introduzido as necessárias alteraçáes
programáticas (ou sequ€r a sequencialidade de algumas disciplinas ao longo do 3o ciclo do
ensino básico) e sem proceder gener:alizaümente a um apehehamento das scolas
minimamente necessário para as iáreas experimentais e tecnológicas (para já não referir o
rotundo fracasso, na grande maioria dos estabelecimentos de ensino, que foi a introdução da
area escola) (SPGL, 2002).
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destes anos virão a ser divididas em dois turnos paÍa a realização de actividades

pníticas com a duração de 2 horas semanais, por turno" (p. 6). Esta é mais uma

prova da preocupação manifestada pelas autoras destes programas e que estava

subjaeente à implementação do trabalho prático (experimental laboratorial) nas

aulas de ciências"

Relativamente às disciplinas de Tecnicas Laboratoriais, que, como é

óbvio, são de natureza predominantemente pnáücq não são feitas, nos respectivos

programas, considerações pormenonz-adas sobre a forma de implementar as

actividades nas respectivas aulas. A leitura dos respectivos programas deixa a

sensação de que parecem assentar numa perspectiva actualmente bastante

questionada - a percpectiva rndutivistae (ingénua). Esta sensação surge quando aí

se defende qu6, para as noções serem verdadeiramente assimiladas, devem ser

objecto da experiência e, mais do que serem ensinadas, serem descobertas.

Pensamos que o trabalho taboratorial devenâ ser substancialmente mais do que

isso, podendo, e em nossa opinião devendo, incluir, por exemplo, resolução de

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

Em relação ao ensino brásico foram também feitas sugestões (talvez

mesmo mais que no ensino secundário) que visavam a implementação e a

utilização do tabalho prátieo. No programa de Ciências Físico-Químicas (DEB,

1995) para esse nível de ensino estabelecia-se que ooa componente experimental,

não dissociável da componente teóricq é uma constante do programa" (p.14) e

que "todas as aulas deverão ser encaradas como potencialmente de natureza

teórica e pnáticd' @.24). Deste programa também nos parece relevante e digno

de referência o facto de se considerar o trabalho experimental como um factor a

ter em conta na avaliação das aprendizagens dos alunos:

9 O ,étodo científico poderá ser 'definido" como a clarifica@o dos passos principais a dar para a

concep6o e avaliação das teorias científicas. Não haverá assim um, mas ante§ diferentes métodos

científicos. O indutivismo é uma perspectiva sobre o método que a ciência utiliza para encontrar respostas

e defende que rrma teoria científica se desenvolve em tês momentos fundamentais:

l- Registo a classificação dos factos emphicos.
2- Obtenção da teoria por generaliação indúiva
3- Aplicação da teoria a novos factos empírieos tendo em üsta a sua confirmação.
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A componente prática/experimental, além de objecto de avaliação formativa,
deverá obrigatoriamente ser objecto de avaliação sumativa ... Na avaliação
sumativa ... a avaliação da componente experimental deverá, obrigatoriamente,
ter um peso de 30%. G,.32)

Aproveitando a exposição feita até aqui, tentaremos aprofundar as ideias

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

1.3. Ensino experimental - a consolidação do conceito

Na sequência dos dois pontos anteriores, é oportuno chamar a atenção

pura a existência de alguma ambiguidade quanto à terminologia utilizada. Os

termos "trabalho prático", 'trabalho experimental", "trabalho laboratorial" e

"trabalho de campo" têm sido, ao longo dos tempos, e mssmo ao nível dos

pÍogramas curriculares, utilizados com diferentes acepções. Essa discrepância

linguístiea o concepfual dificulta, naturalmente, a compreensão da mensagem

pelo receptor (talvez, mesmo, o próprio emissor não teúa consciência plena da

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

Na sequência do que foi acima referido, convém clarificar a posição que

aqui adoptamos. O facto de surgirem nas intenções programáticas referências a

uma obrigatoriedade de utilização do ensino experimental das ciências, algumas

vezes de forrna vaga, levou a que alguns professores encaÍassefln essas

neferências como meros "slogans didáctico-pedagógicos". Outros, menos adeptos

desta forma dc abordar o ensino das ciências, têm, até, a ousadia de distorcer o

seu verdadeiro signifieado, interpretando essa obrigatoriedade como restrição do

ensino a uma componente exclusivamente experimental das ciências. Há mesmo

quem entenda que a componente experimental das ciências está a ser

sobrevalorizada. Atentemos, a este propósito, nas palawas de Koyré (t992):

Falou-se também frequentemente do papel da experiência, do nascimento de um
"sentido experimental". E, sem dúvida, o carácter experimental da ciência
ckássica forma um dos seus traços mais característicos. Más, de facto, trata-se de
um equívoco: a experiência, no sentido de experiência bruta, de observação do
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senso comum, não desernpeúou qualquer papel, a não ser o de obsüículo, no

Ílascimento da ciência cl[ssioa G. 16)

A juntar a esta posição de Koyré, podemos enconüar outras onde a grande

questão que se coloca é a seguinte: como se podeÉ justificar tamanha obsessão

em relação ao ensino experimental quando nem mesmo na história das ciências

se €nconüam justificações Para tal?

Convém esclarecer que estas opiniões sobre o ensino experimental

revelam, por parte dos seus autores, um descoúecimento profirndo da evolução

do conceito e eontinuam a ter deste uma perspectiva de ensino por descoberta na

sl12 verdadeira acepção, algo hoje completamente desadequado. Como mais

adiante será salientado, aguilo que defendemos, relativamente à utilização do

trabalho prático (e preferencialnente do trabalho experimental), é que ele deve

ser associado a percursos investigativos e à resolução de problemas que

obrigUem os alunos a pôr as "mãos na massa" ('hands on") pata" assrm, lhes dar

a possibilidade de contibuírem de forma inequívoca para a "construção" do seu

coúecimento e consolidação da sua aprendizagem.

Entendemos pertrnente fazsÍ ainda referência a um outro grupo de

interf6rentes no(s) processo(s) de ensino e de aprendizagem: os que confundem

actividades simples realizadas nas aulas de ciências com ensino experimental.

Acüvidades realizadas como mero espectiículo, onde se produzem fumos,

mudanças de cor ou explosões, nada têm a ver com o actual conceito de ensino

experimental. Cair na tentação de associar este tipo de actividade ao conceito de

trabalho prático de caÍácter experimental é fácil e revelador de falta de

esclarecimento nesse dsmínio. A este propósito, e assumindo o risco de nos

tornarmos repetitivos, clarificamos a seguir a nossa posição relativamçnte a esta

matéria- A insistência em torno desta questão paroce-nos justificável, na medida

em que dissertações eloquentes, discussões profundas e acérrimos debates de

ideias em que não há consonância no entendimento dos conceitos abordados

conduzem, frequentemente, a resultados inconsequentes e são fonte de bloqueios

e de impasses.
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1.4. Trabalho prático de caúcter experimental

Na opinião de muitos autores, a utilização fundamentada e eonsistente do

trabalho prático poderá ser uma mais valia paÍa a educação em ciências. Todavia,

dado que este conceito é 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 dissertação, cada um desses tipos de

üabalho, essa referência assenta nas definições agora apresentadas.

No final da déeada de noventa, Hodson (1988) tentou clarificar o

significado dos termos "trabalho prátieo", "ffabalho laboratorial" e "tabalho

experimental", numa acepção que, todavia, está longe de ser eonsensual. Já em

1991, Woolnough, no seu livro "Practical Science", refere, logo no primeiro

capífuIo, que por practical sctence se entende'ofazeÍ experiências e exercícios

práticos com equipamentos científicos, geralmente num laboratório". O terrno

"prático" surge, nessa perspectiva, muito associado a "laboratorial". Havendo

estas divergências ao nível da comunidade dos didactas, não admira qus nas

nossa§ escolas, e particularmente entre os professores de ciências, estes concsitos

sejam utilizados indistintamente. Uma percentagem elevada dos nossos

professores de ciências nunca foi confrontada com esta problemática e é até bem

possível que nem se tenham apereebido das diferenças a nível semântico dos

termos que aleatoriamente utilizam,

Tendo como base a proposta de Hodson (1988), tentamos a seguir fazer a

distinção, utilizando alguns exemplos, enüe os diferentes tipos de trabalho até

aqui referidos:

- Trabalho prático - é 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,

afeetiva ou psicomotora, é [egÍtimo considerar que o trabalho prático

inelui o trabalho experimental, o trabalho laboratorial, o trabalho de
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campo, actividades de resolução de exercícios e de resolução de

problemas de papel e lápis, pesquisa na Internet, utilização de programas

informáticos de natureza didáctica, participação numa visita de estudo,

reflexão em torno de um problem4 definição de um percurso

investigativo, entre outros.

Trabalho laboratorial - inclui actividades que envolvem a utilização de

materiais de laboratório (que, evenfualmente, também poderão ser

utilizados no trabalho de campo) e que são realizadas no laboratório ou,

caso este não exista" numa sala normal em que as condições básicas de

segurança estejam asseguradas.

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

onde os fenómenos ocorrem ou os materiais existem.

Trabalho experimental - abarca as actividades em que é necessário

controlar e manipular variáveis:

. que podem ser laboratoriais; por exemplo, o esfudo dos factores que

influenciam a resistência de um condutor eléctrico.

. que podem ser de campo; por exemplo, o estudo da influência do Sol no

crescimento das plantas.

. que podem ser outro tipo de actividades práticas; 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 não experimentais está, assim, relacionado com a necessidade de

controlar e manipulaÍ, ou não, variátveis. Por outro lado, o critério que permite

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

com o local onde a actividade é levada a efeito. Não quer isto dizer que um

mesmo fenómeno não possa ser esfudado no laboratório e no campo. Ou seja, se

quisermos estudar a influência de um mesmo factor (por exemplo, a exposição à

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

podemos fazê-lo tanto no laboratório, em condições artificiais, como no campo,
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em condições naturais. O laboratório permitir-nos-á, seguramente, fazer o

conholo e a manipulação de variáveis com mais rigor.

Da combinação dos dois critérios referidos obtêm-se as actividades

laboratoriais de tipo experimental. Estas requerem não só a utilização de

materiais de laboratório mas também a manipulação e o controlo de variáveis.

Actividades deste tipo permitem, por excmplo, estudar a influência de um

determinado factor num dado fenómeno (influência da temperatura, estado de

divisão dos reagentes e concentração na rupídez de uma reacção química;

influência da temperatura sobre a resistência de um condutor eléctrico) ou

estabelecer relações entre variáveis (relação enüe as massas dos reagentes e as

massas dos produtos da reacção; relação entre a intensidade da corrente que

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

Ainda de acordo com os critérios definidos, é possível considerar

actividades laboratoriais que não sejam do tipo experimental. Vejam-se alguns

exemplos: cheirar amoníaco (depois de aprender como fazê-lo em segurança)

para tentar identiÍicá-lo; observaÍ um comprimento de um metro, para adquirir a

noção do que é um metro; aprender a utílizar um aparelho (uma balança, um

microscópio, um amperímetro); aprender uma dada técnica laboratorial (separar

os componentes de uma mistura por decantação).

Trabalho experirnental

de campolaboratorial

Trabalho prático

Recursos didácticos

22
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O que foi dito pennite-nos adaptaÍ a categorização proposta por Hodson,

de forma a explicitar as relações que acabámos de referir. Na Figrrra 1 fazemos

essa explicitação num contexto, mais úrangente, de recursos didiícticos.

Ngm sistema de ensino em que as fragilidades, a todos os níveis, são tão

evidentes, não serâo de descurar todos os reoursos de que se possa deitar mão.

A utilização do trabalho pnático, em qualquer das suas vertentes, pode ser

uma ferramenta poderosa para os professores e pode dar um conüibuto múto

válido no que respeita à aprendizagem dos alunos e à sua desejada formação

como cidadãos"

A motivação dos alunos e o seu desenvolvimento em termos de atitudes

científicas devem seÍ uma preocupação constante e subjaeente a qualquer

actividade prática (Leite, 2000). Hodson (1994) refereo a propósito, que o

trabalho pnítico tem potencialidades que permitem atingir objectivos

relacionados eom:

- a motivação dos alunos;

- a aprendaagem de conhecimento conceptual (conceitos, princípios, leis e

teorias);

- a aprendizagom'de competências e técnicas laboratoriais;

- a aprendizagem de metodologia cientíÍica (nomeadamente, processos de

resolução de problemas no laboratório, os quais envolvem conhecimentos

conceptuais e conhecimentos procedimentais);

- o desenvolvimento de atitudes científicas (as quais lncluem rigor,

persistência, raciocínio crítico, pensamento divergente, criatividade...).

As abordagens em geral realizadas nas aulas de ciências ftcam, contudo,

muito aquém das potenciatidades anteriormente mencionadas, por se centrarem,

fundamentalmente, nos conteúdos e nos processos das ciências ("método

científico"). Falta espaço e tempo para os alunos porem as mãos na massa, como

bem salienta Fiolhais (1994):
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o aprender faz-se com a cabeça mas começa muitas vezs com as mãos. Para
aprender, ou melhor apreender, o mundo, é necmsiário agamí-lq apertrí-lq abaná-
lo. Esta interrogação experimental é a atitude das crianças quando se confrontam
pela primeira vez com a realidade. (pp. 203-203)

As actividades pnáticas realizadas nas aulas (por alunos e professores)

apa"recem, nonnalmente, como mera demonsüação ilustrativa da teoria ou como

uma actividade baseada na execução acrítica de exaustivo receituário (protocolos

som todos os passos definidos e onde apenas se exige o cumprimento sequencial

das indieações dadas).

Tradicionalmente, o ensino das ciências tem colocado a ênfase na

instrução fonnal de um corpo de conhecimentos bem definido, suportada por

uma lógica de "transmissão cultural" (Pope e Gilbert, 19S3) dos conteúdos da

ciência, entendendo estes como produtos acabados, certos e infalíveis e, como

tal, inquestionáveis, não problemáticos e não negociáveis.

Segundo Almeida (2000),

hata-se de um ensino baseado apenas na estrutura dos conteúdos científicos, que
pressupõe que uma organização bem elaborada em termos de relações formais
entre os conceitos científicos possibilitará aos alunos desenvolver essa estrutura
conceptual. (...) Neste contexto não se recoúece ao aluno um papel constitutivo
na aquisição de coúecimentos mas, sobretudo, um depositrârio de
conhecimentos. (p. 258)

Uma vez que a ciência não se restringe à descrição de fenómenos e

acontecimentos do mundo nafural, envolvendo também ideias e modelos

desenvolvidos pela comunidade científica paÍa prever e interpretar esses

aoonteoimentos, assim como os processos aftavés dos quais essas ideias são

desenvolvidas e avaliadas, o ensino e a aprendizagem da ciência devem

incorporar essas duas vertentes.

Por outro lado, o processo de construção pessoal da realidade implica o

sujeito na sua totalidade: envolve não só elementos cognitivos, mas oufios de

catiz afeçtivo (como interesses, emoções, auto-conceito, ansiedade) e de carz

moral (valores), que podem funcionar como activadores ou inibidores do

desenvolvimento prático de planos de acção. Como afirma Almeida (2000),

a aprvndizagem da ciência não pode, assinr, ser caracterizada nem pela
aprendizagem dos conteúdos, nem pela aprendiagen dos processos, mas pela
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sua interacção dinâmica em situações de apremdizage,m çe possibilitem aos
alunos construíreÍn e reconstruírem contínua e progressivamente a sua
compreensão do mundo. Gry. 2ilA62)

A inüodução do üabalho pníüco como metodologia didráctica permitirá o

desenvolvimento de capacidades (de abstracção e de raciocínio lógico e crítico)

firndamentais para a interpretação científica da realidade natural e paÍa a

estruturação do pensamento, transformando a informação coligida em

coúecimento permanente (aprendizagem significativa).

1.5. Actividades púticas na educação em ciências com recunro a

percunros invesúigaúivos

Concretizemos, agora, a forma como perspectivamos o Eabalho prático

nas aulas de ciências, associando-o a problemas para cuja resoluçÍio se pretenda

confiibuir. O trabalho prático emerge, nessa linha, do questionamento relativo a

fenómenos 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 aetividades pnitieas e o trabalho experimenhn

estão hoje no centro de muitos debates sobre Educação em Ciênciq

correspondendo-lhes estratégias reconhecidas como potencialmente motivadoras

para a aprendizagem das ciências e relevantes pelas potencialidades cognitivas e

formativas que podem enceÍrar. No entanto, e ainda de acordo com a referida

autora, o trabalho experimental terá que ser sempre utilizado de forrra articulada

com as outras actividades didácticas e com os objectivos destas.

O uabalho prático devg assim, ser incluído em actividades diversificadas,

concebidas, planeadas e exeeutadas tendo como pano de fundo o programa das

disciplinas que o suporüam, desencadeando problomas emergentes da eonjugação

de esforços entre professores e alunos e procurando conffibutos válidos para os

resolver. Esta perspectiva pressupõe e exige, desde logo, uma clarificação dos
."i ._ .
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problemas paÍa os quais se pretende enconüar resposta, a sua identificação e

adequada explicitação. Requer também, e simultaneamente, que seja feita uma

previsão e um planeamento das actividades a desenvolver, e cuja concretização

se prevê necessária, e ainda que se dispoúa dos meios neeessiários à sua

implementação. Da articulação entre as actividades e os meios resultarão,

realizando percursos investigativos (que pressupõem identificação, controlo e

manipulação de variáveis), eontributos importantes paÍa a nesolução de

problemas. Quer isto dizer que da conjugaçiio enfie os interesses e vontades de

alunos e professores, e os meios disponibilizados pelas escolas, poderão ser

suscitados problemas paÍa cuja resolução os alunos tenham que defmir

estatégias que incluam a realízação de trabalho prático (preferencialmente de

carácter experimental), tendo como '?ano de fundo" as orientações curriculares

veiculadas pelos programas das disciplinas.

A clarificação de um problema inieialmente identifioado conduz,

frequentemente, à sua redefinição, dando esta origem a novos problemas (a que

poderemos ehamar sub-problemas do problema original). Consequentemente, a

sua resolução requererá não um, mas vários 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, desempeúando o professor o papel de mediador. Esta estratégia

poderá ser um factor de motivação quando se tem em vista clarificar e definir

problemas e sub-problemas (exequíveis dentro do programa das diseipknas), cuja

nesolução, ainda que parcial, ir{ seguramente, ao encontro das grandes liúas

oricntadoras da edueação.

O reeurso a estatégias para a concepção e planeamento de actividades a

desenvolver deverá passar pela definição de percursos experimentais. Em

seguida, referem-se algumas orientações .estratégicas que visam clarificar e

operacionalwar esses percunios com base naquilo que, neste trabalho, se entende

por trabalho prático (preferencialmente de carácter experimental).
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Esquematicamente, e em jeito de síntese, podemos explicitar algumas

etapas a considerar, interactiva e dialecticamente, em abordagens investigativas

que possam ser transpostas para contextos escolares de ensino das ciências

(Pedrosa, 2000b):

la- Identificação e caracterização de problemas "despertados" pela

apreciação, preferencialmente in loco, e passíveis de serem objecto de

reflexão e tratamento para efeitos de formação e desenvolvimento

(tendo em vista a contextualização do ensino das ciências, pela

consideração explícita de inter-relações CTSA, a valorização de

percepções e conhecimento prévio dos aprendentes e a integração de

efectivas abordagens investigativas para aprendizagens significativas e

promoção de cultura científica).

2u- Selecção de sistema(s), ou de aspectos parcelares, a investigar e §ua

fundamentação.

3u- Identificação de conhecimento relevante e de fontes de informação para

tratamento subsequente das escolhas feitas no ponto anterior.

4u- Formulação de hipóteses a testar em laboratório, campo, sala de aula, ...

5"- Elaboração de um plano de investigação e distribuição de tarefas

específicas pelos elementos do grupo (se necessrário).

6u- Previsão de dados a recolher e/ou de resultados a obter.

7u- Execução do(s) plano(s) de investigação, se e quando necessario.

8u- Confronto entre previsões e resultados.

9"- Interpretação das discrepâncias identificadas no ponto anterior.

10u- Redefinição e reformulação das etapas que, decorrendo das oitava e

nona, se julguem necessiárias ou importantes, e nova execução de

plano(s) de investigação, se e quando necessário.
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Tendo em conta a descrição anterior, apresenta-se, na Figura 2, um

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

entre elas:

Reconhecimento e
levantamento do problema

DeÍinição de
sub-problemas

Planificação da experiência

Realização da experiência

Recolha de dados

Interpretação

Refornrulação

Avaliação

Novo do problema
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No que diz respeito à aplieação pnítica num grupo turma, pode ter-se

apenas um pcrcurso investigativo em torno de um problema ou podemo§ ter

diferentes percuntos investigativos, um por sub-grupo, em torno do mesmo

problema (provavelmente será de muito dificil execução, senão me§mo inviável,

a existência de vrários problemas díspares €núc os sub-gfupos formados).

A concretização desta esfiatégia (implementação de perour§os

investigativos) passq obrigatoriamente, pela necessidade de organizar os registos

efectuados ngm doçumento que destaque a relevância da investigação tealizad4

sintetize e fundamente r€eursos, metodologias e técnicas utilizadas no

desenvolvimento do percurso experimental e avalie, criticamente e oom

referência às hipóteses de fiabalho formuladas, os resultados obtidos e as

conclusões que o percurso experimental possa sustentar ou ouüos percunios

experimentais que possa sugerir. Em qualquer dos caÍios, havendo apena§ um

g.upo ou existindo sub-grupos com sub-problemas paxa investigar, será de todo

conveniente que, durante a realla:ação da aotividade e posteriormente a ela, haja

discussão pelo gfupo-turma desse documento, fomentando, dessa formq o

debate.

Tudo o que aeabamos de referir vai ao encontro da revisão curricular que

agora é implementada e que Estrá, imbuída de um 'bspíritoo' inovador que visa

perspectivar melhorias no nosso sistema educativo e, em particular, no ensino das

ciências.

A concepção e as perspectivas de trabalho prático experimental

anteriormente discutidas implicam, todavia, mudanças muito signifieativas, quer

em termos da prática pedagógica dos professores quer das atitudes dos ahrnos.

Como é óbvio, a sua implementação será dolorosa e, em alguns casos, firnesta.

Só aqueles que se mostram rneonformados com o rumo da educaçilo em ciências

no nosso país e que tenham vontade de contribuir para a mudança terão a

predisposição necessána pan empreender esta tarefa. Para estes, uma palawa

final.
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1.6. Em jeito de conclusão: uma mensagem de esperança"

A sensibilizaçÍIo dos professores para a realização de üabalho

experimental é dificultada por um conjunto de problemas e constrangimentos de

diÍicil resolução.

Entre eles, e tendo em conta a nossa própria experiêneia, podemos

salientar a falta de laboratórios e espaços afrns, a já referida falta de

equipamentos e rnateriais, a falta de tempo paÍa preparação das actividades

experimentais, a falta de apoio técnico efectivo no laboratório, a existência de

equipamento avariado e a dificuldade em repará-lo, a falta de formação contínua

adequada dos professores, a falta de experiência pessoal e a falta de apoio de um

formador disponível na escola ou noutro local próximo, o descoúecimento da

forma como funciona algum equipamento, a dificuldade de avaliação dos alunos,

a disparidade enüe o tempo e o esforço despendidos pelo professor na preparação

das açtividades e o aproveitamento dos alunos e, por Íim, a falta de motivação.

Também os diferentes percursos de formação dos professores, a maior

paÍte das vezes arredados do trabalho experimental, contribuem paÍa as

dificuldades e desmotivação desses docentes, relativamente a este tipo de

actividades pedagógicas.

Um professor de ciências não pode ser igual a um oufro professor

qualquer. Ser professor de ciências é uma tarefa hercúlea que não está ao alcance

de todos. A realização de trabalho experimental implica que um professor de

ciências invista muito do seu tempo na preparação desse mesmo trabalho" Tendo

em conta as dificuldades atrás referidas, pode concluir-se que não será fáeil, a

breve pÍazo, implementaÍ 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 sifuação acfual do ensino, em

geral, e do ensino das ciências, em particular, não é a que ambicionamos, não nos
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res.taÍá oum alternativa que nâo seja investir na mudança Não poderemos

pennanecer impávidos e serenur à espera de um mitagne. Se as práticas anteriores

não nos levaram onde dssejávamos, por que razão não havemos de tentar ouEas

alternativas?

A alternativq 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

pnfltico de canícter experimental (consubstanciado na resolução de problemas

apoiada em percurcos investigativos realizados na sua ptenitude pelos alunos).

De entre os aÍgumentos que têm vindo a ser usados a favor da comFonente

prática de carácter experimental no ensino das ciências, e de acordo com o

apresentado em DES (2001), podemos destacar os seguintes:

o Permite encontrar resposta a situações-problema, estabelecer inter-

relações enüe a teoria e a experiência e explorar resultados.

o Permite ao aluno confrontar as suas próprias representações com a

realidade.

c Permite ao aluno aprender a observar e, simultaneamente, incrementar a

sua curiosidade e motivação.

. Permite desenvolver o espírito de iniciativa, a tenacidade e o pensamento

crítico.

. Permite reahzar medições, reflectir sobre a precisão dessas medições e

aprender ordens de grandeza.

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

pensar.

Mas para que estes desígnios possam efeetivamente ser alcançados são

necessárias duas condições de partida:

l. Os alunos devem saber o que procuram, o que prever em termos de

resultados, como executar e como estabelecer conclusões.

2. O ensino de competências por via experimental deve ter em conta um

pequeno número dessas competências relativamente a cada activídade

taboratorial, paÍa que a mesma possa ser proveitosa. Antes de iniciar
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qualquer percurso de experimentação, é fundamental verificar se os

alunos compreenderam adequadamente a questÍlo ou os termos em que

está formulado o problema a resolver.

Também é necessário que os alunos tomem consciência de que o trabalho

experimental começa muito antes de entrarem no laboratório.

Para os alunos poderem planificar um procedimento de resolução de um

problema apresentado pelo professor ou escolhido por eles próprios 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

palawas?

2' o que é que eu sei de relevante para o problema colocado? eue
informação preciso de recolher? Onde a poderei eneontrar?

3- Com a informação que possuo, como julgo que o problema sc

resolverá? Qual o camiúo, ou camiúos, a seguir?

4- Qual a miúa previsão sobre os resultados a obter em cada caso?

5- Do ponto de vista prático, quais são os passos ou etapas especialmente

problemáticos em termos de segurança, isto é, quais são os riscos

existentes e os aspectos a requerer mais atenção?

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

7' A meu grupo de fiabalho considera que o problema colocado se

resolvcrá através do procedimento proposto? O esquema da montagem

será o mais adequado para a realização experimental? Quais alterações

a introduzir?

Como facilmente se conclui do que acima foi referido, não poderá o

professor participar na escolha do problema e depois dar a sua missão por

cumprida aguardando que os alunos façam o resto. Ele será sempre o garante de

que o aluno não se desviará (muito) do seu caminho. No entanto, deverá ter

sempre presente que a aprendizagem não é automática, exige esforço e é da

exelusiva responsabilidade do aluno. Assim sendo, é necessário dar-lhe tempo
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para alnender, nâo aeorendo em seu soooÍTo à primeira dificuldade com que este

se depare, possibilitando, dessa forma, que o aluno se esforce por ultrapassar a

dificuldade sentida, mas ajuúâ-lo quando neccssáÍio (para que não emoreça),

incutindo-lhe sempre a ideia de que a sua aprendizagem é um processo rárduo e

soliüário. Se o professor conseguir compaÍibiliTÂÍ estes factores estará, estamos

seguros, a contribuir para a tão almejada mudança

As alterações inovadoras que são propostas nos pÍogramas de Ciêneias

(Física e Química) deixam antever espaço para essa mudança. Para tal, é

necessário que asi nossas aulas sejam perspectivadas afiavés de abordagens

holísticas da ciência, num quadro de referência constnrtivista, com a consequente

(re)conceptualuação do fiabalho experimenta[ e (re)avaliação do seu papel na

educação em ciências (Almeida, 2000). Esta alteração de modus operandi,

associada à implementação do trabalho prático de carácter experimental, surge,

neste contexto, como uma necessidade imperiosa e urgente. Está nas nossas mãos

levar a bom porto esta missão...
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CapÍrur,o II

2. ANÁr,rsE TRÂNsvERsAL Dos pRocRAMAs »n X'Ísrca n euhuca

2.1. Opções programáticas

As autoras do programa que deixou de ser leccionadolo alertavam, nesse

documento, paÍa as desvantagens de ter um programa em que o 11" ano de

escolaridade era terminal em Ciências Físico-Químicas. Para muitos alunos, que

teriam grande conveniência numa certa formação neste domínio, visando estudos

e actividades futuras, isso representaria um factor condicionante da elaboração do

programa proposto paÍa o 10o e llo anos de escolaridade @ES, 1995a). No

mesmo documento podia ler-se: o'as turmas destes anos virão a ser divididas em

dois turnos para a realização de actividades práticas, com a duração de 2 horas

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

Procurando assegurar o cumprimento desta componente experimental, o

documento estabelecia:

é certo que esta decisão virá possibilitar o desenvolvimento da via experimental e
outras. que se julguem convenientes, o qus é excelente e representa até uma
conquista, após quase vinte anos de ausência de aulas práticas, previstas
oficialmente.
No entanto, atendendo ao ritmo de execução dessas actividades que, por muito
bem programadas que estejam é, necessariamente, mais lento do que 

-o 
d" umu

aula teórica, e ainda ao facto da Física e da eúmicq ciênciar oo- tão lato
desenvolvimento, corúinuarem a ser efudadas apenas durante meio ano lectivo
com 4 horas semanais, fácil se torna- concluir que o programa terá de ser
comedido, sob pena de vir a ser rúópico." (p. O)

'o-9 ntogr"ra de 94195 deixou de ser leccionado no ano lectivo 2l[3lzl}4ap€,nas nos cursos CientÍfico-
Humanísticos" Nos Cursos Tecnológicos só deixou de ser leccionado no final do ano lestivo

..(2004t200s).
" Não deixa de ser curioso (ironia nossa!) que, depois desta preocupagão expressa, no ano lectivo

seguinte teúam sido elaboradas pelo Departame,nto do Ensino Secund-ário "Orientaçóes de Gestão do
Programa" (DES, 1995b), que reduziam drasticamente os conteúdos a leccionar e ondã se pode ler, logo
na infrodução do referido documento: "na tentativa de dar cumprimento à componente experimenirt ãa
diseiplina e aÍondendo às lirnitações existentes nos tempos de leôcionação ,uge.à-re qu*:- na componente experimental de Física seja ralizadauma actividade experiméntal por mês (. . .);- na componente.de QuÍnica, ao longo de todo o ano, se utilizem as aulas de 2 horas para està tifo

de actiúdades (ou para a resolução de exercícios de aplicaçâo),,.

36



Cufutlo 2. And:lise nansvetsd dos orogÍürros

Por sua vez, o progfama, homologado, Qüo no ano lectivo de 2A812004

entrou em vigor (DES, 2001) prescreve:

relativamerúe à escolaridade de 4,5 trlsemana, toma-se como ponto de partida que

esta é organizada em hês sessões de 90 minutos cada, sendo uma delas

exclusivamente de oarácter pnâtico-laboratorial, com a tuÍma dividida eÍn tutros,
no má:rimo com 12 alunos cada. Estas aulas deverão ss conduzidas no

laborató,rio equipado para o efeito e apoiado por um Tecnico de Laboratório em

funcionamento a tempo inteiro. (p. 3)

A teitura etenta do que acima foi referido permite-nos fazeÍ algumas

cor{ecturas sobre aquilo que verdadeiramente está em causa. Parece evidente que

terá havido, poÍ parte de quem elaborou os programas, uma preocupação

constante, e bem expÍessa, sobre a importância do üabalho prático (de canf,cter

laboratorial e experimental) na formação dos alunos. Tanto num programa, como

no ouho, é notória a existência de uma consciência declarada, por paÍte das

autoras, de que ohem fudo corre bem" e que é necessário investir nesse tipo de

actividades. Orq estas boas intenções esbarram com temendas difieuldades de

implementação no terreno, isto é, nas escolas. Para que esta "filosofia" tivesse

alguma hipótese de vingar, seria necessário que se verificassem duas importantes

condições. Por um lado, as escolas deveriam ter laboratórios e estes deviam estar

apefiechados com materiais diúícticos adequados para a realização de tais

actividades; por oufio lado, os professores deviam ser sensibilizados para a

imFortÍincia da realização dessas mesmas actividades e ter acesso a

fonnação/reciclagem no âmbito desta metodologia (que visa implementar a

utilização do trabalho prático e experimental nas escolas).

Aquilo que se pode constataÍ é que as escolas foram, de facto, tentando

apeEechar-se ao longo dos anos, mas não 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 Educação, a entidade que aprova e homologa

os programas das disciplinas, estivesse disponível para apetechar as escolas

quando define a enüada em vigor de um determinado programa que exige a

utilização de determinado material. Or4 em boa parte, tal não se verifica. Assim
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sendo, tiveram as escolas, por intennédio dos seus pÍofessores mais "dedicados",

se é que tal expressão nos é permitida, de recorrer a outras fontes de

financiamento.

O recurso ao Programa Ciência Viva é disso exemplo. Sem querer afastar-

nos muito do rumo inicialmente traçado, pensamos que vale a pena dedicar

algumas liúas a este Programa. Iniciado em 1996, pelo entÍio Ministério da

Ciência e Tecnologia" contribuiu substancialmente paÍa o apefechamento das

escolas com equipamento didáctico destinado ao desenvolvimento de actividades

experimentais. A nosso ver, as duas maiores vantagens de Programas como o

Ciência Viva são, por um lado, a abertura de novas perspectivas na abordagem

do ensino experimental e, por oufio, a aquisição de equipamento no contexto de

nnelhona das condições para a realização de um ensino efectivamente

experimental. Para além destas, existem ainda outras vantagens que vale a pena

salientar. Programas como este permitem, pelo menos poteneialmente, aumcntar

a motivação dos alunos paÍa o esfudo das ciências, ao serem directamente

envolvidos na realização de actividades experimentais e na sua divulgação junto

da escola e da comunidade; permitem uma maior dinamização de actividades

relacionadas com a ciência, não só na escola, como também na comunidade,

através da formação de clubes, dias e semanas da ciência; contribuem, ainda que

de fonna indirecta, para a formação e acillmrllzaçáo dos professores em

determinadas áreas científicas, uma vez que lhes é disponibilizado um tipo de

ajuda, não convencional, de formadores das universidades, escolas, empresas de

nratenais didácticos, püz além da toca de experiências com outros professores

de outras escolas.

Em sÍntese, e de acordo com o Livro Branco da Física e da Química

(Martins, 2002), pensamos poder afirmar que o Programa Ciência Viva

contribuiu para abrir novas perspectivas na abordagem do fiabalho experimental,

paÍa a aquisição de equipamento adequado e actualizado, para motivar os alunos

para o estudo das ciências e dinamizar e divulgar actividades científicas na escola

e na comunidade. Pena é que só uma parte das escolas teúa aproveitado esta

janela que se abriu no apoio à educação e, mais concretamente, ao ensino das
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ciências. Num país onde os meios escasseiam, não §e podem perder

oportunidades como esÍA tánto mais que, para mal de todos, niio se vislumbram

no horizonte próximo medidas destâ envergadura

Apesar de tudo o que foi antes dito em prol deste Programa, existem,

todavia, insuficiências que importa referenciar. Salientem-se ap€nas aquelas que,

il nosso ver, parecem mais importantes pelo impacte que podem ter ila

implementação do trabalho experimental nas escolas. Por um lado, este Programa

não permite equipar as escolas todas com os materiais que o Ministério da

Educação explicitou nos programasi das disciplinas. Só algumas escolas, com

professores mais dinâmioos, mais interessados e que saibam elaborar um

projecto, podem ter acesso aos beneficios do Programa Ciência Viva- E as outras

escolas? E os outros alunos? E os outros professores? Os programas curriculares

não são iguais para todos?

Por ou[o lado, o facto de serem aprovados projectos que são apenas

acompanhados à distânci4 e sem que os professores envolvidos sejam inseridos

em programas de formação devidamente estruturados, ffi limitaÍ as condições

paÍa a realização consistente e oontinuada de actividades experimentais,

condicionando, dessa forrrq o investimento feito. Este programa devia ser

aeompanhado de um outro oq pelo menos, englobar uma componente formativa,

em que se privilegiasse oh formação contínua de professores, centrada no ensino

experimental" (MaÍtins, 2002, p. 46), e que estivesse estreitamente relacionada

com a prática pedagógica dos professores.

A propósito das virtudes e desvirtudes do Programa Ciência Viva parece

pertinente salientar a perspectiva de Carlos Fiolhais QAAQ que, com a ironia que

o caracteriza, resume a sua opinião sobre este assunto fazendo uma analogia

belicista: ooO programa 'Ciência Viva' tem sido benéfico, embora teúa 'cercado'

mais a escola para que ela se orenda', do que propriamente enüado lá denfto para

a'conquistar'.

Ainda assim, pesados os prós e os contras, é, em suma, nosso entender,

que o Programa Ciência Viva deveria continuar, por muitos e longos anos, para
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fomentar e apoiar iniciativas de carácter científico e tecnológico que as escolas

pretendessem levar a efeito, mas nunca paÍa as apetrechar com os materiais

didácticos necessfuios à realização das actividades experimentais inseridas nos

progranoas das drsciplinas. Esta é uma obrigação do Ministério da Educação que,

ano após ano, paÍeoe dcmitir-se das suas verdadeiras funções. Não parece, na

realidade, admissível que os materiais necessários para a realização das

actividades experimentais propostas nos programas que já deixaram de estar em

vigor ainda não tenham chegado a algumas escolas (nem mesmo através de

Programas como o Ciência Viva).

O que foi dito, bem como a sensibilaaçdo dos professores paÍa a

realização de üabalho experimental, levanta um conjunto de problemas de dificil

nesolução. A eles já nos referimos no primeiro ponto deste trabalho e voltaremos

a fazê-lo aquando da redacção da parte empírica.

No entanto, e apesar da maior parte destes problemas não estar resolvida,

nem a montante nem a jusante, o programa que agora entra em vigor 'oimpõe" a

realízação de actividades de carácter prático (experimental e laboratorial) com a

frequência de 90 minutos (uma das três aulas) por semana.

Parece-nos, neste contexto, pertinente indagar: Então o que fazer nas

esoolas que não reúnem eondições para arealização dessas actividades? Também

a esta qtrestão tentaremos dar resposta na segunda parte deste uabalho.

Retomando a análise das opções programáticas que nos propusemos fazer

neste ponto, constata-se que no programa que agora entrou em vigor (DES,

2001), pode ler-sei "é igualmente fundamental que a revisão curricular assuma

ftontahnente o dever que lhe assiste de recuperar afiasos e de contribuir para um

nível de literacia e cultural mais elevado dos alunos que frequentam a escola,

aproximando-os dos seus colegas de países mais desenvolvidos" (p. 5). Mas, para

que tal açonteça, não basta elaborar revisões e divulgá-las com "pompa e

circunstânoia". Como já neferimos, é necessiirio fazet mais e melhor. É

nesessiário que se rnvista de fornna sustentada na Edueação. A mudança desejada

implicará, forçosamente, a definição de um rumo a médio prazo (alguns anos),
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onde se estabeleça um conjunto de sinergias e de vontades" Em educação, as

mudanças de fundo impostas pela oogovernança"I2 não podem estar

sistematicamente a ocoÍTeÍ, sob pena de nunca se perceber o que é que tem que

ser melhorado e qual é o camiúo a seguir. Lamentavelmente, e sem queÍennos

assumir o papel de profetas da desgraç1 rrão conseguimos vislumbrar, num

horizonte próximo, vontade efectiva de mudar para melhor.

Ainda no novo programa para o 10o ano de escolaridade é possível

encontrar mensagens de esperança, que visam a melhoria do sistema de ensino" O

excerto que se segue é disso exemplo:

B hoje cadavezmais partilhada a ideia de que a formação científica dos cidadãos

ern sociedades de cariz científico/tecnológico deve incluir tr& componentes, a

saber: a educagão em ciência, a educação sobre ciência e a educação pela ciência.

No primeiro caso o que está em causa é a dimensão conceptual do currículo, o

conheoimento em si (conceitos, leis, princípios, teorias), aspecto que tem sido o

mais enfatizado nos programas anteriores. A educação sobre a ciência tem como

objecto de estudo a natureza da própria ciência, ou seja, os aspectos

mÀtacientíficos. Esta dimensão questiona o estatuto e os propósitos do

conhecimento cierúífico. Mas, para que esta reflexão não se dirija apenas à sua

validade científica interna (por exernplo, métodos e processos científicos), é

fundamental que o currículo ccolar se debruce sobre processos e objectos

tecnicos usados no dia-adiq que se discutam problemáticas sóciocientíficas,
que se releve a ciência como uma parte do património cultural da nossa época,

À educação pela ciência tem como meta a dimensão formativa e cultural do aluno

atavés aa tiencia, revalorizando objwtivos de formagão pcsoal e social

(educação do consumidor, impacte das aotividades humanas no ambiente, rigor e
honctidade na ponderação de argumentos...). (p. 5)

Pena é que esta vontade de mudar o rumo da educação e do país, e de

contribuir vincadamente para a formação dos nossos alunos, que podemos

encontmr disseminada pelo texto deste e de outros programas, não inspire e

contagie a "goventauçd'.

Na Figura 3 ilustra-se, esquematicamente, o que foi dito relativamente aos

actuais grandes desígnios da Escol4 no que se refere à formação científica (que

não são visíveis no programa anterior):

12 Novak e Gowin, (1999) utilizam o termo o'governança" para descrever os factores que controlam o

significado da experiência educativa As opções políticas, as esoolas, as turmas de trinta alunos, os liwos

adoptados, os currículos são exemplos de faetores de'ogovernan€' (p-22).
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Figura 3 - Relaçõe enhe Educação e ciência sugeridas pelo Frograma de
Física e Química A (esquema adaptado de Martins (2003».

,Ainda renafivamente à cítação antcrior, valle a pena aereseentar que ela

expressa uma preocupação, até agora pouoo visíven, coxro a renação estabelecida

entre ciência e cultura e que pode, a Írosso veÍ,, ser equaoionada em fuês

perspectivas diferentes, da forma que a seguír sc esquemattza.

Numa primeíra perspeetiva, o hinómio ciência-eilXtura existe, mas

formalldo dois domaínios distimtos: pon umn nado, a eiência, por outro, a cultura. É

perfeitamente adrmissível aos oXhos de todos (ou, peno memos, de quase todos)

que as pessoas nada saiham de aiêmciase mas é difíeil imraginar que ilão sc tcnha

nido .nosé Sarannago ou que não se vá fr'eryrentemente ao teatro. I.[a nossa

sociedade existe muito a representação sooial de que n'apenas,, os que cstão de

alguma forma ligados às artes são verdadeirarnente cuntos (mesmo que em termos

cientíÍicos oaÍrcgucrxn o pesado fardo de uma fuXmimalate ignonância). Em termos

esquennáticos, poderíamos representar esta dicotomía da seguinte forma:

Educação
emn

Ciêncla

Educação
científia
escotrar

Educação
sohne
Ciência

Educação
pefla

Ciêncla

CÍâlcÍa Cufltuna
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Nunaa segunda categori4 poderemos incluir aqueles que consideram que,

par,a além dos saheros trigados à cultural3 e à ciência, é frrndamental ter também

algunna eultura científicalu e qo" isso os enriqrecenâ oomo Íressoas. Poderíamos

esquennatizar esta visão recorrendo à Figura 5:

Figura 5 - Trinómio "Ciência./Cultura científica/Cultura.

É possível consíderar, finalmemte, uffi teraeiro ponto de vísta, que

cornespomderá àquino que pensamos ahranger uma exígua minoria- I'$cle se

inctrqem os que consideram não ser possível ser cu[to, sendo, símlrltameamente,

científicamerúe incr.uilto. Foder'íamnos estaheleeen (lFigura 6) então unna renação

diferente entre ciência e cuthlra:

Figura 6 - Xnter-relação Ciêneia / Cultum"

A visão que, eÍ!0 geral, prevalece da retraçâo enüe ciência e cultura é, em

Ílosso entender, a primeira aqrai descrita, isto é, aqtrela que excltli a ciência da

13 Entendida oomo o desenvolvimento de unn conjunto de coúecimentos e de capacidades intelectuais

que poderâo determinar maneiras colectivas de sentir e de pensar e que estilo muitas vezes associadas ao

donnínio artlstico e liteúrio.
ra Entendida como o desenvolvimento de um conjunto de coúecimentos e de capacidades intelectuais

que incluo o domínio específico da ciência (para além do artístico, literário, filosófico...) e que poderão

determinar maneiras coletivas de sentir e do pensar fundamontadas em coúecimento científico.

Cu[tura
Cu[tura

c[entíficaCÍêmcía

Ciêmc[a

Cultuna
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culfura. Provavelmente, este é mais um "contributo social", ainda que muitas

vezes dado de forma inconsciente, para a desvalorização da educação em

ciências.

O que ficou dito permite concluir que em termos de "filosofia" existem

algumas diferenças entre os dois programas que aqui analisamos. No entanto, em

termos de opções de formação, não estão tão distantes como, à primeira vista, se

poderia pensar. Vejamos a seguir o que acontece no que tem a ver com os

recursos sugeridos nos dois programas.

2.2" Reeursos e materiais a utilizar por professores e alunos

Relativamente a esta matéria, também não nos paÍece que existam

diferenças significativas entre os dois programas aqui em análise. No programa

anterior (DES, 1995a), afirma-se ser "importante qus se rejeite o ensino

verbalista centrado na pessoa do professor ou da pura informação livresca" (p. 9).

Ainda nesse mesmo programa,

consideram-se como recursos e materiais fundamentais:
- Laboratórios com material indispensável à execução das experiências.
- Rehoprojectores.
- Máquinas de projecção de diapositivos e de filmes.
- Vídeo.
- Diapositivos, filmes e vídeo-cassetes.
- Computadores e software educacional.
- Liwos didácticos e científicos.
- Projectos de ensino de outros países.
- Revistas de divulgação científica nacionais e estrangeiras.
- Material didáctico solicitado a departamentos educacionais e industriais.

Considera-se ainda como recursos de valor didráctico e pedagógico visitas de
estudo, conferências, comunicações, actividades circun-escoÉrãs no domínio
da Física/Química (clubes de Física e de Química) e outras acções na escola e
no exterior.

C.') No domínio de uma mais completa formação e informação dos jovens
deve a Escola, por proposta do grupo disciplinar, convidai professãres e
especialistas nacionais paÍa a ralizaçáo de sessões, conferênciÀs ou debates
sobre temas de recoúecida importância. (p. 16)

44



Cuoítulo 2. Ámllise fiawve,,T,al dos orW.

Ora, analisando oS excertos acima üanscritos, e comparando com as

propostas disseminadas ao longo do texto do novo prograrna, poderemos afirmar

quc as ideias aí expressas são comuns aos dois programas curriculares-

Relativamente ao programa anterior, os aspectos a que é dada maior ênfase no

programa homologado para a actual revisilo eurricular (DES, 2001) são os

seguintes:

- Recomenda-se o r@urso às modernas tecnologias GIC) que constituem um

excelente auxiliar neste domíniq tendo especial cuidado na aúlise crítica da

informação disponível, principalmente no que diz respeito à correcção

científica e terminológica e adequação aos alunos e aos fins a que se destina.

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

utilização permaneÍúe nas aulas da disciplina de Matemática. (p. l0)

Como já havíamos referido, também a este nível não nos parece que as

diferenças sejam significativas. Para além da aposta nas novas tecnologias (que

já eram utilizadas, pelo menos, em algumas escolas), com ospecial relevo para a

Internet e para as calculadoras gnâficas, cuja utilização na disciplina de

Matemática já estava generalizada, os recursos sugeridos pelos dois programas

são, em tudo, semelhdntes. Analisemos, de segUida, ouffo item a que é feita

referência nos programas em análise.

2.3. Aperspctiva CTS (Ciência-Tecnologia-§ociedade)

Este é um parâmetro em que são notórias algumas diferenças existentes

enüe os programasi. Apesar de já serem feitas referências a esta peÍspectiva no

programa precedente (DES, 1995a), elas são, agora, muito mais vincadas e

consistentes, ao conúiário do que acontecia no programa anterior em que se
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revelavam algo "tímidas", como se pode verificar pela análise da transcrição

abaixo apresentada:

À medida que o estudante aprofunde sabers e domine competências, é óbvio
que promoverá o seu errriquecimento cultural e humano g simultaneamentg
preparar-se-á para estudos de nível superior ou para o exercício de qualquer
outra actividadq para compreender caü vez melhor a relação ente Ciência-
Tenologia e Tecnologia-sociedade g finalmentg poder, no futuro, emitir
opiniõs sensatas ou decidir sobre problemas que afectem a sociedade em que
estrí 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 várias outas finalidades da

educação, enquanto o novo programa lhe dá maior ênfase, apresentando-a de

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

No que diz respeito às finalidades gerais da disciplina de Ciências Físico-

Químicas, o programa generalizado em 1994195 determinava, entre outras coisas,

que estas deviam 'oconsciencializar o aluno de que os conhecimentos inerentes à

Física/Química são indispensáveis à sua participação responsável na sociedade,

mos planos eientífiço, teenológico e cultural" (p. 7).

Podemos ainda encontrar mais alguns excertos de texto onde também já

são visíveis algumas preocupações com a divulgação desta perspectiva. Ao

afirmar-se (DES, 1995a) que "o ensino da Física/Química deve orientar-se de

modo a que o aluno, no final do Ensino Secundário, possa avaliar a relação entre

os coúecimentos científicos e tecnológicos e suas implicações na sociedade

actual" (p. 7), e que a actividade proposta no Ensino Secundário também tern em

vista o coúecimento e a análise da forma como "a Ciência consegue avançar e

ainda farrr a ligação Ciência e Tecnologra e, algumas vezes, Ciência, Tecnologia

e Sociedade" (p. l3), deixa-se transpareoer a ideia de que o ensino da Física e da

Química deve dar alguma importância às relações que se estabelecem entre

Ciência, Tecnologia e Sociedade.

vejamos, agora, qual o posicionamento das autoras do 'hovo" programa

face a este item. Para tal, analisaremos, mais uma yez, alguns excertos do texto
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publicado". Na págdrrra4 do documento (DES, 2001), afirma-se que a disciplina

de "Física e Química A tera de ser encarada como uma via paÍa o crescimento

dos alunos e não como um espaço curricular onde se oempacotam'

coúecimentos exclusivamente do domínio cognitivo, com pouca ou nenhuma

ligação à sociedade". O ensino da Física e da Química deve contribuir para

consciencialuar os alunos sobre o "papel da Física e da Química na explicação

de fenómenos do mundo que os rodeiq bem como na sua relação íntima com a

Tecnologia" (p. 4).

Começam, assim, a tornar-se evidentes algumas diferenças enfre as

perspectivas apresentadas nos dois programas em análise. Mais um contributo

para acentuar essas diferenças pode ser verificado na transcrição que se segue:

A reflexão que tem vindo a ser desenvolvida a partir dos anos 80, à escala

internacional, sobre as finalidades da educação científica dos jovens levou a
que cada vez mais se acentuem perspectivas mais culturais sobre o ensino das

ciências. O seu objwtivo é a compreonsão da Ciência e da Tecnologia, das

relações entre uma e oufi.a e das suas implicações na Sociedade e, ainda, do

modo como os acontecimsÍrtos sociais se repercutem nos próprios objectos de

estudo da Ciência e da Tecnologia. Este tipo de ensino privilegia o

conhecimento em acgão (por oposição ao conhecimento disciplinar) e é

coúecido por o'ensino CTS" (Ciência-Tecnologia-sociedade) ou'CTS-A,
(Ciencia-Tecnologia-Sociedade-Ambiente) dada a tatwe,za ambiental dos

problemas escolhidos para tratameÍÉo. (...) A educagão CTS pode assumir uma

grande variedade de abordagens, mas a abordagem problemática tem sido a
mais usada nos currículos. Nela utilizam-se grandes temas-problema da

actualidade como contextos relevantes para o desenvolvimento e

aprofundamento dos conceitos. (p. 5)

A análise do texto do programa agoÍa implementado permite-nos afiflnar

que são objectivos deste programa contribuir para que melhor se possa:

- Compreender o papel do conhecimento científico, e da Física e Química

em particulaf,, nas decisões do foro social, político e ambiental-

- Desenvolver uma visão integradora da CiênciU da Tecnologia, do

Ambiente e da Sociedade"

Essa mesma análise pennite-nos afirmar que o programa so estrufura em

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

15 A opção por fazermos um número elevado de citações pre,nde-se com o facto de pretendormos

por em evidência as ideias das autoras o mais fielmente possível.
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A relação existente entre Ciênoia, T'ecnotrogia e Soçiedade e as suas

ligações às finalidades educaeionais podem ser esqueflratizadas, de acordo corn

VÍartins (2003), através da Figuna 7:

€tême§a
OnüEÍr'lada em guestões

acerca do rmundo
matural (e artlficial)

Fro@ explim@s
para os fenónnenos
no mundo nah.lrafl

EeemoEogta
Onügümada ern pnoblemas
da adaptação hurrmana ao

armbienate

Propõe sotceçôes para
os problemas hq.lrmamss

de aciaptação

Novas fitlovos
questôes problernas

SoeEedade
Benefictada corn aeções

resultantes de
explieagões e soluções

Figura 7 - Rolações entre Ciência, Trcnologia e Sociedade com implicações na Educação.

As relações aqui estabenecidas podemn ainda ser alargadas a uma

perspectiva CTSA, de mrodo a eonseguir inustrar um maíor envolvinaento e nlma

melhor integração dos alunos em torno dos conteúdos a aprofrrndar. lEnsinar

oiênoia pela via CTS significará, em larga medida, ensinar sobre f,enómemos do

amhiente natural, inseridos em ambientes tecnotrógioos e sociais do próprio

Apffica n'létodos de
Feseuisa

Aplíea estnaüéE[as de
nesoluÇão de pnohfiernas
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aluno. LIm esquema Xlossível para ift.lstrar estas nelações é o que se apresenta na

Figura 8.

Amh[emte
mah.iraI

€Eêmcta

Teaorc[ogãa

Armhiente
comslruído

Soetdade
Annhíemte

soclaI

Figura I - nnter-relaçõo aluno, Ciênciq Teonologia e Sociedade.

As inter-relações acima estahelecidas deixam amtever a existência de unna

forte interdisciplinanidade entre as diferentes fueas do conhecimento que

compõem os curr"ícutros dos cursos do ensino secundiário. Atentemos, então, mas

propostas dos proggamas sm análise, relatívamente a esta proh[emátiea.

2"4" [naúcndtseiplinnau"idade

No programa que vigorou até ao ano lectivo 200212003 não são feitas

roferências dignas de registo a este respeito. Qlralúo ao aotual programa sÍIo

feitas, de foma explícita, apenas hês ref,erências a este item. For unn lado,

afirma-se que "a compreensão do mtrndo na sua glohalidade e complexidade

requer o recurso à interdisciplinaridade'u com vista a conciliar as análises

'6 P*.". pertinente fazer aqui uma referência a alguns termos hoje &equenteme,nte utilizados e que, por

vezes, são confirndidos. A palawa into/disciplinar/idade deriva da palawa primitiva disciplinar (que diz

respeito à disciplina), por prefixaçâo (inter-acçâo recíproca) e sufixaç6o (dade - qualidade, estado ou

resultado da ação). Disciplina refere-se, neste contexto, a diferentes actiüdades indiüdualizadas, ou seja,
oomatéria- (campo de eonhecimento determinado que se dosÍaca para fins de estudo) que é tratada
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fragmentadas que as visões analíticas dos saberes disciplinares fomentam e

fundamentam. As visões disciplinares serão sempre complementaÍes" (p. 5). Por

outro lado, as ideias expressas neste excerto são reforçadas pelas autoras quando

estas aÍirmam que a interdisciplinaridade permite não só ooenfatizar as relações

entre as interpretações usadas na disciplina e as desenvolvidas em outros ramos

do saber" (p. 6), mas também "compreender o contributo das diferentes

disciplinas para a construção do conhecimento científico, e o modo como se

articulam entre si" (p. 7).

Em nosso entender, esta preocupação, 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 é possível, as análises fragmentadas que as visões analíticas

dos saberes disciplinares fundamentam e reforçam. Este aspecto é

particularmente relevante nos Ensinos Básico e Secundário. No entanto, estamos

conscientes das dificuldades inerentes à sua implementação, uma vez que tal

implica uma mudança substancial na práttica instituída nas nossas escolas,

mudança essa que, naturalmente, não pode ser feita por decreto. lnfelizmente, o

didaticamente, com ênfase na aquisição de conhecimentos e no desenvolvimento de competências
intelectuais.
Sabendo isto, vejamos o significado que, em termos curriculares, pode ser atibuído aos seguintes
conceitos:
o Multidisciplinaridade - aquilo que acontece nun modelo fragmentado, em que há justaposição de

disciplinas diversas, mas que não têm relação aparente ente si. (Corresponde àquilo que tem
acontecido nos nossos curricula do segundo e terceiro ciclo do ensino básico e dô ensino iecundário).

o Pluridisciplinaridade - quando se justapõem disciplinas, mais ou menos afins nos domínios do
conhecimento, formando, dessa formq áreas de estudo com uma menor enor fragmentação.

e Interdisciplinaridade - este termo assume uma conjugação de actividades envolvendo algumas
disciplinas que tatam aspectos diferentes de um mesmo assunto, ou assuntos que eiigem
conhecime'ntos adquiridos noutras disciplinas. Pode dizer-se que coÍresponde a uma nova cóncepçãó de

9t"§aq do saber, frisando a interdependência, a interacção e a comunicação existentes enfe as
disciplinas e procurando a integraSo do conhecimento num todo harmónico e significativo. Este parece
ser o termo mais indicado para mosraÍ a relação íntima aconselhável no ensino das várias disciplinas,
sobretudo no ensino básico e no ensino secundário.

e Transdisciplinaridade - termo que poderá ser utilizado quando há coordenaçâo de todas as disciplinas
nrrm sistema lógico de conhecimentos, com liwe trânsito de um campo de saber para oufo. Este sãrá de
todos os referidos o termo mais abrangente e aquele que mais perto está da realidade complexa e
multifacetado que é o quotidiano dos launos.

Refira-se ainda que o modelo multidisciplinar, presente nasi nossas escolas ainda hoje, desconsidera as
características e necessidades do desenvolvimento cognitivo do aluno numa peispectiva holísticq
difieultando a percepção da "globalização" do saber. Para possibilitar uma uma visõo 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 e a compartimentação de saberes,

sendo cada professor responsável (absoluto) sobre e pelo espaço que é conferido

à sua disciplina.

Um contexto pnvilegiado para tentar a implementação plena da

interdisciphnaridade poderá ser a utilização do espaço e do tempo destinados à

Área de Projecto. Aqui, os professores disporão de uma excelente oportunidade

de fomentar a interdisciplinaridade que pode ser ainda reforçada com a utilizaçâo

do Eabalho prático. Esta parceria poderá ser um excelente tónico para o ensino,

pelo menos entre disciplinas de Ciências. Esta é mais uma justificação para que

nas aulas os professores deitem mãos a este poderoso recurso que é o trabalho

prático. Vejamos, de seguida, o modo como ambos os programas abordam, em

concreto, a utilização do trabalho prático nas aulas de Física e de Química.

2.5. Trabalho pnf,tico (exprimental,lahoraúorial e de campo)

No programa em vigor na última década do século passado, aludia-se já

explicitamente à pertinência da concretização desta vertente no ensino das

ciências. Afirmava-se, nesse documento (DES, 1995a), que, o'ligado ao aspecto

teórico deverá estar sempre presente o processo prático/experimentaf' (p. 9),

indo-se mesmo mais longe ao explicitar que 'oa actividade experimental

desenvolvida no Ensino Secundário 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 poderá permitir

'odesenvolver aptidões e capacidades que o jovem poderá aplicar na sua vivência

do quotidiano ou do futuro" G. l4).

Ainda nesse mesmo programq os autores deixaram expressas as linhas

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

A actividade experimental prmsupõe a análise da questilo proposta ao aluno, a
planificação e ralização da experiência com a consequente recolha de dados, a
interpretagão e discussão de resultados e ainda a comunieação oral ou morita
destes, usando de oorroção linguística e científica. (p. 14)
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O programa que esteve até agora em vigor, e em que era dada já
*acenfuada ênfase à componente experimental" foi, como antes salientiímos,

substituído por outro, sem nunca ter chegado a ser executado na sua plenitude.

Uma boa parte das actividades prátisas propostas não chegou a seÍ realizada e,

aparentemente, tal facto não incomodou ninguém. Apetece-nos perguntar: Como

é possível que os programas sejam sucessivamente elaborados, sem que, ano

após ano, as suas directrizes sejam cumpridas e não haja responsáveis nem

responsabilizados por esse facto? Talvez esta desresponsabilização coleetiva seja

uma das justificações para o estado desfavorável em que, pelo menos em termos

de qualidade, se encontra o nosso sistema educativo, nomeadamente a nível de

educação em ciências.

Mas vejamos agora o que nos traz de novo o programa que enftou em

vigor no ano lectivo 200312004. De acordo com o mesmo (DES, 2001), a revisão

curricular deverá possibilitar que o nosso país recupere parte do atraso que tem

nelativamente a outros países mais desenvolvidos e que seja melhorado o nível de

literaeia e de eulfura eientífiea dos nossos alunos" Segundo as autoras do

programa de Física e Química A, tal só será possível se se eonferir, na

concretização do programa, um carácter prático-laboratorial a um terço dos

tempos lectivos, onde os alunos trabalhem individualmente e/ou em pequeno

grupo, acompanhados pelo professor e com 12 alunos por turno, no máximo.

A concretaaçdo plena destas directrizes levaria a que fossem utilizadas

cerca de 33 aulas de 90 minutos para cada grupo de alunos. Dessa forma, seria

dado espaço à experimentação e Íalvez assim se oonseguisse implementar

definitivamente esta eomponente eomo parte integrante do enstno das siêneias"

No entanto, face à diversidade de obsüículos que o proprio sistema de ensrno

coloca aos seus actores, este valor parece francamente irreal.

Entre os diferentes objectivos gerais de aprendizagem e as competências a

desenvolver destaca-se a necessidade de, por um lado, "compreender o papel da

experimentação na construção do conhecimento (científico) em Física e Quí-

mica" (p. Z) e, por outro, "desenvolver competências sobre processos e métodos
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da ciência, incluindo a aquisição de competências pníticas/laboratoriaiVex-

perimentais" (p. 7). Orq podeú suceder que a não concretaação da componente

pnâüca de canácter experimental venha a amputar, fatalmente, as boas rntenções

veiculadas pelo programa e o sucesso do mesmo.

No contexto escolar, as orientações dadas ao ensino formal das ciências

designadas de experimentais passam necessariamente pelo modo como se

perspectiva o papel das actividades pnáticas, quer no ensino, quer na

aprendizagem dos alunos. As actividades práticas e o trabalho experimental estÍio

hoje no cento de muitos dos debates que se fazem sobre educação em ciência.

Emborq segundo Oliveira (1999), esta não seja a solução para todos os

problemas da educação em ciênciq é certamente uma estratégia reconhecida

como motivadora para a aprendizagem dos alunos e relevante pelas

poteneialidades cognitivas e formativasi que abarca Ainda de acordo com a

mesma autora, o trabalho experimental tená" no entanto, que ser sempre utilizado

integrado em actividades didácticas (com objectivos próprios).

A ideia de que o trabalho experimental é uma poderosa ferramenta para

auxiliar professores e alunos no processo educativo é também partilhada por

Cachapuz (2001), quando refere que é cada vez maior o 'oapelo ao pluralismo

metodológico a nível de estratégras de üabalho, em particular no que respeita a

novas orientações sobre o tabalho experimental" Ql47).

Apesar de alguma conüovérsia, derivada do facto de nem todos encararem

o trabalho prático de natureza experimental da mesma fomq este continua a ser

uma componente importante c, em nosso entender, fundamental para a formação

dos alunos em ciências e sobre ciências, em particular no domínio da Química e

da Física No contexto deste tabalho, e em consionância, alirâs, com as autoras do

novo programa, e com aquilo que já tinha sido anteriormente referido,

apresentam-se, novamente, tendo em vista o seu reforço, os signiÍicados que

entendemos serem os mais adequados para os termos o'prático", oolaboratorial" e

"experimental". Para tal, socorrer-nos-emos, mais uma vez, do própno programa

(DES, 2001):
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c Trabalho ou Actividade Prática: tarefas realizadas pelos alunos

manipulando recursos e materiais diversificados, dentro ou fora da sala

de aula.

e Trabalho ou Actividade Laboratorial: o fiabalho pnático realizado em

laboratório, individualmente ou em grupo.

o Trabalho Experimental: o fiabalho prático que envolva manipulação de

variáveis, seja na forma de experiência guiada (mais orientada pelo

professor) seja em formato investigativo (mais cenfrada no aluno). O

trabalho experimental pode ser ou não de tipo laboratorial; o tabalho

laboratorial pode ser ou não de tipo experimental (p. I l).

Confrontando os dois programas em análise no que tem a ver com a

realização de trabalho experimental, parece-nos óbvio que as boas intenções e as

rnuitas preocupações a esse respeito vêm de longe e são comuns aos dois. Apesar

disso, pode afirmar-se que o programa mais recente dá a esta componente maior

ênfase, considerando-a uma ferramenta poderosíssima para a concretizaçio do

projecto pedagógico coÍrespondente e para aumentar os níveis de literacia

científica dos nossos alunos. E vai mesmo mais longe, ao não se limitar a

privilegiar as tarefas práticas (na sala de aula e no laboratório) §omo via para a

progressão na aprendizagem, propondo ainda que tais tarefas sejam interligadas

ao contexto escolhido. Ora, isto implica que o trabalho prático se encontre

lntrinseeamente relaeionado eom a dimensão soeial e familiar do aluno, de forma

a ajudá-lo a, progressivamente, ir adquirindo e consolidando novos significados e

eonstruindo, assim, o ssu çoúecimento" Esta nova visão, que tenta

contextualizar o trabalho prático, em oposição à da realuaçãio desse mesmo

trabalho prático como um fim em si mesmo, parece-nos ser um avanço bastante

importante naquilo que à sua pertinência e eficácia diz respeito.

Uma outra forma de valorizar o trabalho prático é, em nosso entender, o

recurso a metodologias de resolução de problemas, associados a percursos

investigativos. No ponto seguinte analisamos, precisamente, as perspectivas dos

dois programas rclatrvaÍnentc a este requisito"
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2.6. Metodologia de resolução de problemas e trabalho pnf,tieo

associada a percunsos investigativos

No progfttma anterior, mais concretamente na§i págtnas 9 e 13,

respectivamente, apresenta-se como objectivo que'b aluno se familiarize com o

equipamento de laboratório, seguindo atentamente não só as instruções de

manuseamento e segurança, como as indicações sugeridas pelo professor,

relativamente aos principais passos da investigação que vai re,alizar" e afirma-se

também que'toda a actividade proposta no Ensino Secundário tem em vista (...)

familiarizar os alunos com pequenas investigações''. Estas duas pequenas

citações deixam transparecer, ainda que timidamente, a convicção de que a

investigação deve ser parte integrante do ensino das eiêneias" Pensamos, no

entanto, que o termo investigação não é aqui utilizado no mesmo sentido que nós

lhe atribuímos e que adiante será explicitado. No programa em referência, ele é

supostamente entendido como uma pequena averiguação de carácter estritamente

experiencial e não como um trabalho sistematuado e fundamentado na tentativa

de encontrar resposta(s) para um problema proposto.

A propósito de problema, atente-se no seguinte excerto desse mesmo

programa (DES, 1995a):

Conviú ainda chamar a atenção do professor püa a necssidade de execução,

como tarefa caseira, de algumas das actiüdade sugeridas. Netas se inclui a

resolução de problemas que deverão ser criteriosamente seleccionados e em
número nÍlo excessivo. O profesor deve consciencializar os alunos de que a
sua capacidade de resolver um problema não depende do "üeind' que

adquiriq mas do coúecimento do assunto a que a qumtão se refere,
conhecimento que deverá ser bem intoiorizado através do mtudo, reflexão e
discussão. (p. 15)

Tanrbém a acepção atribuída ao termo resolução de problemas qve é

utilizado neste programa não nos paÍece em sintonia com o significado hoje

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

parecendo a referência acima circunscrevê-lo ao signifieado tradicional, isto é, da
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mera tarefa de resolução de exercíciosl7. Também adiante voltaremos a este

assunto.

A visão apresentada no programa actual (DE§, 2001) no que concerne às

estratégias de ensino e de aprendizagem e, nomeadamente, à resolução de

problemas assoeiada a pereursos investigativos, denota alterações na forma de

perspectivar o ensino da Física e da QuÍmica relativamente ao programa anterior.

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

preconiza que devem ser escolhidas

situações-problema do quotidiano, familiares aos alunos, a partir das quais se

organizam estratégias de ensino e de aprendizagem que irão reflectir a
necessidade de esclarecer conteúdos e processos da Ciência e da Tmnologia,
bem como as suas inter-relações com a Sociedade, proporcionando o
dmenvolvimento de atitudes e valores. A aprendizagem de conceitos e

processos é de importância fundamental mas torna-se o ponto de chegada, não
o ponto de partida. A ordem de apresentação dos conceitos passa a ser a da sua
relevância e ligação com a situação-problema em discussão. (p. 5)

Esta forma de abordar o ensino poderá ser potencialmente motivadora

paÍa os alunos uma vez que eles têm (ou pelo menos deveriam ter) como pontos

de partida situações-problema que vão ao encontro das suas vivências diárias e,

evenfualmente, das suas preocupações. Podem até, e em última análise, ser eles

próprios a sugeriÍ sifuações-problema que gostassem de ver resolvidas. Esta ideia

(utópica?) parece teoricamente perfeita. Mas isto será feito com que alunos? E

com que professores? E em que escolas? E em que tempo? No ponto dois

tentaremos dar resposta a estas questões.

Uma abordagem deste género, isto é, uma abordagem em que se privilegie

a resolução de problemas associada a percursos investigativos, enraizados nas

vivências dos alunos, poderá ir ao encontro de uma das preocupações reinantes

no programa vigente (DES, 2001), que se prende com a necessidade de conter a

ênfase tradicional na memorização rotineira:

(...) é necessário retirar peso à memorização e à rmolução repetitiva de
exercícios, privilegiando-se mtratégias de compreensão, técnicas de abordagem

17 Irnporta salientar que tanto problennas corno exercícios correspondern a situações eÍn que se procura
uma resposta- No entanto, um problema exige a úilização de uma estratégia de resoluçâo, enquanto um
exercício se limita à aplicaçÍlo de um algoritmo (estes correspondem a formas padronizadas de resolução

- normas, regras, procedimentos) §eto, 2002).

56



Caaítalo 2 Árullbe trunsvercol dos nosrutrc

e de resolução de problemas. Estes problemas poderão consistir em qustões

abertas de aplica@o dos conceitos e leis a situaçõc do quotidianq nâo sendo

obrigatoriamente sempre de rsolução numériea" (p" l0)

Vejamos, agora, as diferenças existentes entre os dois documentos em

análise num outro factor mencionado na citação anterior, e que está relacionado

com o nível de exigência inserido nos progÍamas, êo termos de abordagem

matemática.

2.7. Auúitização da linguagem Matemrítica

Uma das opções programáticas em que se verifica alguma dissonância nos

dois programasi analisados é aquela que diz respeito ao formalismo matemático,

ou seja, ao equilíbrio enfte a vertente qualitativa (conceptual) e quantitativa do

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

fundamental, do ponto de vista científico, que a Física e a Química expliquem

com maior aprofundamerúo científico, a par de uma adeqnada formalização

matemáticq fenómenos do quotidianq usando métodos que motivem o interesse

do aluno e lhe completem o coúeimento adquirido no Br4sico ou o iniciem
noutros domínios (p. 5).

Agora, incentivam-se e privilegiam-se as abordagens mais qualitativas em

detrimento das mais quantitativas. Aposta-se num Eatamento articulado daquilo

que o aluno já sabe em tsnnos de temas/conceitos/princípios, com aquilo que os

programas propiciam em termos de interpretação; assim, entende-se que deve ser

dada relevância aos conhecimentos que os alunos já adquiriram, uma vez que

eles siio firndamentais paÍa o desenvolvimento de competêneias e para a

consfiução do seu saber. O excerto seguinte ilustra esta opção: "importa partir do

que é admissível que os alunos saibam jrá; alargando e aprofundando os seus

conheeimentos" @ES, 2001, p.6). Dessa forma é desejável que se destaque o que

"é essencial em cada tema/conceito/princípio, despojando as abordagens de

aspectos de pormenor que reflictam visões particulares da questâio ou demasiado

académicas" (DES, 2001, p.6).
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As autoras deste novo programa tentaram expressar claramente a sua

preocupação de forma a não restarem dúvidas quanto a esta questão. Atentemos

nas citações seguintes, feitas a partir da página 6 do programa de Física e

QuÍmica A, para vennos como é clara esta ideia de desvalorizar e desincentivar,

substancialmente, o tatamento matemático (particularmente a nível de cálculo)

dos eonceitos envolvidos (o que não significa que eles tenham sido banidos,

eomo atesta o pnmeiro parágrafo):

Adequar o nível de tratamento (por exemplo, não enfatizar demasiado modelos
matemáticos, Ílas não abdicar da linguagem maternática como forma de
expressão).
Proporcionar interpretações dos fenómenos possíveis de traduzir em
linguagem corrente e representacional, recorrendo à linguagem matemática de
modo consentâneo com a capacidade de abstracção dos alunos.
Aprender ciência implica aprender a sua linguageÍrL mas isso deverá ser feito
de forma gradual, tentando desenvolver o nível de abstracção dos alunos. As
ciências g em particular, a Física e Química, dado o seu carácter mais
concreto de aplicação ao quotidiano, são um meio privilegiado para esclareer
e ilustrar muitos conceitos matemáticos. Não esquecer, porénq que o ensino
secundário não deve ser tansformado num ensino superior antecipado! (p. 6)

O facto de os professores, na sua prátiea pedagógica, poderem dar mais ou

menos relevância às sugestões feitas pelas autoras do programa, nomeadamente

no que ao excerto anterior diz respeito, tem implicações profundas no último

item que analisamos nesta comparação. O assunto que se segue, porventura um

dos mais complexos com que todos os intervenientes nos processos de ensino e

de aprendizagem são confrontados, é a avaliação. Vejamos que diferenças se

podem detectar nos dois programas a esse respeito.

2.8. A avaliaçâo dos alunos

No programa de Ciências Físico-Químicas de 1994/95 (DES, 1995a), a

avaliação era encarada como um processo contínuo e integrado nas actividades

de ensino e de aprendizagem, atribuindo-se à avaliação formativa um papel que

consistiria em "privilegiar a apreciação sistemática dos sucessos e dificuldades

de cada aluno, detectar os possíveis desvios e tentar corrigi-los através da prártica

58



Coníulo 2 Amlllsetansvenal dos orowutu

pedagógica que se julgue conveniente' (p. l7). Assim sendo, o aluno deveria

saber claramente o que dele se pretendia para que, em fimção disso, pudesse,

com proveito, reavaliar o seu desenvolvimento e proceder até a uma auto-

correcção, quando isso fosse oportuno.

Sem retirar ao professor a legitimidade de planear e organizar o pÍocesso

de ensino e de aprendizagem, entendeu-se, todaviq visando a uniformização de

critérios relativamente à componente pnática/experimental, acentuadamente

privilegiada neste programa, formular determinados objectivos que deveriam ser

considerados para efeitos da avaliação na componente pnitica/experimental. A

transerição que a segur fazemos (DES, 1995a) parece-nos de tal forma eloquente

que não necessitará de oomentiârios acrescidos no que se refere às intenções dos

autores dos programas a esse nível:

Os processos de recolha de dados, relativamente à avaliação, devem abranger
os mais diversos aspectos, de acordo com o tipo de aulas em quctão.
Assim, interessará não só analisar o empeúamento dos alunos na ralbação
das várias tarefas, o respeito pelos compromissos adquiridos, o cpírito de
cooperação e relacionamento com os outros, como também a forma como
organiza um trabalhq como regista dados, efectua o seu tratamento e elabora
as conclusões, como apresentâ um relatório (correcção linguística e científica),
como participa numa discussão/debatg como resolve as fichas sobre assuntos
recerúemente tratados, etc.
E evidente que os dados recolhidos devem contribuir para a avaliação
formativa e, indirectamentg paÍa a avaliação sumativa a rem.lizar no final do
período, do ano ou do ciclo.
Relativamente a teites scritos ou teóricos a lxtaÍ, em particular para avaliação
sumativg recomeÍrda-se que não sejam empregados insistentemente, mas em
momentos oportunos. Nestes test6 podem incluir-se questões sobre o
coúecimento teórico a par de oufias que informem se o aluno domina o
tatamento de dadoVinterpretação /orplicagão das actividades
práticas/experimerúais. (p. I 7)

Este programa dava tanta importiincia à componente prática/experimental

na disciplina de Ciências Físico-Químicas que admitia que o seu poso na

avaliação sumativa a realizar no final dos períodos 'hão fosse inferior a 30yo-

(p.18). Considerava ainda que seria extremamente vantajoso que os professores

do grupo elaborassem, em eonjunto, não só os seus instrumentos de avaliação

formaüva e sumativa, como também aeordassem numa linha de eonduta a seguir

e a paÍtilhar com os alunos, ficando estes a saber em que moldes seriam
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avaliados. Isto implicava que fossem indicados os instumentos a usar e que se

explicitassem os objectivos da avaliação.

Tat perspectiva integrada de avaliação é também partilhada pelo novo

programa. Neste, defende-se que o ensino, as aprendizagens e a respectiva

avaliação sejam encarados numa perspectiva integrada. Defende-se, também, que

a avaliação de carácter formativo deve decorrer do contexto natural das

actividades a desenvolver pelos alunos (as quais assumom uma gfande

diversidade de formatos, eonfonne o programa sugere). À semelhança do que foi

dito para o programa anterior, também neste caso é preconizado que a avaliação

formativa seja permanentemente feita pelo professor, por forma a proporcionar

ao aluno o coúecimento do nível de competências já alcançado e tendo ainda em

vista o seu melhoramento. Nesse sentido, sugere-se que esta seja ajustada à

nafureza de cada uma das tarefas em causa e incida sobre todas elas. Isto parece-

nos, teoricamente, uma visão convincente. A maior parte das competências de

natvreza laboratorial não podem, seguramente, ser avaliadas afiavés de testes de

papel e lápis, pois é necessário apreciar o que o'o aluno faz e como faz, coúecer

as razões que o levaram a proceder de determinada forma, analisar o modo comCI

discute dados ou resultados parcelares, como elabora eonelusões e também çomo

as apresenta a outros" (DES, 2001).

Apesar das semelhanças, em termos da prática pedagógica sugerida para o

professor, este novo programa é mais explícito nelativamente às possíveis

técnicas e instrumentos a utilizar (questões de resposta oral ou escrita, relatórios

de actividades, observações pelo professor realizadas nas aulas, perguntas

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

No que diz respeito à eomponente prático-laboratorial é defendido (DES,

2001) que esta exige,

mais do que qualquer outra, o r@urso a uma avaliação do tipo formativo,
sistemática e continuada. As competências a desenvolver nos alunos são

variadas e algumas delas com apreciável grau de dificuldade. Não é possível

admitir que uma única actividade para as teinar permita a sua collsolidação.
Os alunos terão de repetir procedimentos para se aperceberem do que está em

causa fazer, as razõm teóricas que fundamentam os procedimentos e os limites
de validade dos resultados obtidos. [mporta realçar que as competências
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indicadas para cada actividade prático-laboratorial não sãq e'm gera! atingidas
por meio de um único frbalho nem devem ser todas avaliadas globalmerúe em
cada actividade. O professor devená, em cada casq selecionar o que e como
avaliar. G. 12)

Uma possível forma de ajudar a ulftapassar as dificuldades suscitadas pela

avaliação será a utilização de grelhas de verificação a preencher pelo professor e

discúidas com os alunos. Estas podem ser meios paÍa o aluno melhor

comFreender o que já sabe e, sobretudo, concretizar aprendizagens ainda não

alcançadas.

E também defendido que a avaliação formativa é a melhor forma de

avaliar o desempeúo dos alunos na componente laboratorial. Pretende-se que

essa avaliação seja sistemática e continuada e incida sobre as competências,

capacidades e conhecimentos envolvidos em cada actividade, culminando numa

prova de carvpnítico, arealizar em ambiente laboratorial.

A análise transversal que foi feita aos dois programas, o cessante e o que

agora entra em vigor, chegou ao Íim.

§4 impossibilidade de aprofundar todos os assuntos até aqui abordados,

no âmbito do trabalho que nos propomos realizar, opüímos por restringir a nossa

iírea de estudo ao trabalho prático de canícter experimental. Esta oscolha

justifica-se, por um lado, pela ênfase que lhe é dada no novo programa de Física

e Químisa A e, por outro, porque estamos convictos que ele pode ser a "pedra de

toque" (que não, obviamentg a'ledra filosofal") para uma educação em ciências

realmente promotora da literacia cientíÍica dos alunos. No eapítulo seguinte

abordaremos com maior profirndidade este tema.
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A parte empírica deste trabalho foi estruturada de forma a permitir reco-

lher informação pertinente para a clarificação, obtenção de indícios e de possíveis

respostas para a problemática em estudo, isto é, no sentido de recolher inforrra-

ção sobre as perspectivas e as práticas pedagógicas (declaradas) dos professores

de Física e Química A no que tem a ver com a utilização do fiabalho prático de

carácter experimental, nos dois programas da disciplina aqui em análise, o ante-

rior e o actual.

De salientar que, no contexto de uma disciplina do curso de especiabzação

do mesfrado, havia sido já elaborada uma investigação, de pequena envergadura,

que visav4 entre outras coisas, o aperfeiçoamento da metodologia de investiga-

ção e a aferição dos instrumentos aqui e agora utilizados. Concretizamos, a

seguir, o que nos propusemos fazer em termos de metodologia de investigação,

nomeadamente na sua vertente empírica:
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Mas, antes de avançar para a análise da informação reeolhida, entendemos

pertinente fazer algumas considerações previas tendo em vista uma explanação

eseorreita e objectiva das opções assumidas e que estão subjacentes ao üabalho

que nos propusemos realizar.

3.1. Objectivos da psquisa

O ensino das Ciências Físicas e Naturais tená, seguramente, como objecti-

vos firndamentais poder contribuir para o desenvolvimento dos alunos em tsrmos

de capacidades e eompetências çomo as que, em consonânoia eom DES (2001), a

seguir se apresentam:

- Compreender s exprsssar mensagens científicas utilizando linguagem oral

e escrita com propriedade, assim como outros sistemas de notação e de

representação, quando tal seja necessário.

- UtilizaÍ conceitos oobásicos" de ciências para elaborar trlna interpretação

científica dos fenómenos naturais, assim como para analisar e emitir juí-

zos de valor sobre desenvolvimentos e aplicações tecnológicas de relevân-

cia.

- Aplicar estratégias pessoais, coerentes com os procedimentos da Ciêncig

na resolução de problemas: identificação do problema, formulação de

hipóteses, planificaçáo e rcalização de actividades pnírticas (desejavelmen-

te de carácter experimental) para comprovação das hipóteses, sistematiza-

ção e análise dos resultados e comunicação dos mesmos.

- Participar na planificação e realização, em grupo, de actividades pnâticas

no âmbito da Ciênciq valorando os contributos desta, manifestando von-

tade de colaborar e assumindo uma postura responsável no desenvolvi-

mento dessas actividades.
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- Elaborar critérios pessoais para avaliação de questões científicas e tecno-

lógicas, relevantes nos nossos dias, e tendo como base a selecção de

informação obtida em fontes distintas.

- Reconhecer e valorizar os confiibutos da Ciência paÍa a melhona das eon-

dições de vida do Homem, apreciar a importâneia da formação eientífica,

utilizar nas aetividade quotidianas os valores e atitudes próprias do pen-

samonto científico e adoptar uma postura crítica e fundamentada perante

os grandes problemas que hoje advêm das relações entre Ciência, Tecno-

logtq Sociedade e Ambiente.

Sendo os professores os fomentadores e mediadores, por excelênciq do

desenvolvimento destas competências, importa tentar perceber, afravés das suas

declarações e testemunhos, a forma como assumom (ou não) esse papel nas suas

aulas. Estando nós convictos de que a utilização do trabalho pnâtieo de eanáeter

oxpenmontal, assoeiado a psrÇursos investigativos, é uma mais-valia no sentido

de conseguir alcançar a formação holística dos nossos alunos, indo, dessa formq

ao encontro dos desígnios acima referidos, tentámos encontrar respostas e com-

preender aspectos como, por exemplo:

- Que perspectivas sobre o üabalho prático experimental têm os professores

de Física e Química?

- De que forma a prática pedagógica dos professores, inferida a partir dos

seus testemunhos, abrange arealização de actividades práticas de carácter

experimental?

- Como e com que frequência os professores implementam aulas que privi-

negiem o resurso ao trabalho pnátieo experunental?

- Qual o grau de eonseeução das expeetativas dos professores na utilização

do tabalho prático experimental?
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Em suma, foram questões como estas, alirás já refendas na introdução deste

trabalho, e suscitadas pela problemática em cstudols, que nos impeliram para a

recolha de informação que nos pomitisse inferir e caracterizar as perspectivas e

as práticas dos professores face ao trabalho experimental, sempre com a salva-

guarda de que se trata de pnáticas declaradas pelos proprios e não directamente

observadas.

Para concretizar o tabalho que nos propusemos levar a cúo, optrámos por

pedir a colaboração de um grupo de professores, seleccionados de acordo com o

critério que a seguir é descrito.

3.2. Eseolha dos professores participantes

Centiímos a nossa atenção em professores integrados no grupo de docên-

cia com o código 151e. Esta escolha foi feita por considerannos que, apesar das

diferentes formações, o que estií verdadeiramente em esfudo são as perspectivas e

as práticas pedagógicas de professores já em exercício, em termos de trabalho

prático de carácter experimental.

Os professores seleccionados não foram escolhidos ao acaso. Tendo em

conta as dimensões do estudo agora realizado, opüámos poÍ um g.upo de conve-

niência.

O método de selecção consistiu na escolha de "colaboradores" facilmente

disponíveis. Entre as suas vantagens podemos salientar as que nos parscem mais

pertinentes: é um método imediato e prático. Enüe as desvantagens, a mais

saliente parece ser a de não podermos generaluar os resultados e as eonelusões

rB No qurto capítulo (Quadro 3) são apresentadas, de forma sistematizadq todas as questões agrupadas

pelo seu conteúdo temático.
t' Isto é, licenciados em qualquer um dos seguintes cursos: Física (ensino de); Física (ramo de ensino de);

Física (ramo de formação edumcional): ensino de FÍsica e de Química; Física (ramo edumcional); Física

e Química (ensino de); Física e Química (ensino da); Física e Química (ensino de) variante: Física; FÍsica

e Química (e,nsino de) variante: Qúmica; Física e Qúmie (ramo de formação edumcional); Física e

Química (ramo de formação educacional): ensino de Física e de Química; Química (ramo de ensino);

Química (ramo de formação educacional): ensino de Físiea e de Química; Química (ramo educacional).
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obtidas (Carmo e Ferreira, 1998), embora à partida, esse não fosse o nosso

objectivo. Apesar de os resultados poderem fornecer informações preciosas (por

exemplo num esfudo exploratório), havera que ter o cuidado de os utilizar com as

devidas tresetrvas, não sendo líeúo f,au;er a sua extrapolação para o universo consti-

tuído por todos os professores de Físiça e Químiea Isto porque não há nenhuma

garantia de que o grupo escolhido seja razoavelmente representativo desss uni-

verso (Hill e Hill, 2000). No nosso caso, traÍa-se de um estudo qualitativo que,

em detrimento de preocupações de representatividade e generalização, procura a

exploração aprofundada de aspectos da prática pedagóglca e das perspectivas de

um número reduzido de professores, cm relação à utilização do trabalho prático

experimental nas aulas de Ciências Físico-Químicas e nas aulas de Física e Quí-

mica A.

O nrimero de professores envolvidos foi o resultado de um proeesso de

selecção bastante difícil. Isto porque impusemos como condição que os partici-

pantes tivessem leccionado a disciplina de Ciências Físico-Químicas no ano lec-

tivo de 200212003 (último ano em que foi leccionado o anterior programa para os

cursos gerais) e a disciplina de Física e Química A no ano lectivo de 200312004

(primeiro ano que foi leccionado o novo programa). A dificuldade em encontrar

professores que satisfizessem estas duas condições adveio de vários factores.

Entre eles podemos salientar os seguintes: alguns dos professores contactados

não faziam parte dos quadros de nomeação definitiva e, ano após ano, mudaram

de eseola, o qu€ eontribuiu para que não teúam leccionado o l0o ano de escola-

ridade eonseeutivamente nesses dois anos; outtros, apesar de fazerem parte dos

quadros de nomeação definitiva, mudaram, ano após ano, de escola, o que CIon-

tribuiu paÍa que não tenham lçccionado o 10o ano de escolaridade comseeutiva-

mente nesses dois anos; outros ainda, embora fizessem paÍte dos quadros de

nomeação deÍinitiva e tivessem peflnanecido na mesma escola em anos consecu-

tivos, uma vez que essas escolas optavam pela a continuidade pedagógrcu tan-

bém não leccionaram o 10" ano de escolaridade nos anos pretendidos; finalnente,

alguns dos professores contactados fuessoalmente), apesar de satisfazerem as

condições definidas, não se mostraram disponíveis para colaborar. Assim, no
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final desse complicado processo, o número 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 Ciências Físico-Químicas no ano

200212003 e não em anos anteriores (o que aumentaria a probabilidade de encon-

trar sujeitos que pudessem ser abrangidos por este trabalho). E que, urna vez que

se pretendia que os intervenientes respondessem a questões sobre as suas pers-

pectivas e as suasi práticas, no que respeita à utilização do trabalho prático sxpe-

rimental nas aulas que promoviam, entendemos que fazer apelo a um esforço de

memória para um período de tempo demasiado afastado do momento em que

foram chamados a colaborar poderia desvirtuar (ainda que de forrra rnconseiente)

as declarações dos professores participantes.

3.3. Procedimento para recolha de dados

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

questioniário e por entrevista.

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

servisse de guião para as entrevistas arcalizar.

O questionário, o'de papel e lápis", foi elaborado tendo por base um outro

já existente (Marques, 2001) e utilizado em tese de mestrado, na Universidade de

Aveiro. Neste caso, este instrumento foi aplicado a alunos do ensino secundário,

no âmbito do trabalho experimental por eles realizado, nas suas aulas de Ciências

da Terra e da Vida

Antes de ser utilizado no estudo que agora levámos a cabo, foi aplicado

num ouüo trabalho a que antes aludimos. Essa aplicação permitiu aferir a sua

validade para utilização neste contexto. Após a introdução de algumas alterações,
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especialmente em termos de clarificação e objectividade das questões, foi apre-

sentado aos professores que colaboraram no presente estudo (Anexo t)"

Este questionário é composto por treze perguntas: doze perguntas fecha-

das, em que os questionados dispõem de uma escala ordinal para responder; uma

pergunta (a última do questionrário) de esçolha múltipla Nas perguntas fechadas

os respondentes deveriam assinalar as opções que lhes eram fornecidas, nÊlo sen-

do solieitada a apresentação de respostas elaboradas. No entanto, os questionados

poderiam (e deveriam) justificar as suas opções posteriormente, isto é, aquando

da realização de uma entrevista, pensada precisamente para poder dar aos partici-

pantes a oportunidade de explicar as suas escolhas.

O tipo de perguntas que seleccionámos para o questionário apresenta van-

tagens e desvantagens que, de acordo com Hill e Hill (2000), se podenn assinn

resumrr:

Quadro 1 - Vantagens e desvantagens das perguntas fwhadas.

Vantagens Desvantagens

Perguntas
fechadas

o E fácil aplicar análises
estatísticas para estudar
as respostas.

o Muitas vezes é possível
analisar os dados de ma-
neira sofisticada"

o Por vezes a informação
das respostas e pouco

'tica".
. Por vezes as respostas

conduzem a conclusões
demasiado simplistas"

A escala (ordinal) fornecida possibilita que se ordenem, numericamente,

as respostas alternativas que são apresentadas, estabelecendo, assim, uma relação

entre elas (Hitl e Hill, 2000). Ainda segundo os mesmos autores, existem "dois

tipos de pergunta que utilizam respostas dadas numa escala ordinal, e é importan-

te perceber a diferença entre eles porque os métodos parÍl analisar as respostas

podem ser diferentes" (p. 108).

Opüámos pelo tipo em que são apresentados viírios itens o o respondente

tern que avaliar uns onn relação aos outros.
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Vejamos, como oxÊmplo, a primeira questão apresentada no questionário:

loo aulos eo 5ao aulas menoso

frequentel

A- Autas enr que a matéria era expticada e os atunos owiam a expticação ......""""

B- Autas em que a matéria era elQticada e Pedia a opinião dos atunos.

C- Autas de resotução de fichu de trabalho em grupo, seguidas de debate com a tur'

ma.......... tr
trD- Autas em que se reatizavam actiüdades experimentais.

E' Autas de dehte, em que os assunto§ do prqrama e6m apresentados a partir de

temas do quotidiano" """""."... n

Note-se que, nesta tipologia de perguntas, só há uma variável (que neste

caso é a frequência de cada tipo de aulas). Os cinco itens apresentados não são

variáveis, mas sim caÍacterísticas das aulas. Normalmente, não é aconselhável

usar apenas este tipo de pergunta porque ele não nos fornece informação muito

detalhada. Foi por esse motivo que acabámos por optaÍ pela utilização do quos-

tionrário (cuja Íesposüa foi dada na nossa presença), essencialmente como suporte

instrumental prévio para a realização de cada entevi§ta-

Esta tinha como principal objeetivo explicitar e aprofimdar o teor da

informação recolhida a6aves do questionário. Foi, aliiâs, efectuada tendo como

base (guião) as questões inseridas no próprio questionrário. Com a sua realir-ação,

apenasi aparentemente redundante, espenâmos enriquecer consideravelmente este

osfudo, uma vez que foi possível encontrar o espaço e o tempo neces§ários para

dar a cada entrevistado a oportunidade de melhor exprossar e explanaÍ o seu pen-

samento relativamente aos assuntos abordados. Como referem Carmo e Ferreira

(1998), 'b objectivo de qualquer entrevista é abrir a área livre dos dois interloeu-

tores no que respeita à matéria da enüevista, reduzindo, por consequêneia, a área

secreta do entrevistado e a área cega do entrevistador" (p" 126).

n
tr

l. Considere as aulias que leccionou ao l0.o ano de escolaridade. na disciplina de Ciências

Físico-Quimicas. no ano lectivo de 2002/2003. tudrque o üpo de aulas çe mais promo-

via ordenando. de I a 5. as afirmações abaixo indicadas'
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Tendo em conta que tanto as entrevistas como os questioniários têm vanta-

gens e desvantagens relativas, a utilização de ambos podeú aumentar a fiabilida-

de do trabalho realizado.

Esclareça-se, no entanto, que o questioniário que optámos por apresentar

aos nossos colaboradores não foi entendido como um questioniírio típico, mas

antes como um questionrário-guião que, para além da recolha de alguma informa-

ção, tinha em vista, sobrefudo, dois objectivos: por um lado, servir de guião à

própria entrevista e, por outro, permitir aos entrevistados uma primeira reflexão

sobre as questões a abordar"

O uso da entrevista como técnica ao serviço da investigação não é çontudo

imune a alguns problemas. Ainda há quem reconheça pouca validade nos dados

obtidos por intermédio desta técnicq ainda hoje apelidada por muitos de "pouco

científica". A pouca validade associada a uma grande parcialidade são apontadas

como as principais máculas da entrevisüa em investigação. Carmo e Ferreira

(2001) afirmam serom três os problemas a gerir em simultâneo, durante arealiza-

ção de uma entrevista, em virtude de se estar perante uma situação de interacção

directa ou prcseneial:

A influência do entrevistador no entreüstado

Existe, regra geral, uma objectiva assimetria ente os dois inúerlocutores: o

entrevistador possui um dado estatuto que o distancia do entrevistado, o que pode

limitar a comunicação, quer inibindo este último de eolaborar abefiamenteo quer

levando-o a responder às questões que lhe são coloeadas, de aeordo com aquilo

que ponsa que o entrevistador quer ouvir. O risco aumenta se o enüevistador for
pouco cuidadoso na forma como coloca as perguntas, induzindo as respostas eom

formas demasiadamente enfláticas de perguntar ou conduzindo à exclusão preco-

ce de algumas das respostas possíveis.
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As diferenças existeutes eune os intervenientes (de género. de idade- sociais e

cuktrais)

perguntas inocentes para uma dada eultura ou para uma dada idade pode-

rão não o seÍ para ouüas. Há questõÊs que são extremamente claras para o enüe-

vistador e que não o são para os enfievistados. Por vezes, os referenciais culturais

e pessoais são diferenciados.

A sobreposição de canais de comunicacão

Ao prepar3lr uma entreüsta, o entrevistador tem de ter em conta que o

modo Gomo eoloca as questões e como as enquadra em termos não verbais pode

ser tão importante como o seu conteúdo específico. Deve, por issoo ter tantos cui-

dados com a esüatégia formal a adoptar como com a estruturação do guião. A

comunicação não verbal podená" 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 noção da existência dos mesmos e tentar reduzir ao mÍnimo possível a

parcialidade, as assimetrias e os obstáculos à comunicação. As fontes de parciali-

dade, como já vimos, têm origem nas características do entrevistador, nas carac-

terísticas do entrevistado e no conteúdo particular de cada questão- Deveremos

estar conscientes de que há factores que poderâo, de alguma formq reflectir-se

tanto no decorrer da entrevista como nos resultados da mesmq entre os quais se

destacam: as atitudes e opiniões do entrevistadoq uma tendência por parte do

entrevistador para procurar respostas que vão ao encontro das suas ideias precon-

cebidas; percepções erróneas daquilo que é dito pelo enüevistado e mal-

entendidos, por parte do entrevistado, relativamente ao que estiâ a ser perguntado.

Vários autores sugerem, como forma de minimizar estes obstáculos: uma formu-

lação cuidadosa das perguntas de forma que o seu significado seja o mais claro

possível; um teino eftcaz por parte do enüevistador; e, sempre que possível, a

escolha de um entrevistador com características adequadas aos enüevistados"
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Em jeito de conclusão, e de acordo com a perspectiva de Carmo e Ferreira

(1998), podemos resumir as vantagens e desvantagens comparativas dos instru-

mentos por nós utilizados no quadro seguinte:

Quadro 2 - hós e contras da enrhevista e do questionário.

lECNICA PROS Cournas

Inquérito
por entre-

vista

o Flexibilidade quanto ao tempo
de duração, adaptação a novas
situações e a diversos tipos de
entrevistados"

c Profundidade (permite obser-
vaÍ o entrevistado e aolher
rnformações idiossincráücas

_ ou de tipo confidencial).

o Requer maior espe-
cialização do inves-
tigador.

o Custa mais caro.
o Requer mais tempo.

Inquérito
por qües-
tionrârio

o Sistemafização.
o Maior simplicidade de anáIise.
o Maior rapidez na recolha e

análise de dados-
o Mais barato.

o Dificuldades de con-
cepção.

o Não é aplicável a
toda a população.

o Elevada taxa de não
respostas.

Tendo em consideração todas as dificuldades inerentes à realização das

entrevistas e à obtenção do resultado final, optiímos, após transcrição para o
papel, por voltar a pedir a colaboraçâo dos 'toluntários". Desta vez, pedimos-

lhes que lessem atentamente os diálogos e as opiniões oxpressas e que, se assim o

entendessem, procedessem as clarificações consideradas oportunas. Desta fonna,

é possível que tenhamos eontribuído para minimizar as desvantagens inerentes às

enüevistas efectuadas, espeeialmente no que se refere, por rrm lado, a percepções

erróneas do que é dito pelo entrevistado e, por outro lado, a mal-entendidos, por

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

A opção pela utilização, na recolha de dados, de um questioniário e uma

entrevista pode parecer, à primeira vista" pouco sensata e pouco útit. Assim, reve-

la-se pertinente fundamentar esta opção, antes de passar para a explicitação do

rnodelo adoptado para análise da infomação rçcolhida.

74



Caoítulo 3. Maodolostt da twe§tipqõo qrDtrtaa.

O questionário, como já referimos, permitiu a apresentação de nm leque

de opções em torno de questões concretas da prática e das perspectivas dos pro-

fessores, relativamente à realização de trabalho prático experimental nas suas

aulas, que dificilmente poderia seÍ apresentado numa entrevista.

Se, por um lado, se entendia ser pertinente introduzir as diferentes opções

para averiguaÍ da sua exequibilidade pelos professores também nos pareciq por

oufio lado, que essa introdução 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 a,o 10.o ano de escolaridade, na disciplina

de Ciências Físico-Químtcas, no ano lectivo de 2002/2003. Indique o tipo de

aulas que mats promovia.

Outra coisa é pedir num questionário:

- Considere as aulas que leccionou ao 10.o ano de escolaridade, na disciplina

de Ciências Físico-Químicas, no ano lectivo de 2002/2003. Indique o tipo de

aulas que mais promovio, ordenando, de I a 5, as afirmações abaixo indicadas.

Uma pergunta aberta poderá deixar o entrevistado eoibido (por exemplo,

por não conseguir explanar com rigor o tipo de aulas que normalmente promo-

üa), ou dar uma resposta muito elaborada mas que não vai ao encontro daquilo

que o estudo pretende averiguar. Essa dificuldade podia ser minimizada se a per-

gunta fosse elaborada de forma diferente e desdobrada de modo a abarcar as dife-

rentes opções. No entanto, não podemos esquecer que estamos a falar da ordena-

ção de 60 opções, agrupadas por conteúdos temáticos (o que, francamente, neste

momento, após a sua realização, nos parece até ser um número demasiado grande

para um estudo desta dimensão). Atiás, esta foi uma dificuldade acrescida com

que nos deparámos na análise da informação recolhida'

Em jeito de resumo pode dizer-se que, em relação à reçolha de dados pro-

priamente dita, o procedimento adoptado consistiu em pedir a cada um dos inqui-
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ridos que respondesse às questões apresentadas no questionrírio-guião tendo por

base as suas perspectivas e a sua prática pedagógica dominante, aquando da lec-

cionação do programa anterior. Como já referimos, foi condição de selecção dos

"candidatos" o facto de terem leccionado no ano lectivo de 2002t2003 o l0o ano

de escolaridade (no programa de Ciêneias Físico-Químicas até entÍÍo em vigor) e

terem leccionado no ano lectivo 2003120A4 o novo programa de Física e Química
A, do l0o ano. Os professores foram também informados de que, posteriormente,

aquando da realização da enhevista (e também no momento em que fizessem a

sua revisão), teriam oportunidade de justificar as opções assinaladas e explicitar

o seu posicionamento relativamente à prática pedagógica 'oaconselhada" pelo

novo programa.

A metodologia adoptada para a investigação assentou, assim, como já foi

referido, em dois pilares, arnda que desiguais: o questionário-guião e a entrevista.

Esta opção justificou-se também pelo faeto de quererrros comparar perspectivas

e práticas afirmadas respeitantes a momentos diferentes. Por um lado, pretendia-

se saber qual o posicionamento dos professores abrangidos por este esfudo relati-

vamente ao ensino experimental e tendo como enquadramento o programa lec-

cionado no ano lectivo 200212003. A opção por incluir apenas este ano lectivo e
não os anteriores, em que o mesmo programa também foi leccionado, reveste-se,

a nosso ver, de grande importância, uma vez que fazer apelo à memória dos pro-

fessorcs relativamente ao seu desempenho em tempos idos acenfuaria, ainda

mais, o já de si débil cquilíbrio enffe as respostas dadas e o desempeúo real de

cada um dos envolvidos neste estudo" Não estamos a admitir que esta sifuação

seja premeditada e que os inquiridos não queiram, regra geral, ser o mais fiéis
possível no que se prende com a deserição do seu desempenho e não queiram

fazetjus às suas perspectivas e às suas práticas. O que aeonteec é que os limites
da memória (em termos fisicos e temporais) e a visão do mundo inteligível
mudam, evoluindo permanentemente e, dessa forma, nem sempre as descrições

apresentadas são coincidentes e reflectem a realidade vivenciada por cada um.

Estes factores levam-nos ao principal pilar. É 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, levá-tos-ia a serem o mais fiéis possível na análise estabelecida e

a despenderem um esforço suplementar para darem resposta as questões coloca-

das. Dessa forma, a entrevista, realizada imediatamente a seguir ao questionfuio,

e utitizando as respostas às perguntas deste como farol para o diálogo, paÍeceu-

nos uma metodologia adequada aos objectivos que delineiámos para este trabalho.

Saliente-se ainda que foi dada aos participantes no estudo a possibilidade de, à

posteriori, lerem, reflectirem, corrigirem e clarificarem aspectos da sua 'oconver-

sa" com o en6evistador. Com esta medida cremos ter contribuído para uma

maior consistência e validade da informação recolhida.

De salientar que, aquando da rcalização da entrevista, foi solicitado aos

entrevistados que, em primeiro lugar, justifiicassem as opções assinaladas na res-

posta ao questioniário e, em segundo lugar, compaÍassem as suas perspectivas e

as suas práticas pedagógicas (naquilo que se relaciona com a utilização o traba-

tho prático de carácter experimental) nos anos lectivos 200212003 (programa

anterior) e 200312004 (programa actual). Tentaremos, posteriormente, analisar os

resultados desta comparação.

Reforçando ainda a nossa argumentação em favor da metodologia adopta-

da, diremos que o questionário acabou também por desempeúar um papel esffu-

turante na prepaÍação e execução da enffevista. Os inquiridos, ao sorem confron-

tados com ele, tiveram a possibilidade de começar a interiorizar o tema da "con-

versa" ficando, dessa forma, o'imbuídos de um espírito" de maior cooperação

pdra a rcalizaçáo da entrevista. Se nos é permitida a analogia, diremos que o

tempo de resposta ao questionrário serviu para aquilo que no desporto se chama,

com propriedade, o "período de aquecimento". Isto é, pensamos que essa primei-

ra tarefa solicitada aos nossos colaboradores serviu também para criar um clima

favorável e ajudar a ultrapassar eventuais barreiras que são inerentes às próprias

entrevistas. Estamos conscientes de que questionar os professores sobre as suas

perspectivas e, em particular, sobre as suas práticas pedagógicas, poderá ser

motivo para algum desconforto e poderá mesmo desagradar a alguns. Os profes-

sores estão habituados a exporcm-sc em frente aos seus alunos, mas não a ser

questionados sobre as suas perspectivas e sobre as suas opções em termos peda-

77



Caoídtlo 3, Maodolosia ds t rvestisqõo emphics

gógicos. Também por isso era necessário que o tatamento destas questões se

revestisse de algum cuidado. O questionário acabou também por ter aqui um

papel inüodutório, uma vez que informava sobre o que viria a seguir, permitindo,

dessa formq que se estabelecessem sinergias e que se criasse um ambiente mais

favorável à concretização (mais desinibida) da enfevista que se pretendia reali-

zaÍ"

Ainda assim, a forma de recolher a informação pretendida poderia ter sido

efectuada de forma diferente. Podia ter-se optado pela realização de dois questio-

nários para, posteriormente, comparar os dados recolhidos. Parece-nos que com a

adopção desta metodologia ficaríamos a perder, pois pensamos que muita infor-

mação pertinente ficaria por recolher e por descodificar. Podia ainda acontecer

que os inquiridos fossem tentados a o'despachar" o questionário sem grandes

preocupações com as respostas dadas. O facto de saberem, à partida, QUe teriam

que justificar as suas escolhas levou, estamos em crer, a que os professores

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

Poderíamos também ter optado por realizar apenas uma entrevista onde se

faria a comparação das perspectivas e práticas dos professores em momentos

diferentes. No entanto, encontrámos duas boas razões (a nosso ver) para o não

fazer.

A primcira prende-se oom o facto de entendennos que a apresentação de

um questionário, que serve de suporte, ajuda o entrevistado a organizar as suas

respostas e a estrufurar o seu pensamento sobrc os assuntos em apreciação. Pode-

ria acontecer que alguns (se não mesmo todos) nunea tivessem reflectido verda-

deiramente sobre a forma como se posieionam perante estas questõcs. Não nos

podemos esquecer que aqueles que se disponibilizaram a colaborar sonnosco

neste trabalho devem ser "ajudados na sua colaboração" e não crucificados

perante perguntas em relação às quais teúam dificuldade em responder. Seria

uma forma pouco elegante para agradecer a colaboração prestada.

A segunda tmãa para não se ter feito apenas a enfievista justifica-se pela

eventual dificuldade, perra 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 práticas (passado e presente - tanto

quanto este possa ser assim considerado) na mesma ooconversa", e alternando

sucessivamente tempos diferentes, pareceu seÍ uma forma pouco exequível e fra-

zer dificuldades acrescidas para todos os intervenientes neste trabalho. Mesmo

tendo em conta que existia a possibilidade real de os intervenientes alterarem as

suas declarações, o facto de essa metodologia obrigar a uma alternância constan-

te, ente dois períodos distintos do seu percurso profissional, não nos pareceu

favorável tanto à prestação dos "convidados" como à recolha mais objectiva pos-

sível de informação pertinente paÍa os nossos desígnios relativamente a este fra-

balho.

3.4. Organização dos dados recolhidos

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

nário construímos tabelas onde se registaram as informações directamente reco-

thidas.

A título de exemplo apresenta-se um excerto de uma dessas tabelas2o:

A linha Q 1. (Questão l.) eontempla todas as opções apresentadas no

questioniário (4, B, C, D e E) com possibilidade de serem assinaladas pelos pro-

fessores inquiridos e os números @, @, @, @ e O colrespondem ao número

total de pruneiras opções dos inquiridos. Neste caso concreto, os onze responden-

tes assinalaram em primeiro lugar a opção A-4; opção B - 6; opção C - 0;

opçãoD-0; opçãoE- 1.

noOpção no Opçãono Opção noOpção no Opção

E o@ D @B @ CQ1 A @

20 No Anexo [I apresentam-se as tabelas com os dados recolhidos atavés dos questionários.
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As enüevistas realizadas foram objecto de gravação o que implicou um

subsequente (e penoso) processo de ftanscrição. Por opção nossa, procedemos à

hanscrição integral das o'eonversas" mantidas com os entrevistados uma vez que

entendemos ser preferível ficar com toda a informação disponível (para evitar,

caso fosse necessiário revisitar as 'oconversas" com os enhevistados, tennos que

recoÍrer novamente à audição das gravações efecfuadas).

A título de exemplo do ftabalho realizado apresenta-se no Anexo [I uma

das enfevistas efecfuadas (bem como a respectiva organização em Unidades de

Significado - U.S.). Saliente-se que, em cada entrevista, o enhevistador é identi-

ficado por E e os professores são identificados por p1, pz,pt... prr.

Em algumas entrevistas são feitas por nós referências que protendem ilus-

trar estados de espírito, expressões, trejeitos, apresentados pelos entrevistados.

Nesses casos, essas referências estão devidamente inseridas entre parênteses rec-

tos.

Refira-se também que, sempre que os entrevistados Íizeram referências a

nomes ou locais que pudessem ser identiÍicados ou pôr em causa o anonimato de

terceiros, optámos por deixar um sublinhado no espaço destinado à pessoa ou

entidade referenciada.

3.5. O modelo de análise utilizado

3.5.1.

Como já foi anteriormente referido, o questionário, pÍra além de ser utili-
zado como guião, permitiu também recolher dados complementares para o pre-

sente estudo. Assim sendo, vale a pena dedicar algumas palawas à forma como

nos propusemos fazer a análise dessa informação. Atendendo à tipotogia das
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questões nele apresentadas2l, poderíamos recorrer ao método de análise estatísti-

ca dos dados recolhidos para efecfuar o seu fiatamento. No entanto, o baixo

número de intervenientes neste tabalho não justificava tal opção. Desse modo,

foi efectuado o registo dos dados obtidos em tabelas, a parüir das quais tentámos

realçar aspectos signiÍicativos, ÍecoÍrendo, para isso, à representação gráfica,

nomeadamente a diagramas de barras. Com o intuito de facilitar a análise, são

apresentadas, junto de cada conjunto de gráficos, as opções referentes a eada

questão e é-lhes associada uma cor diferenciada (que tem correspondência com a

nespectiva barra dos gráficos).

Neste caso são apresentados, para cada questão, cinco gráficos. Cada um

deles diz respeito a çada uma das opções dos inquiridos (lu opção, 2u opção,3u

opção, 4u opçllo, 5u opção). Assim, em cada gráfico é ilustada a frequência abso-

luta com que os respondentes assinalaram cada uma das suas opções, tendo em

conta o respectivo grau de concordância com essa opção (Sau 1, grau 2, grat3,

grau 4, grau 5) e Para essa questão.

A informação reunida nestes gráfieos é relevante, já que coÍresponde à sis-

tematuação dos dados recolhidos. No entanto, uma vez que se optou por incluir

essa informação na análise das entrevistas (sendo, por isso, também apresentada

quando se faz a análise das mesmas), e para evitar redundância na apresentação

da informação recolhida, decidimos remeter para o Anexo tV a análise efectuada

aos dados obtidos com o questionário.

3.5.2. Análise de dados das entrevistas

A opção paÍa a análise das enftevistas recaiu sobre a técnica da análise de

eontcúdo, a qual, como é normal, contemplou a identificação de unidades de

2l 
Questões em que se solicita ao professor que ordene as respostas ou que escolha uma das alternativas.

81



Caoítulo 3. Mdodolosia da irwestipocõo qrrnírica

registo22 (u.R.) ou de significado (u.s.) e a definição de categorias e sub-

eategorias. De seguidq tentaremos descrever o procedimento adoptado e apre-

sentar argumentos que sustentem esta nossa opção.

Procedeu-se, primeiro, a uma análise global (questão a questão) que

implicou a elaboração de um sistema de categorias que fosse, tanto quanto possí-

vel, fiel aos significados e sentidos das palawas proferidas pelos professores

envolvidos no estudo. Este trabalho, delicado (pela atenção exigida) e p€rseve-

rante (pela paciência a que obriga), implicou a consffução e reconstrução recor-

rente de sentidos e significados das palawas dos enftevistados. Tal procedimento

pode ser assim sintetizado:

lu etapa - Leifura das enffevistas visando a identificação das unidades de

significado e dos indicadores pertinentes para os objectivos do estudo, procuran-

do eliminar os segmentos de texto que não eram paÍa o efeito considerados rele-

vantes. Nesta etapa foram também eliminadas as perguntas formuladas pelo

entrevistador.

2u etapa- Organização dos segmentos discursivos em unidades de signiÍi-
cado23 que eonduzuam à elaboração de categorias.

3u etapa = Distribuição das unidades de signifieado pelas eategorias defi-
nidas, visando a recolha de elementos que pudessem ser utilizados como indiea-

dores transversais das práticas pedagógicas e perspectivas dos professores. Esta

última etapa permitiu-nos construir tabelas que, posteriormente, possibilitaram

unna análise global das opiniões mais relevantes dos entrevistados.

Apresentam-se a segutr as eategorias e sub-categorias construídas a partir
da análise efectuada (sem que tivcssem sido impostos quaisqueÍ constrangimen-

tos previamente definidos).

" Esta forma de análise foi inspirada na adoptada por Mendes (ZO0Z).
'1'{u "!ed: designificado é ,. 

"*".tto 
io texto que possui um determinado significado para o en6.e-

üstador. Para facilitar alistgrlatização, as unidades de significado foram codificadás ,o, ur11u sequência
de números. Por exemplo,.t.z-.:.-1isr!fica que se refereão primeiro frofessor (zz), a..g"nau questão
(dois) e à terceira unidade de significado (rnês).
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Os professores, no programa anterior:

,norluibito
protuorem aulas es-
positiras

prcmovem aulas ex-
perimentais

apqq tecclgna$o dos conteÍdos
de ilugtq4$g- de fenómenos

Os professores, no progrâma actual:

uti lizam softn'are educatir o

rejeitam
aulas erpositivas
actiridades de demonsEação

So res-istentes à mrrdança

oo iésponslreis pelo "sucesso da rerMo cunicular
púem ae çrestões-problema pra leccionar conteúdos

são

promovem aulas

deScuram 6 rcgliza-
çâo de actividades
esperimenÍais

pÍomovem aulas ex-
perimentais

actiridades de seguidismo do protocolo

interactivas professor /aluno
com base no manual escolar

a pensaÍ nos remltados dos exames

a partir de assuntos do quolidiano

comodismo

porftlta de material
por frlta de meios

por terem dificuldade em oiplicar rlzultados
por dificuldades inerentes às noras metodologps

teremdificuldades na utitizaçao dos eçqpamentos

em que o material é recolhido pelos alunos

em que fornecem o material
onde- há p1R_Mo- 9ç E§pt$d-og .

onde não luá prerisâo de resultados

pe4n4p de

qe$lgd-q qq peryp1eg- iryesqgaü1_o

a g4gi1-de aqgpg{gsdo quotidiarc
centradas no aluno
mas sentemnecessidade de orienÍatos alunos

gp_qu§!_p-I_ggg{4,9!!oéfaqrltado
ónde ãctuamComo mooeraíóiês I
comoforma de
so çando conhecem bem os alunos
poÍque. gostg!!!: dest€ !ip9 de aulas
qqe tgqql44q com a elabo_ração dg uP relatório -'
que culminanr com a discussão dos resultados

ieaginOo de forma positiva ÍFpndo os resultados não são os esperados

'o Ond" desejariam actuar como moderadores (aulas ideais)

" Qu. ajuda os alunos a consolidar conheoimentos
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Os alunos:

o tiPo de aulas
preferem aulas erposiüras
preferem aulas com actiridades e:$er+p!}!gi§
pouco moür'ados para responder às soücitações da escola

" 
co-responsáreis pelo "sucesso" da rertsâo curricular

ao nirel da atitude

aprendem mais e melhor

não estão preparados para as novas metodologias

realizam acti\idades experiruentais

elaboram relatórios tradicionais

áô niiài oôô conhecimentos
porque não foram treinados para isso

por falta de

ralorizando mâis a tecnica
emmtDo

elaboraram o

por obrigaçâo e nâo para aprendérem
com aulas cenhadas neles próprios
realizando actividades experimentais

suficiente 1p1q o leccioggl

cria dificuldades

sâo os "actores principais" da arúa
preciqqp de tempo pam aprender

O actual programas

pelas oretodologias sugeridas

por falta de fonuaçâo dos
porq-rte o tgmpo disponírel não é
po1 ser le-cc-ionado peta pfilnerra \.ez

desvaloriza a

sugere aulas r

pe_la articulação corr as técnicas
componeffe quanütatira

centradas no aluno
sugere que os alunos organizados em
grupo elaborem percursos inresügatir os

§ugeÍe de conteirdos a paÍir de
é demasiado ertelrso
podeser cump4lo
e inorador
e interessante

pelo gryt de enlolriménio dôs ahúossugeriao
pelo conhecimenlo pedagógrco d9 conteudoi exigido
pela falta de material existente nas escolas

em que a $testão problema e sugerida pelos alunos
em que a questâo problema é sugerida pelo pióféslor

temas do cJuotidiano

de actir 'idades experimentais

número de acth'idadcs experinr_entais

2t Falta de formação adequada dos professores (por parte do Ministério da Educação).
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0s prcgramas:

condicionam a dos

influenciam a mudança de Pnâtica
próúôr'em o ensúo ae iecniôàs

cujo cumprimento condiciona (por falta de

tempo)

a actividade experimental

a utilização freqtrente de aulas centradas nos alunos

A avaliaçiio, em ambos os programas é feiÚa:

muito vatorizaOos
pouco valorizados
realizados na aula
indiriduais

atrarÉs de testes teórico-práticos

atrarés de gr,ellus de obsenaSo
do aluno

tendo em conta o desempenho
do grupo

0 meio, em ambos os programas:

dificulta a utilização de no\as metodologias
por falta de material

dificulta a realização de actiri- porfaltadgçondições
dades experimentais (escola) se o g4upo disciplilqnão funciolar

por falta de gg técnico de aPoio.

sisterua educativo) gelryr+§§o e

(sistema educaür-o) não apo_sta nas reformas

Parece oporhrno apresentaÍ aqui uma explicitação do modo como o sis-

tema de categorias e sub-categorias criado se vai reflectir na apresentação dos

resultados. Esta faz-se em duas partes que, sendo objectivamente diferenciadas,

acabarn, no entanto, por se complementar da forma que a seguir se delineia.

Numa primeira pde, apresentam-se evidências recolhidas, assoeiadas a unidades

de signifieado extraídas dos depoimentos dos pÍofessores, paÍa ilustar a§ §uas

perspectivas e práticas declaradas. Com ela procura-se, tendo por base esse sis-

através de relatórios
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tema categorial, enquadrar os respondentes em oums categonas de resposta,

intimamente ligadas às questões e opções que corporizaram o questionário.

Numa segunda parte, é feita uma sÍntese dos resulúados obtidos em que,

para além de se terem em consideração as informações colectadas na primeira

Parte, foram também tidos em conta os resultados provenientes da associação

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

Convém, assim, alertar para o facto de as categorias e sub-categorias

antes apresentadas não se encontrarem exaustivamente exprcssas no capífulo dos

resultados (podendo, no entanto, ser consultadas no Anexo V), apesar de, nafu-

ralmente, terem servido de suporte substantivo à configuragão dos mesmos. Na

verdade, elas foram imprescindíveis para organizar a inforrração recolhida, sen-

do, posteriormente, utilizadas esseneialmente como mediadores entre a informa-

ção directarnente obtida e a evidência consubstanciada nos resultados.

No Anexo V, como já foi referido, apresentam-se tabelas complementares

onde estão registadas as diferentes categorias definidas em função do discurso

dos entevistados. Nestas tabelas é também evideneiado o número de unidades de

significado que recaíram sobre cada uma das categorias e sub-categorias estabc-

lecidas. Saliente-se ainda que a categoização efectuada resulta das considerações

dos professores sobre as vertentes que o trabalho experimental em geral abarca e

da sistematização destas em grandes gnrpos: práticas e perspectivas dos professo-

res relativamente ao programa anterior; prátieas e perspoetivas dos professores

relativamente ao programa actual; práticas e perspectivas dos professores eondi-

cionadas pelos alunos; práticas e perspectivas dos professores condicionadas

pelos programas curriculares de ciências; práticas e perspectivas dos professores

çondicionadas pelo actual programa de Física e Química A; práticas e perspecti-

vas dos professores face à avaliação dos alunos e influência do meio nas práticas

e perspectivas dos professores.

Poderá perguntar-se por que motivo não se optou, em termos metodológi-

cos, por incluir na investigação rcalizada a observação directa da prática pedagó-

gica dos sujeitos envolvidos neste trabalho. A justificação assenta em dois facto-
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res: por um lado, prende-se com as dificutdades temporais impostas por um tra-

balho desta índole e, por outro, e ainda relacionado com o primeiro factor, por

este estudo pretender comparaÍ perspectivas e práticas pedagógicas de dois anos

lectivos distintos.

Esta opção, assumidq levou-nos a valorizar bastante os depoimentos dos

professores envolvidos neste esfudo e, assim sendo, e oom o intuito de não des-

virtuar as suas declarações e ser o mais fiel possível ao teor das ooconversas" com

eles mantidas, optou-se poÍ fazer uma análise exaustiva das entevistas. Nessa

análise recorremos, frequentemente, a citações, algumas com extensão apreciá-

vel, mas sempre conscientes de que essa seria a melhor forma de não desvirtuar o

conteúdo das declarações dos entrevistados.

Feitas estas considerações, é chegada a altura de passar à análise dos resul-

tados. Será precisamente este o assunto abordado no capítulo seguinte.
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4" ANÁr,rsn p sÍNrnsr DE REsuLTADos

4.1. Introdução

Neste ponto apresentamos e discutimos as informações obtidas através das

enÚevistas tealizadas. Começamos por fazer uma breve descrição do modelo

adoptado para análise da inforrnação recolhida e, de seguida, procedemos à

análise dos resultados obtidos concluída com uma síntese dos mesmos.

4.2" Sistematrmção do modelo de análise da informação recolhida

através das entrevistas

Recordemos que as respostas dadas pelos professores ao questioniário que

lhes foi apresentado foram alicerçadas na sua práúica lectiva associada ao

programa em vigor no ano 200212003. Refira-se, mais umavez, que o tratamento

destes resultados foi remetido para o Anexo IV pelos motivos já anteriormente

apontados. com a entrevista, por snta vez, pretendeu-se que os professores

justificassem, por um lado, as opções feitas quando responderam ao questioniário

e, por outro lado, dessem conta das suas perspeetivas e das suas práticas face ao

novo programa para a disciplina de Física e euÍmica A.

Na impossibilidade de fazer referência a todas as opções incluídas no

questioniário, fbi pedido aos entrevistados que, em primeiro lugar, focalizassem

as suas respostas para as justificações das opções a que tiúam atribuido grau um
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e grau cinco (isto, para o programa anterior) e, em segundo lugar, fizessem a

comparação das suas práticas pedagógicas e das suas perspectivas, tendo em

eonsideração as diferenças (ou não) resultantes da implementação do novo

programa. No entanto, sempre que tal se revelasse pertinente, poderiâm e

deveriam ser referenciadas outras opções assinaladas em diferentes graus. Assim,

na análise das enhevistas são feitas, por um lado, referências essenciahnente às

opções mais e menos valorizadas e, poÍ outo, às diferenças (em termos de

perspectivas e de prática pedagógica) que os professoÍes rcferenciaram como

resultado da implementação do novo progÍama de Físiea e Química A.

Visando unn aproveitamento tão completo quanto possível dos dados

recolhidos, organizámos também estes de forma a poder ter a percepção do

número de opções que em cada questÍio foram mais valoúadas e das alterações

que os professores afiançavam ter introduzido (ou tinham intenção de inüoduzir)

na leccionação do novo progÍama. Esta sistematizaçãro das repostas teve por base

duas vias de identificação de categorias de análise, logicamente difereneiadas,

mas complementares.

É assim que, na apresentação que a seguir fazemos dos resultados,

decidimos considerar duas etapas em sequência. A primeira etapatem por base a

análise de quadros comparativos das respostas mais valorizadas pelos professores

num e noutro programa, sendo esta evidência complementada com a informação

presente nos quadros do Anexo VI, os quais integfam, exaustivamente, o

conjunto das respostas mais pertinentes dos inquiridos. A segunda etapU

organizada de forma a proporcionar uma síntese dos resultados das 'oconversas"

enüe entrevistador e entrevistados, tem por suporte estrutural a distribuição das

perguntas do questionário, agrupadas de acordo com o seu eonteúdo temático. O

euadro 3 abaixo apresentado pretende ilustrar o modo §omo as perguntas foram

agrupadas e, simultaneamente, a forma como será estrufurada a síntese dos

resultados das enüevistas, síntese essa configurada no ponto 4.4.
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Quaúo 3 - Distribuição por conteúdo temrâtico das perguntas do questioruírio.

Passemoso agoÍa, à análise dos resultados das enúevistas.

Cor.lrmúoo rEMÁTrco DAs errEsrôEs QunsrÃo

e Recurso ao trahlho experimental como estratégia de ensino e de
aprendizagem. Ql

e Preszupostos dautilização do habalho experimental. Q2

e Metodologia que
orienta a utilização do
trabalho experimental
nas aulas,

- Exeeução da experiência

= Tipo de aulas experimentais preferido.

- Tomada de coúecimento dos objectivos.

- Tomada de coúecimento do material.

- Tomada de conhecimento do procedimento.

- Previsiio dos resultados.

- Resultados experimentais não esperados.

Q3

Q4

Qs

Q6

Q7

Q8

Qe
€ Importância do relatório como complemento das actiüdades

experimentais. Ql0

- Avaliação das aprendizagens associadas à rcalização de trabalho
experimental. Q 11

e Perspectivas subjacentes à utilização das actividades elperimentais. Q12

- Ênfase atribuída ao tabalho experimental como estratégia de
ensino e de aprendizagem" Q13
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4.3. Apresenúação e amá[ise da lneÉ'ormação reco[hida através das emúrevisÚas

â Questíüo I

Quadro 4. Tipo de aulas mais promoüdo.

Iniciamos a análise das respostas a esta questão realçando a ausência de

primeiras escolhas retrativamente à opção D, indiciando que, talúo num, como no

outro programa, as aulas em que se realizavann actividades experimentais nâo

estariam incluídas no tipo de aulas mais promovido. Na análise das respostas a

esta questão, tentaremos descortinaÍ motivos que justifiquem tal evidência.

No que tem a ver com possíveis mudangas nas práticas de sala de aula,

pode inferir-se, pela análise do Quadro 4, que aprática dos professores P3, P5, F1e

o Frr terá sofrido alterações consideráveis, como consequência da enüada em

vigor do novo programa. Farece, de facto, ter haüdo uma deslocalização 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

conteúdos programáticos. Vejamos alguns dos argumentos apresentados por estes

docentes parajustificax perspectivas e práticas adoptadas.

O professor F3, por exemplo, começou por descrever as aulas que mais

vutrgarmente promovia oom o anterior programa. Atentemos nas suas palawas:

O recwreo ao trabalho etpoiwental conw estraÍégia de ensina e qwendiwgem, na
ilisciplí na ile ü ências Físico-0uímicas

Opções Programa anterior Frograma actual

A- Autas em que a matérla era exptlcada e os
atunos owiam a expticação.

P

P

P

B- Autas em que a rnatéria era exptlcada e pedia
a opiniâo dos alurps.

Pr P. P" P. P. PP

Po

C- Autas de resottção de fichas de trabattp em
grupo, segtrldas de debate com a turma.

P

D- Autas em que se realizaram actMdades
experimentals.
E- Autas de debate, em que os assuntos do
programa eram aPresentados a partir de temas do
ouotldiano.

Pr P PP

P

P

P F,,
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Obrigatoriamente temos que leccionar aquele programa... ora, é muito mais
fácil, naquele contexto, com aqueles alunos, se tu pegares nos conteúdos
programáticos e serern esses rnesrnos conteúdos explicitados e eles ontirem a
acplicação - e não quer dizer que às vezes não haja também wna actividade
experimental ou uma/icha de trabalho - rnas são sobretudo aulas um pouco "à
anttga portuguesa". Aulas mats teóricas. 3.1.3.

Se bem que as modificações ocorridas çom a introdução de aulas de

debate (em que os assuntos do programa eram apresentados a partir de temas do

quotidiano), na práúica pedagógica deste professor, não correspondessem ainda a

uma prática corrente e consolidada, já afloravam algumas tentativas de

estabelecer, por exemplo, ligação enúe os conteúdos leccionados e os problemas

relacionados com o quotidiano dos alunos, permitindo, dessa fonna, que estes

tivessem uma maior intervençÍlo nas aulas:

Horne [alteraçõesJ! Inclustve howe até uma parte dos conteúdos, no ozono, em
que eu os rnandei fazer urn trabalho dentro de um determinado espectro
programático e cada um abordou sua parte. E, depois, algumas aulas foram
dadas com base nos trabalhos dos gaíatos. 3.1.5.

A mudança admitida pelo docente não terá, contudo, sido ainda aquela que

se deseja. Alguns condicionalismos se terão sobreposto à vontade manifestada

por P3 de ir um pouco mais além, ou seja, de ir ao enconffo das metodologias

apontadas pelas autoras do novo programa. Assim, e de acordo com as suas

próprias palavras,

fprevaleceram as aulas teóricasJ até porque, como eu já disse, por causa
tanbém da deficiência de material e de meios. 3.1.4.

Também nos parece digno de referência o facto deo 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 conteúdo:

[Com um novo programal hd umo perda, do ponto de vista do professor, do
contexto da aula, ou seja, nós ficamos um bocado insegtros. 5.1.6.

Agora, dá-me a impressão que depois de darruos todos o programa, na sua
totalidade, começamos a ver o seguinte: o progrüna tem umJio condutor que se
for bem esmiuçado - e desde que haja meios - até é wn programa ínteresiante.
3.1.7.
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Também P5 apresentou como justificação paÍa o tipo de aulas mais
utilizado no anterior programa (aulas mais cenfadas no professor) o próprio
programa:

No contqto em qae nós tínhamos o programa, este ndo nos permítia (...) uma
abordagem em termos de sinmções do quotidiano. S.I.I.

Apesar disso, fez questão de salientar que a leccionação do novo programa

implicou um maior esforço no senüdo da introdução de temas do quotidiano na

abordagem dos conteúdos programáticos. Mas, embora algumas declarações

apontassem nesse sentido, esta prática eÍa, aparentementeo encarada ainda com
reseryas, ocorrendo de forma pontual. Uma possível justificação para isso poderá

ser atribuída a algum desconforto do professor com autiliz.ação deste recurso:

é q_ue passar Para temas do quotidiano às vezes torna-se dificit. (Jma pessoa nõo
sabe agora como é que determinodos assuntos ftmcionam... nem consegue
explicar... §.1.2.

O entrevistado fez também questão de salientar as suas preocupações

(comuns, ao que parece, aos ouüos professores do seu Departamento), no que diz
respeito à adopção e utilização dos manuais escolares para a disciplina de Física
e Química A. Embora não seja esse o fulcro da questão aqui em apreciação,
julgamos pertinente esta referêncig uma vez que os próprios manuais escolares

são apontados como um factor colateral que condiciona a prática dos professores:

nós seguimos o liwo. Isto porque, há algum tempo, chegámos à conclusão que,
muitas das veze§, os liwos, os manuais, não eratn utilizados correctanent". (...)
Então, a portir de um determinado momento, mas ainda com o programa antigo,
nós no Deportamento começárnos a ter esse tipo de preocapação. Por isso é que
eu te digo: a utilizoçdo destes ltwos agora,'a foima como está estrufinado o
prograrna (...) faz com que nós utilizemos mutto mais situações do quotidiano.
§.r.3.

No que tem a ver com o professoÍ Proo este faz mesmo um confronto entre
o seu desempenho nos dois programas:
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No programa affeÍioÍ No programa actual

A maior pnrte das aulas ... as aulcts

mais .frequentes erom a§ etpo§itivct§

com diirlogo... ruLL

[HoweJ Uma
".Íilosorta"... Na

alteraçllo Profirnda no

abordagem sob a .Íbrma de

problemas. As questões começaram a ser
'aborcladas 

sob a.tbrma de problema' Em cada

unidacle o matéria começou a ser abordada sob

a-Íbrmo de problemo olt de vdrios problemas

pora cl unidade didcictica. Ia1.1.

Patia do PrinciPio que eles

real i :cwam activi dades experi mentoi s

nas TLQ's [Técnicas Laboratort«is
de Quimical e, Portonto, ct§

actividades etPerimentais em Erc
evenluolmente Pudesse .fh:er uma

demonsffação e não eram os

alunos. erl eu - es§cs aulas eram

mu i to tnenos .fieqtrcntes. ru. Lz

Em termo§ etperimentais [as aulas ercrm

dinami=adasJ também soh ct .l'ormct de

problemas. Eram problemas .que - erom
'colocaclos tal e qual como a "^filoso.fia" do

Ministério 10.1.i

O docente considerou pertinente apresentaÍ uma justificação para que, no

programa anterior, o tipo de aulas experimentais mais promovido fosse

essencialmente de naífieza demonstrativa. Para isso, invocou dois factores

principais: não dispor de espaços adequados e não haver desdobramento de

tunnas:

[apreferênciapelademonstraçdoJéumaquestão-operacional,Levaros
tabuleiros com iateriais de urn lado-para o ouffo ... só excepcionalmente é que

a turmaficou dividida em grupos pÜa os ahmos fazerem' 10'1'3'

Já Prr apresenta, no seu depoimento, uma justificação curiosa em defesa

da sua opção (em relação ao programa anterior) de promover um tipo de aulas

em que se Privilegiava a exposição:

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

assím! E itepi*, ,* u* bocado como o liwo gae era normalmente seguido e

também fazia assirn. I 1. 1. 1.

Para além do "peso da tadição"o este professor evoca ainda (à

semelhança de p5) os manuais escolares como instrumentos determinantes da sua

acção. Aliás, é mesmo o próprio que, reflectindo sobre o assunto, declara:

Eu sempre segui muito o liwo e, §e calhar, até uageradamente. 11.1.2.

Apesar de Prr fazer mea culpa em relaçÍlo a tal comportamento, pareceu'

simultaneaÍnente, não conceber a sua prática sem recolTer ao manual escolar:
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se os ltwos não fizerem a ligação o assuntos do quotidiano, as pessoas - eu pelo
menos, e as pessaas que agem como eu, no sentido de que tombém §eguem o

Itwo - têm tendência a tanbém não ofazeren. 11.1.3.

O enteústado salientou que, com a entrada em vigor do novo programa, a

sua prática sofreu alterações no que respeita à forma como os asisuntos a fratar

nas aulas eram apresentados. No entanto, esta abordagem, tendo como '!ano de

fundo" temas do quotidiano, não corresponde ainda, como o próprio admite, a

uma metodologia consolidada:

mas ainda estou muito longe. Consigo às vezes rnas... outra§ vezes não me

lenbro... Wrece qrc me ,tq*ço... isío ainda não está interiorizado! É preciso
tentar mcontrar contextos para todos os ossuntos. 11.1.4.

Também os professoÍ€s P1 e Pe parecem ter mudado, consideravelmente, a

forma como conduziam as suas aulas, com uma maior aproximação àquilo que é

preconizado pelo actual programa de Física e Química 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 alteração de prática pedagógica é admitida por P1, Ílos seguintes

termos:

do ano passado para este ano pewo Erc - fazmdo aquí uma auto-análise das

minhas aulas - penso que há olgumas diferenças gue se noton . 1.1.1i.

Uma das principais diferenças apontadas por este docente envolve o seu

entendimento quanto à postura que o professor deve assumir nas aulas, isto é, ser

mais directivo ou mais democrático na sua gestão. Os dois excertos podem, a

esse respeito, considerar-se elucidativos:

No programa anterior No programa actual

Á apresentação dessa matéria é feita,
fundamentalmente, por mim, e estau a
falar, sobrefiido, das Ciências Físico-

Químicas do programa antigo. 1.1.3.

Ás aulas passorn, sabretud.o, por isso. Por
entrega? aos ahptos uma boa parte, se bem
qus isso pode, depois, ser pedeitanente
desastroso (ou não!). 1.1. 14.
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Não quer isto dizer que este professor estivesse totalmente satisfeito com

os alunos das turmas em que leccionou a disciplina de Física e Química A. Com

alguma ironia, declarou:

nõo seí coruo é que isso pode ser feito, mas [a reforma do sistenal pass6ta,
também, por reformar os ahtnos. 1.1.16.

Vem esta declaração a propósito de o entevistado não enconúar nos

alunos a atitude mais adequada às propostas apresentadas no programa novo. As

reticências apresentadas por P1 estendem-se, curiosarnente, aos docentes em geral

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

se quisercm agora fazer como têm feito até aqui, ou de uma forma mais
exposittva, passam a ter alguns problemas de cumprimento daquilo que está no
próprio programa. 1.1J L

Um dos motivos por que isso acontece tem a ver com a preparação das

próprias aulas. Não bastará seguir o manual adoptado para concretizar as

mudanças preconizadas pelo novo programa.

O professor P1 entendeu também que o sucesso esperado, em resultado da

implementação de novos programas, depende essencialmente dos professores:

Á reforma que se pretende (...) é claro que tem que começar pelos adultos, que

§erêío, à partida, os mais responsáveis, os mais conscientes e capazes de fazer a
nudança. 1,1.15.

Apesar do aparente optimismo deste professor, ele próprio admite ter

sentido dificuldades em efectuar mudanças que implicassem um papel mais

activo dos alunos, A propósito da sua experiência na leccionação do novo

programa, declarou:

[Com o novo programa dawá haver aulas em que os almos terão uma
participação mais actival que eu ainda não consigo fazer porque eu próprio me
sinto um pouco verde e inexperiente na ímplementação de arn programa pela
prtmeiravez. 1.1.12.

Argumentação semelhante tinha sido anteriormente apresentada por P3.

Curiosa é também a razão apontada pelo inquirido para justiÍicar alguma da sua

resistência à mudança de prâtica pedagógica, j6 que faz alusão a entraves

associados ao comportamento dos próprios alunos:
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[Este tipo de aulas mantém-se peloJ facto de os alwos (muitos deles),

preferirem também que seia assfun. O que I *o coisa cornplicada, e P?d9 até s9r

poiémica, ,nas que penso que é verdad,e. E assim qae eles têm estado habttuafus
-e 

é assim que eles preferem porquc isso, de algWraforma, o§ tranquiliza. 1.1.6.

Pe, por sua vez, admiüu que as aulas expositivas corespondiam no

passado, tal como hoje aindq à melhor "atmd'que tiúa ao seu alcance para

poder garantir a leccionação integral do programa. A existência de provas globais

condicionava no passado a sua práticq mas, presentemente, os condicionalismos

estão associados a ouüos factores que o próprio evoca para justificar as suas

opções:

No programa anterior No programa actual

nestct alnro, este programa ero
condicionado pelas provas globais. (... )
E pela necessidade de irmos todos a par
e de a matéria ter toda Erc ser dada,
porque os alunos, tto -Íim. tinham todos
provo globctl: entêlo isto era assim... os

trabalhos e.\pe ri menta i s gera I menÍe não
erenn muiÍos. Eru pre.ferivel .fit:er msis
aulas de resoluçilo de qcercicios, parct
gorantir um bom resultodo no.linal. não
é? 9.1.1.

Portanto. os ossuntos do programa são
postos sempre o pítftir clc,qui [re.fbrindo-se a
temas do quotidionol. 9. 1.L

nas oulas de actividades eryerimenteris este

ono no Fisica.., nos ntlo -Íi:emos nadct
porque nílo tinhamos horas, não tínhamos ct

fitrma desdobruda, e paru estcrrmos a.Íà=er
demonstrações também não me pareceu

muito vifuel dentro de uma sola comum e

nonnal e com poilco tempo... 9.1.5.

A referência acima feita as provas globais mosüa que este docente

manifestava grande preocupação (legítima) com a avaliação final dos alunos.

Para confirmar esta ideia, vejamos as considerações que tece relativamente aos

exames finais27 previstos paraadisciplina de Física e Química A:

Este ano não estamos condiclonadas pelo exame de 10" e 11o, mas Emndo nós

começqmos a ser condicionados pelo uame, a gente vai limitm-se a fazer as

acttvidades estritan ente obrígatórias do prograna e vai entrar mois... a fazer
muitos qercícios, muitos uercícios, muitos aercícios. Para quê? Pma que os

nossos almos tenham bomresultdo nofinal! 9.1.2.

Para este docente, a concretização das mudanças preconizadas pelos

actuais programas estiá indubitavelmente ligada ao tipo de exame que os alunos

terão que realizar. Se os exames continuarem a propor a resolução de exercícios

" Os alunos que no ano lestivo 200312004 frequentaram a disciplina de Física e Química d no l0o ano

de escolaridadl, não realizaram provas de exame no final do biénio que colrespondente à disciplina" uma

vez gue foram abrangidos por um plano de traosição enüe programas que os dispensa desta formalidade.
Esteó alunos realizar6o exames das disciplinas da componente de formação específica no final do l2o ano

de escolaridade nos mesmos moldes em que eram realizados nos snos transactos.
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'"Hpicos", os professores serão (interiormente) impelidos a persistir na opção de

resolver o'quantos mais melhot'', para poderem "assegurar" a obtenção de boas

classificações pelos seus alunos.

Ainda assim, o entrevistado vê potencialidades no actual programa, que

poderão abrir novos caminhos à utilização de um tipo de aulas em que a

concretização de actividades experimentais, para além de fazer todo o sentido, é

até desejável:

Tenho impressão que quando o 10" ano tíver o seu percarso normal, já vamos ter
mais ternpo, até porque as actividades experimentais que o programa pedefozem
todo o sentido, pois não estão desgarrados e estão muito bem "encaixadinhas".
9.1.6.

Diferente terá sido o comportamento de outros professores, como é o caso

de Pa, Pz, Po e Pz, por um lado, e Ps, por outro. A entrada em vigor do novo

programa não contribuiu, segundo as declarações de Pa, pâÍâ a implementaçilo de

mudanças significativas na sua prática pedagógica (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 explicações do

professor. Este tendeu a admitir que as aulas expositivas correspondiam no

passado, e colrespondem hoje ainda, à melhor fonna que tinha ao seu alcance

para garantir a leccionação do programa (ideia também partilhada por P1 e Ps),

uma vez que os seus alunos não pareciam ter a mafuridade suficiente paÍa

permitir a utilização de um tipo de aulas que lhes proporcionassem maior

autonomia:

isto tem um bocado a ver com aquílo que temos e com os ahtnos também-. Sei
lá, se tu tens alunos que não têm uma ideia do que se possa à volta deles ... a
forma como eles encaram as aulas... é complicodo dar-lhes a possibilidade de
terem aulas coÍno essas que eu pns aí em último lugar [opção EJ. 1.1.1.

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 utilização:

Para o professor se calhar até é a forma mais fácil... - Vocês estão aqui para me
oavir, eu estou aqui para falar, portanto, vocês ouvem e eu falo. De facto, é a
forma que nós consideramos, por vezes, que é a mais fiáail. 4.1.3.
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Perante esta convicção, também já assumida por p1, fiica no entanto a
pairar a seguinte dúvida: não poderão estas preferências decorrer do facto de os
alunos não estarem familiarizados com outros tipos de aula?

Ainda assim, o entrevistado vê potencialidades no novo prograrna, as
quais poderão abú caminho à condução de aulas menos centadas no professor.

Isto está, no entanto, dependente dos professores e também, em grande parte, dos
alunos. A atitude destes últimos perante a escola em geral, e esta disciplina em
particular, foi mesmo considerada decisiva para que possa ocorrer uma inversão
de papéis na sala de aula (passando os alunos a o.actores principais',):

o Programa orienta para uma maior participaçdo dos alunos, para nós irmos
buscar as coisas do_quotidiano 

" 
a partt daí deierwolver, só que'... só porsi ísso

ndo chega e está dependente do pvofessor e está dependenti i;;;*;;qíe nas
temos.1.L5.

Ainda no que tem a ver com os professores cujo desempenho, inferido a
partir das suas próprias declarações, não parece ter sofrido alterações,

continuando, com o novo programa, a privilegiar aulas de carácter expositivo ,
vale a pena anotar o referido por um deles, no caso p2:

as diferenças vão surgir mais à frente em relação à parte prática. Aí é que eu
noto uma grande diferença. Ágora, em termos de exposiçao de assuitos, ocritério continua a ser maís ou menos o mesmo. começas por expor qualquer
frase ou assunto, asstm muito brevemente e depois, a'partii doí oa o,
discutindo e... 2.1.6. 

.

Este professor optou antes por dar maior ênfase aos motivos que o
levaram a preterir a primeira opção que lhe era apresentada *Aulos em que a
matéria era explicada e os arunas otmiam a explicação,, do que à explanação dos
pressupostos que sustentavam a sua prática.

P6, poÍ sua vez, apresenüa como principal justificação para as suaÍr

escolhas o facto de não gostar de aulas expositivas (como as descritas na primeira
opção). As suas palawas são esclarecedoras:

Isso detestova! Estar ali aforar para as paredes, blá, blá, blá, como eu costumo
dizer... li a coisa que ea nais ditestot 6.1.1.

A forma enconEada pelo docente para ultrapassar o contragosto que essa
metodologia lhe causava foi o recurso a um tipo de aulas que continua cenfiado
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no professor ma§ em que é pedida alguma colaboração aos alunos' Po justifica

assim a sua PersPectiva:

Acho que se os mitúdos não forem interpelados eles estão ali e acabam por

desltgar comPletamente' 6' I'2'

o argumento utilizado por este docente foi o de que a§ condições de que

dispuúa não lhe permitiam que essa opção pudesse ser posta em prática' Nas

poucas vezes em que teve oportunidade de faz'er tabalho experimental' a §ua

realização foi desfasada, em termos temporais, da leccionação da componente

teórica.

Para justificar a ausência de mudança significativa no desenvolvimento

dos dois progfamas P7 usou, por sua vez, argumentação do tipo:

As coisas mantêm-se. Embora as acttvidades experímentaís seiam de facto em

maior nd*"*. ru tumbém iá fazia muitas actividades experimentais no outro

[referindo'se ao anterior programa] mcs acho que aí não tinha tonta

Zbífgatoriedade imposta pàlo-progyo^o, e neste caso iá há mais essa

obrígatoriedade a ntvel do programa' 7'1'4'

Este professor confessou mesmo ter sentido algUmas dificuldades na

gestão do programa, já que a articulação que era exigida entre as disciplinas de

Física e euímica A e de Técnicas Laboratoriais de Química28 terá dificultado

lectivo de200312004).
II.S.a) No caso das disciplinas que têm na componeÍrte de formação técnica disciplinas afins' as duas

disciplinas O.r".ao ,.i [o"úadas pelo *oáo professor, 1 !m de se poder garantir uma gestão

articulada dos dois É;á. Evià-se,;-h, à sobreposiçâo de conieúdos e de actiüdades e

viabiliza-se a dime,nfuo-pretica e/ou experimental dos novos programas' funcionando neste caso a

formação técnica ffi; il-;úuço a. i";rgt";â" e concretiá6ó das aprendizagens da formação

especÍfica.
2'- Oflcio-circular n. 55/03 NES de zonolo3 (operagiona!ry da articulação enre as disciplinas de

óieo-J"t ritico'Químicas e Técnicas Laboratoriais de Qytqigp' . ^
l. Na operacionalizaçâo desta articulaça", *lã 

"àítAptúa-{.formação 
específica e a disciplina da

formaçâo técnica afim, dever-s€-á ter em Ãna qor a disciplina de formação específica tem duas

componentes, €nquanto a de formação técnica só tem uma componente' Assim' a disciplina da

formagão tésnica funciona como um ,tp"ço p*, a concretizaçãó da componente laboratorial da

disciplina de formãçfo específica 
"p"oú 

á-,nãrtã *o parte dô ano lectivo' As duas disciplinas

continuam a ser independentes e com avaliação Plóp-na-. . ^
2. puaa articuhiáã-;;ft; àúpfina ãi cieoôi"r Físico-Químisas e a disciplina de Técnicas

Laboratoriais a" q"iriá I preconia-se o seguinte: a discinlina de Físico-Químicas deverá ser

iniciada pela componente de Química" firo;ffi;d" a disciplina de Técnicas Laboratoriais de
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ainda mais a leccionação de um programa que foi posto em prática pela primeira

Yezi

Também ttve un bocado de dificatdade (...) [porqueJ as Técnicas Laboratoriais
de Quínica e as Ciêncías Físíco-Qufunicas eifuerànt-muito mtstwadas. 7,1.5.

Quanto & Pe, este docente foi, de todos os entrevistados, o único que

declarou usar, desde há algum tempo a esta parte, assuntos do dia-a-dia dos
alunos para 4presentar conteúdos programáticos, explorando-os em diálogo com
eles. No entanto, começou por justiÍicax as suas opções descrevendo as próprias

aulas e dando grande ênfase à forma como erarn consütuídas as turmas já que

esse factor é, na sua opinião, decisivo na escolha do tipo de aulas a minisfiar.

Merece também referência o facto de, em diferentes momentos, o
entrevistado ter referido que se sente confortável com a leccionação de aulas em
que é dada relevância à ligação enüe conteúdos programáticos e assuntos do
quotidiano dos alunos, contrariando aquilo que outos entrevistados como, por
exemplo P5, declararam:

eu relattvamente I isso fligação dos contetldas ao quotidianoJ tmho-me sentido
sempre ba§tü\te àvontade. E é o tipo de aulas que ienho gostado sempre maís deda. Talvez porque vou acompanhando as coisàs, leio míitos jornàiri oio-ií*o
toda.-. e e§toa muito a par das coisas. E vou sendo actuatizãdo tumbén muitas
vezes pelos alunos,.. &1.3.

ô Questão 2

uma primeira observação do quadro abaixo apresentado, êrtr que se

sintetizam as opções dos professores relativamente à segunda questão, poderá, à
primeira vist4 deixar tansparecer alguma incoErência, uma vez que o número de

Química I como um esplP para-a concretização das aotiüdades labordoriais propostas na roferida
componente. 

-Para 
garantir a $icglaçâo e a integrago €nte as duas disciplinai ã reqoúci. ou

lg.octolaeão de alguns conteúdos da áisciplina de-Tónicas Lauoratoriais t"'ô-,rãiái|ãí.re ,.,
alteraÃa"

4-se§tão.conjunta da carga hoúria da disciplina de Ciências Físico-euímicas e de Técnicas
Laboratoria-is de QuÍnica-I vai permitir iniciar á componente de FÍsica ,aii c"ao qu. o prJrto ooprograma- Quando se iniciar a co.mponente de FÍsica dà disciplina de FIsico-eui,riÁ, 

";ilp-fiou 
O.Técnicas LaboraÉoriais de Químical sontinua oom os contúos proprio. quà ainda íeo tiverã ,ioo

leccionados, sendo as astividades laboratoriais propostas na conponente de Física ooncretizadas na
carga horária da disciplina de Ciências Físico-eulmicas.
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registos apÍesentados não é o mesmo paÍa os dois prognamas' Esta incoerência é

apenas apaÍente. O qUe sucedeu, tanto nas respo§tes a esta questão, oomo a

outras, foi que os professores deoidiram assinalaÍ em pé de igualdade mais do

que uma opção, já que, conseguiriam, desse modo, descrever mais Íielmente as

suas práticaÍi e perspeetivas. Neste easo conereto, foi isso que se veriftcou conn os

professores P3, F6 e Frr e, por isso, eles poderão a seguir ser referenciados como

tendo mantido e/ou alterado algumas das suas prátieas'

Quadro5.Aulasemqueerara|izadofiabalhoorpoimental.

O Quadro 5 evidencia que, dos profe§sores entrevistados, F1 e F6 terão

sido aqueles que, de um progfama para o ouffio, possanr ter experimentado

mudanças mais notórias nas suas pnáticas. Na verdade, de aulas experimentais,

que visavaÍn, sobretudo, ilustrar ou eonfirmar assuntos abordados teoricamente,

declararam ter, oom o aotgal programa, passado a privilegiar aulas experimentais

em que a perspeetiva é de todo difcrente. Ou seja, enquanto no anterior programa

as aotividades eraxn essencialmente de ilustragão e confirmação dos conteúdos

leeeionados, agorae com o novo progfama" preferem envolver mais os aXunos na

planificação e execução das actividades propostas. §aliente-se, no entanto, que,

oomo é salientado poÍ F1, esta nova perspectiva não apaÍece ainda ooncretizada

nuna prâtica pedagó gica efectiva e permanente.

trabslhotlo euperinwntalabasedeservem inrylementaçõoOs paÍctquepressupostos
Ciênciasileaalasma§

Programa actualFrograma anterior

P-r Ps Pr
'Ps

Prr
A- Eram autas enn qLle têntâva itustrar ou

confirmar factos ou fenómenos estuldados

teoricamente.
P PP.B- Erarn autas 9uê, no essenciat, úsavarn a

de ferpnrenos naturais.simulação

C- Erarn autas através das quals Procurava
a rotina e estimular o intenesse dos atunos para

com os conteúdos da disciptina.

quebrar

P..D- Eram aulas em que os atunos aprendiarn a
trabathar com aparàthos, adquirindo técnicas
instrumentais.

Pr PcE- Erarn autas em que os alunos eram estirnutados
a planear e executar experlências para dar

a probtemas do quotidiano.
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Na resposta a esta questâo, este docente volta a fazq referência ao papel

dos professores na consecução das novas metodologias propostas paÍa L

disciplina de Física e Química A:

Aliás, o novo Programa tenta qre se altere ísso flecclonação de aulas mais

expositivasJ "-q* 
t" bwerta, ie facto, de tana pqra a outra fieccionação de

aulas onde o alr*ot têm wn PaPet mais activoJ... agora... isto, cotno Enlquer
sucesso de reforma está nas mãos dos professoru e dos alunos. Aqui é que

varnos ver se ie con*egue ou nõo! Porque é posstvel pegar rwEteles programas e

naqueles manuoís e em ryeriências que estão vocacionadas pma §e!:m feitas
cotno sendo planeadas õ executadãs para dar respostas a problemas do

quotidiano e podemos voltar a fazê-las exactamente como aulas em que se

confirmam factos e fenónenos estudados tuortcomente. 1'2'I'

Segundo este docente, se não houver empenho e vontade para alterar a

prática pedagógicq por parte dos professores, então as alterações propostas no

acfual programa estaÍão condenadas ao fracasso. Este raciocínio é ainda

complementado com a seguinte declaração:

aquilo de preparar aulas, ou experiências, aulas experimentais, para dat
resposta o problemot do quotidiano implica, antes de mais, uma coisa que é

fuidanentà|, G) que é ter um conjunto de conhecimentos cientíÍicas, teóricos,
-teóríco-prtíticos, 

práticos, muito bem dominados e muito bem enffosados tms

com os ouffos no notto cabeça e nqs no§sas próttcas para, depois, podermos

estar à vontade para quolquer coisa mais inesperada que possa ser perguntada

ou apresentadaiomo sugestão de trabalho. E isto é muíto dificil. 1.2.7.

Esta afirrração remete para um problema que acaba por ser transversal a

todo o sistema de ensilo: a preparação dos profe§§ores. sem querer aprofundar

este assunto, diremos apenas que ele pode ser um entrave importante ao

desabrochar de novas metodologias, uma vez que os pÍofessores para tal não

foram teinados.

Mais uma vez este docente reforça uma ideia que já havia expressado

anteriormente, ao afinnar:

a reforma das cabeças... [somisosJ... é nuito mais difiríl e árdua do que a

reforma escrita no PaPel. 1.2.2.

Novamente é posta nas mãos dos professores a responsabilidade pela

promoção de aprendizagens consubstanciadas em metodologias diferentes (como

aquelas que são propostas no programa novo). Entende P1 Que a mudança não é
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impossívelo apesar de poder ser dificil para alguns. Seja como for, ela estará

sempre condicionada pelo grau de motivação dos professores nesse âmbito:

o querer mudar, basta a pessoa querer mudar... e ela abrir os liwos, abrir o
programa, lo, estudar, cofiversar com outros colegas e mexer em coisas que são
novas e tentar dalifazer qualquer coisa díferente. 1.2.6.

Quanto â P6, â sua pnâtica na leccionação do actual programa terá oscilado

entre aquilo que é descrito na primeira e na segunda opção, indicando que,

possivelmente, continuaria a realaar trabalho experimental sobrefudo com flrns

ilusftativos ou confirmativos. A justificação para que tal se verificasse dever-se-

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

mesmo que os alwtos tentassem, fossem estimulados para planear, nem eles têm
bases - porque (...) eu tinha aqui alunos que nunca tinham visto wn laboratório
e depois nem sabiam o que era urn tubo de ensoio, por exemplo. Não sabem!
6.2.1.

Os professores P3 e P11 parecem, também, embora menos acenfuadamente,

ter alterado a forma como perspectivavam o valor didáctico do trabalho

experimental, uma vez que com ele visavam antes, e sobretudo, a ilustração ou

confirmação de factos ou fenómenos estudados nas aulas teóricas. Relativamente

ao acfual programa, P3, por exemplo, foi de opinião que, embora possa não ter

ainda experimentado uma efectiva mudança, sentia vontade de a promover

(apesar de algum cepticismo):

Paderá até ter havido [alterações na prdtical mas, o que eu digo, é que nunca
chegaremos ao E [referindo-se à opção EJ. Podemos passar do A para... sei 1d...
para um B ou para urn c [conttnuando a refertr-se às opções da questão 2J.
i.2.3.

Na resposta a esta questão, P3 evidenciou, poÍ outro lado, grande

apreensão com a forma de assegurar articulação entre temas do quotidiano e os

conteúdos a leccionar:

Independentemente de qualquer alteração programática, é sempre nuito dificil
os alunos estarem a planear e execatar experiências para dar resposta a
problemas do quotidiano, centrados em problemas de Química, sem conhecerem,
antecipadamente, quats são os conceitos que estdo em causa. 3.2.1.

Em nosso entender, existe da parte de P3 uma interpretação um pouco

distorcida do sentido que é dado pelas autoras do programa à relação entre
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conteúdos e assuntos do quotidiano dos alunos. Pensando interpretar o

entendimento das mesmas, os temas do quotidiano terão que estar §empre

relacionados com os conteúdos que são parte integrante dos programas de Física

e Química.

P11, poÍ sua vez, declarou não ter ainda conseguido libertar-se da tentação

de utilizar o trabalho experimental com fins ilustrativos e demonstrativos. No

entanto, afirmou estar empenhado em introduzir alterações mais profirndas na §ua

prática, tendo como objectivo alcançar situações como as que são descritas na

opção E. Refere também que, poÍ enquanto, a principal alteração que conseguiu

pôr em práüca foi estender o recurso ao trabalho experimental a situações em que

se visava a simulação de fenómenos. Deu mesmo alguma ênfase ao facto de

dispor, neste momento, de meios de que não dispuúa nos anos anteriores e que

agora lhe permitem simular fenómenos naturais. A mudança de perspectiva deste

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

No programa arúerior No programa actual

... usei uma oil oiltro ve: ct

simulctção. Até porque ai
era um pouco por.fhlta de
meios ott por não praatrqr
os meios adeqtndos.
11.2.1.

agoru.iit hci nois meios (... ). Mas isto ntlo te,n o ver
com progrctma. Tem a ver com o.Íàcto de eu agoru
ter mais possibilidade de mostrar simulações.

11.2,2
De qualquer .íbrmq este programa -fiworece essa

utili;açtto [de novos meiosJ e eu também me sinÍo
mais inclinado pora esta prciticct. 11.2.1

Retomando a análise do Quadro 5, parece de admitir que, relativamente às

aulas em que eram realizadas actividades experimentais, a prática dos professores

P7 e P1s não terá sofrido grandes alterações. Tanto no anterior programq como no

actual, tentariam dar aos alunos a possibilidade de rcalizar actividades

experimentais em que era necessário planear, executar e dar resposta a problemas

do quotidiano. §egundo P7, algumas vezes é, todavia, necessfuio orientar os

alunos nestas tarefas (outra coisa também não seria de esperar, pensamos nós):

normalmente, a aula seria sobre um determinado asstmto, assunto esse que eles

em grupo trabalharian, e tentariür, planificar *periências sobre isso, embora
seja muíto difi.cil a ntvel de /,0" ano. O trabalho também tinha que ser uÍn

bocadinho orientado, não é? 7.2.1.
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As carências de material com que asi escolas se debatem, e que foram

assunto recorrentemente abordado pelos professores nas entrevistas realizadas,

não encontram eco na situação acfual de P7. Apesar de ter passado por

estabelecimentos de ensino onde essa realidade existia, neste momento essa

preocupação está posta de lado:

Esta escola tem essa vantagem fde ter muito materialJ. E tem outra grande
vantagem em relação às aulas uperimentais; tenos dois funcionários que a
gente diz assim:

- Pretendemos isto, para tantos grupos e na sala tal.
E amanhã estd ld. 7.2.6.

O apoio de técnicos de laboratório referido por este professor merece ser

aqui destacado. Apesar de ser um requisito explicitado pelo actual programa de

Física e Química A, o facto é que poucas escolas se podem vangloriar de poder

contar com a colaboração de técnicos especializados para apoio aos professores

de Física e de Química.

Um outro factor referido por este docente, e que também nos parece de

primordial importância para a promoção de aulas que envolvam a componente

experimental, é a existência de departamentos com uma dinâmica capaz de

envolver positivamente quem chega de novo às escolas. Esse enquadramento é

fundamental (entre outras coisas) para pennitir a concretização de actividades

experimentais:

Como mudei várias vezes de escola, o que eu senti nessas mudanças é que numas
escolas as coisas estão arrumadas dwnaforma noutra esttio de outra e eu sentia
muita dificuldade em encontrar material. Portanto, senão houtesse ninguem que
me desse algum apoio, hovia experiências que eu nunca faria porque nem tão
pouco sabia aonde é que estova o material. 7.2.10

Para P1e, por seu lado, aquilo que é prescrito pelo actual programa não

ttaz, para si, nada de novo nesta matériq uma vez que aquilo que agora se

apresenta como inovador já fazia paÍte da sua prática pedagógica. Isso mesmo é

enfatizado (com orgulho) pelo próprio:

O que é sugerido no programq novo eu já fazía antes. Jd ligova as questões
prdticas (...) ao contexto social dos alunos. 10.2.5.

Com o programa novo contínuei com esta metadologia mas mais acentuada
ainda. Á metodologia é a mesma. Não forneço protocolos! Bom,. vamos lá a
ver... forneço elementos essenciais. Mas eles sugerem protocolos. 1A2.4.
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Esta perspectiva, em que é realçado o papel dos alunos nas aulas, e em

particular narealização de actividades experimentaiso vai, em nosso ente,nder, ao

encon[o daquilo que é requerido pelo actual programa da disciplina de Ffuica e

QuÍmica A. A valofizaçáo das ideias e do fiabalho dos discentes aflora também

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

Às vezes punha um conjtmto de material para eles escolherem nas o mais

norrnal era eles irem aos annários buscm o que Eurtan. Isso frcana a corgo

deles! Depois, às vezes, pedíam-ne wna optnião e eu o que fazia era pedir a
opinião mas a outro gnqo.

- O que é que vocês achan? Acham que os vossos colegas, o loão e aloaquína
estão a planear bem a uperiência?
E eles düam se sitn, se não, porquê, etc... Era assin! 10-2.3-

Na sua resposta a esta pergunta, P1q fez questão de salientar também que,

para tornaÍ esta metodologia exequível, é necessário que, quando se inicia a

leccionação da disciplina seja despendido algum tempo com a preparação dos

alunos a vários níveis. Isso passa, por exemplo, por proporcionar algUns

conhecimentos básicos que tornem possível a utilização de uma metodologia

"mais arrojada" em termos experimentais:

As mínhas prineiras aulas eram sempre visitas guiadas ao laboratório. A partir
daí, eram eles que iam buscar o material. Eu nem dizia qwl era o material que

era necessário! Nem punha num tabuleiro... 10.2.2.

PaÍtindo da observação atenta do quadro acima apresentado, parece, em

sentido oposto, ser legÍtimo afirmar que os professores P4, P5, Po, Pe e Prr ainda

não teriam conseguido tibertaÍ-se das amalras que os prendiam a um ensino de

canz tradicional. Assim, tanto em relação a um, como a outro programa,

declararam continuar a recorrer ao trabalho experimental sobretudo para

confirmar ou ilustrar factos ou fenómenos estudados teoricemente.

Na resposta a esta questão, P+ tentou enconüar justificações para as suas

opções, do seguinte modo:

em relação [ao novo programa] (...) não senti muitas alterações. Talvez porque

não tenha mudado ainda muito as aulas, talvez pot ser só um ano uperimental e

de umaforma atribulada [sorrisosJ como istofoi... como isto começou este ano,

e afalta de tempo, e as TLQ's mistuÍadas 1.2.5.
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Outro factor que, no entender deste professor, conhibuiu para que não

ocorressem alterações significativas na sua prática pedagógica foi a imaturidade

apresentada pelos alunos (aliás, já anteriormente referida por P1):

Depois afalta de noturidade dos alunos é que me levou a escolher essa opção
1.2.3.

Aliada a esta falta de maturidade é ainda aduzida ouüa diÍiculdade

relacionada com os alunos que chegam "às mãos" de P4, Do l0o ano de

escolaridade: um défice de treino em actividades fabalho experimentais (ou,

acrescentamos nós, trabalho prático, em geral):

para este ntvel de ensino hd alunos que, à partida, ndo tiveram muita
*periência em termos experimentaís. 4.2.1.

A promoção de aulas de carácter experimental caracteriz4 segundo Ps, a

uma prática pedagógica quotidiana. Pena é, em nosso entender, que essas aulas

continuem a ser maioritariamente utilizadas com o "espírito" com que o eram no

anterior programa da disciplina. Ainda para mais, quando o entrevistado declara:

- que a escola onde lecciona não tem dificuldades de material (recorde-se

que já P7 tinha proferido declarações no mesmo sentido);

- que gosta e lhe dí prazer a realização trabalhos experimentais (ao

confrário de outros colegas).

Aparentemente, estariam reunidas excelentes condições para uma prática

mais ousada e em que os alunos tivessem uma participação mais activae o que

não teú, manifestamente, acontecido. De qualquer formq nota-se alguma

coerência com as considerações feitas na resposta à questão anterior, onde P5 se

mostrou pouco conÍiante na implementação de uma prática diferente (apesar de

ter afirmado que, esporadicamente, já tem essa preocupação).

Relativamente ao foco nuclear desta questão, as aulas em que era

realizado trabalho experimental como complemento da componente teóricq P3

entendeu não terem ocorrido alterações significativas da sua prática. A
explicação para as suas opções é dada na citação abaixo transcrita:
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Mas ofaao é que presstonado como me senti pwa o cumprimento do prograna -
que tem sido ponto de honra relativarnente à minha prática lectivaj curnprir o
Prograrna - então se as coisas têm que andar a deterninado ritno para se
annprlr o progroma, qwndo estaruos a planear wta uperiência nõo podemos
dar wna semana paraplotear, qcec.utar,àtc... t.2.2.

significa isto que, na perspectiva de p3, as aulas têm que ser, em boa parte,

centadas no professor paÍa que seja possível cumprir o programa aprovado para

a disciplina.

Este professor encara mesmo com algum cepticismo e desagrado a forma

como as autora§i do programa propõem que sejam rwlizadas as actividades

experimentais no novo programa:

... Mac isso é utópico... quanto a miml Absolutamente utopíco,.. É ridículo até a
forma como aquilo é apresentado, como se fosse só ',cliiar', os dedos e jd estát
freferindo-se à forma como é proposta a conoetização das acÃ,idades
uperimentais no nano programal 8.2.s.

Quanto & Pe, o que ficou claro da sua entrevista foi alguma desconfiança

relativamente à atilização de aulas em que. os alunos pudessem ser

responsabilizados pela elaboração dos seus próprios percursos investigativos em

torno de assuntos do quotidiano, enquadrados pelo actual programa. Em seu

entender, a disciplina não poderá propiciar essa metodologia por manifesta falta
de te,mpo:

Portm,to -quando a gente dtz aqul - Ermt aulos em que os olunos erom
estlmulodos a ptagear e executoíetEertêndw pora dor iespsto o problemos
do quotldlono - iito é muito giro nas é pma urn chbe de iiência, não é para
quen tem wn ptograma como nós. Por aemplo, este prograna de 100 ano, guer
a gente queira quer não, é muito grmde.., 9.2.4.

c) Quesúão 3

De salientar, desde já, e com base no quadro a seguir apresentado, o facto

de neúum dos entrevistados ter assinalado em primeiro lugar a opção C, a qual,

de enhe as apresentadas, corresponde, porventurq à forma mais liberal de propor

a realu;ação de actividades experimentais.
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euadro 6. Metodologta que orienta o tabalho expoimental ao nível da forma como é

rmlizado.

A prática dos prof,essores Fz, Fr 0 Fro, no que concerne ao modo como

perspectivam a realização de trabalho experimental, paÍeoe ter-se alterado, como

resultado da entrada em vigor do novo programa de Físioa e Química A' Estes

docentes afirmaram euo, com o anterior prograÍna, os alunos realizavam

normalmente as experiências seguindo instruções f,omecidas pelo próprio

professor (tal como é descrito nas opções B e D), enquanto que, com o actual,

são os alunos que elaboram um plano de acção parq posteriormente, realizarem a

experiência (opção E). Dizemos acima que parece ter ocorrido alteração, e não o

afrrmamos taxativamente, porque não ficou trrara nós claro se essa atrteração foi

ef,eotivamente ooncretizada ou se havia apenas uma intenção para oonoretização

futura. A ranscrição seguinte é um excerto da enüevista a Pz e é elucidativa

quanto às dúvidas que, a esse respeito, se nos levantaram:

Pode ftaver alteraçõed. Áté porque, seguindo mais ou rnenos aquib qae o

prograrna nos propõe, pode-se fazer isto [Os-alunos,.orgaúzados ern gruPo,
"reaítzovam exúenênaoi, segutndo um plano de trafulho proposto pelo grupo -

opção EJ. Ernbora implique que, depois, se Perca muito maís tempo para a
rbáttzaçao deste tipo ã.e trabalhos. Mas, no progrcnna antigo, isto ndo se fazia...
Nunca fu I Acho eu.., 2.3.1"

Ciêneias

mas atclas deinaplemaewladotrabulkooorienía,A uperimoentalnrctodologia que

Programa actualPrograma anterior

Ps

a tuffna, seguindo instruções prectsas
a

literatura.
P,r

para
thes

areatizava
antesa queseguindo instruçôesturÍna,

haúa fornecido

seguindo urn Ptano ProPosto

a

eta
a turrna,para

P1 Pr P< Px

Pn Priexperiêncla, seguindo
forrecidas.

erÍ! grupos,
instruçôes

aD- Os pr rnlrn

P: P: P Pro'
reatÍzavamemOs gruFo,
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Este docente enumera ainda outros factores que limitam as opções de

escolha da forma como se realizam os Eabalhos experimentais, a saber: o tempo;

a extensão do programa; a leccionação do programa pela primeira vez. um
factor também apontado como condicionante da metodologia subjacente à forma

como o trabalho experimental era realizado foi a falta de material.

No entanto, este professor acabapor admitir que, em algumas situações, o

facto de não existir o material mais adequado paÍa a realização de uma

determinada actividade experimental é utilizado, por alguns professores, como

una "boa" desculpa para não realizarem essa actividade:

Honestamentg acho que há situações en que é do tipo: - Áínda ben que não há
fmaterialJ! D7ixa! Fica para trás e não se faz esia... passa-se p*à o ftente!
Ácho que há situações-em que, defacto, o professo, t" pide, ndofaz... ou'porqu,
não quer estar a perder ternpo, ou porque não tem o material...'on, se 

"ãlhor, 
o

assunto ainda nãofoi por ele muito bem explorado... Nãofaz e pronto! 2.3.6.

Na resposta a esta questão, o docente P3 afirmou ter notado modificações

na sua prática pedagógica, sendo que a principal diferença apontada tem a ver
com o facto de todas as instnrções 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 hone ali algwnas portes ern que eu dizia assim:

- Meus senhores, Pensern numa expetiência qualquer, ntm problema qualquer.
Hwia cínco grupos. cada um apresentava um protocolo. E,àepois, *ão u. do,
grupos realizava a uperiência que cada wn das grupos tinia inaginada. (...)
3.3.1.

A existência de vários grupos de alunos a rcalizw actividades diferentes

não só não parece ser uma dificuldade acrescida para este professor como se

revela ainda, por questões operacionais, a metodologia mais adequada às suas

condições de trabalho:

como o rnaterial é porco é bom Erc cada grupo esteja a realizar um trabalho
üferente. Quando muito, dois grupos estão a realizar a mesma experiência.
Portanto, deste ponto de vista a mim não me criou problenta nenhitn porqae
estou mais do que habituado a trabalhar com todos afazerem coisas dtferenies.
3.3.2.

As palawas de P1s, a propósito do assunto abordado nesta questão, não

deixam dúvidas quanto à sua opção de dar mais o'espaço 
de manobra" aos alunos,
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embora tenha também salientado QUe, antes da rcatização da experiência

propriamente dita organiza um momento de debate e Íeflexão conjunta' enfre

professor e afutnos, poÍ forna a chegarem a consensos sobre o trabalho a realizaÍ:

Seguimos wn plano de trabalho proposto pelo grupo mos antes disso iá hotnte

muíta díscassâo. E não é cada s*Po que §ugere o seuplano de trabd'ho' chega-

se a um consenso. Ndo é u* -grrrpo õr* * plano, aquele com outro e aquele

com outro... 10.3.5.

Este docent e fez ainda questão de referir que a Íea\izÃçãro de actividades

experimentais em aulas de Ciências Físico-Químicas nem sempre era possível,

uma vez que os espaços adequados pam leccionar a disciptina estavam atribuídos

às Técnicas Laboratoriais. Era por isso que, nessas situações, as actividades

acabavam por ser de natureza demonstrativa e Íealtzadas pelo próprio professor:

Material havia. Não havia era condições porque os aulas de Químíca eram

dadas numa sala normal. Percebes? Portanto eu tinha de carregar os tabuleiros

com as coisas. 10.3.3.

Relativamente a esta questão, e de acordo com os depoimentos recolhidos,

os entrevistados Pr, Pt, Ps, Ps e P11 pareceram continuaÍ o promoveÍ aÍealtzaçãro

de actividades experimentais com os alunos organizados em grupos, o propondo

a adopção por estes de um conjunto de instruções apresentado. Dessa forma, não

fizeram referência a alterações da sua prática como consequência da mudança de

programa. Ainda as§im, foram reafirmados algUns dos pressupostos já acima

referenciados e que podem condicionar a concretizaçáo de aulas que envolvam a

rcal:zaçáo de trabalho experimental.

Enfie eles ressaltam as dificuldades de material com que as escolas se

confrontam eu§, não sendo um problema novo, condiciona decisivamente

qualquer tentativa de promover um ensino das ciências com uma forte

componente exPerimental.

Pa, por seu lado, explica, do segUinte modo, por que motivo não alterou a

sua prática neste aspecto:

Eles [os alunos] nõo estão - e não estou a dizer que a culpa seja integralmente

deles - não eitdo ainda preparados para, por si só, tentarem arraniar uma

metodologia para chegarem à solução que se pretende. E rePara: quand.o no 10o

ano, ott mesmo no li" ano, há um... por exemplo aguilo a que 
-chamom.os 

um

proiocolo e este tem algumas lacunas, eles ficam logo atrapalhados' Já nõo

sabem ... 4.3.1.
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No entender de Po o que é proposto na opção E resulta demasiado

ambicioso, uma vez que os alunos nâo estão 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 estatégias de resolução de

problemas, relacionados com temas do quotidiano e enquadrados no programa da

disciplina de Física e Química A» fuparte das incumbências dos professores:

mas até que ponto é Ete os ahmos estardo preparados parafazer isso? Cabe-nos
a nós também dar-lhes mats autonomia e, se calhm, prepará-los para que não
lhes sejan dadas todas as respostas e eles tenhà que sabir proàoa-fu
também.4.3.i.

Os argumentos utilizados por P5 para justificur aausência de mudança nas

suas práticas foram, por sua vez, variados; necessidade de cumprir o programa;

gesü[o do tempo da aula; facilidade em alcançar os objectivos. Atentemos nas

suas palavras:

Nós, queiramos ou não, estamos sempre corn a preocupaçdo de cumprir os
programa§, embora isso possa não ser a meta; mas existe sempre;
inconscientemente existe senpre esse caidado. E acontece que na realiãade,
consoan-te-9 tempo que tu tens disponível para leccionm, não podes estar aÍazer
um trabalho práttco por uemplo em dois tempos, ou seia, duas vezei t l0
minutos. Porque há uma quebra, depots acabapara a semana que vem... não dá!
5.3.1.

Efectivamente, a coerência de P5 mantém-se, uma vez que o seu ensino

parece continuar centralizado nos objectivos e não no desenvolvimento de

competências. Isso explica o moüvo pelo qual este professor não sente

necessidade de atribuir aos alunos um papel mais relevante.

Quando indagado sobre a possibilidade de realizar actividades seguindo

uma metodologia como a que está descrita na última opção da pergunta três, a

resposüa obüda foi a seguinte:

Não, nuncafa isso a não ser nas situações da Quínica em que utilizava as aulos
de TLQ [Témícas Laboratoriais de QutnicaJ. E/iz na primeira - aquela em que
coloquei as amostras - em que cada grupo tinlta que-apresentar uma proposta
para seporar. Foi aúnicavez quefiz assim 5.J.3.

O professor Pe, pareceu, por seu lado, confirmar aqui alguma resistência

da sua parte em adeú a uma metodologia que conceda aos alunos uma o'maior

margem de manobrd' para a realização das actividades experimentais. Talvez
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aqui resida a explicação paÍa que não teúam ocorrido alterações mais

significativas na sua prática pedagógrca, como consequência da entrada em vigor

do novo programa. Muito embora teúa mostrado aparente abertura pura a

execução das actividades experimentais, acaba por 'hão abrir mão" do

fornecimento de instruções para concretizaçáo dessas mesmasi actividades:

... Á gente até podia fazer o plano todo freferíndo'se à opção CJ, e essas coisas

todaí se honàsse tà.po. Agora, no fim, eu acho que as instruções têm sempre

qu" ,r, dadas por mim- Por tnna questão de segurança' 9'3'1'

euanto â prr, o seu discurso evidenciou a baixa frequência com que eram

realizadas actividades experimentais (com o anterioÍ programa):

normalmente só se fazia uüta ou duas experiências por período.-Nortnalmente

uÍna e que era aralíado com relatório. Isso implicova que fosse feita por todos,

pois, só assim, é que eu podia comparar o seu desempenho' 11'3'2'

Já com o programa aatual, o número de actividades realizadas terá sido

maior. A forma encontrada por este professor para, dentro do tempo disponível,

permitir aos alunos a realizaçÍio da componente experimental foi a feitura de

bancadas2e, onde as experiências estavam previamente preparadas e os alunos,

em gnrpo, executavam a paÍte técnica (que, posteriormente, deveria seÍ

apresentada aos restantes gfupos).

É interessante salientar o facto de este docente ter feito mea culpa e

recoúecido que a metodologia adoptada não foi a mais adequada aos propósitos

do trabalho experimental (no âmbito do novo programa). De qualquer forma,

julgamos preferível realizã-lo nestas condições do que, pura e simplesmente, não

o ÍealizaÍ.

De acordo agora Çorl P7, o ftabalho experimental tem que ser utilizado

com parcimóniq uma vez que a extensão do progfama a isso obriga:

o novo programa, acho que preconiza mais estas acttvidades, não é? Eles

propõem o iabalho, planificam a experiência, tentamfazer tudo por eles. Só que

o progran a tambémZ muito utenso! E não dá parafazer isso sempre. 7-3.5-

2e As experiências previamente preparadas, por bancada" foram por este professor apelidadas de

'oestaçôes"
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o factor tempo conduziu mesmo a que, segundo P7, tro primeiro ano de

leccionação não tivesse havido tempo para concluir o programa actual da

disciplina:

Com o novo progrmta entdo... e at foltei pouquksimo... ví-me nuito aflita.
Áliás, nem terminei o programa, Faltoupotrco mas ndo conseguí! 7.3.7.

A afirmação de Ps a segrir nanscrita, merece, em nosso entender, ser

também destacada" não só pelo seu conteúdo mas porque vai ao enconfo de

importantes princípios pedagógicos como os que ressaltam das teorias de

Vygots§ (2001), no que tem a ver com o apoio que deve ser dado aos alunos no

seu processo de formação. É aqui levantada uma questão fulcral, aliás já aflorada

por outros enfrevistados, e que se prende com a dificuldade que os alunos "mais

fracos" têm quando confrontados com metodologias que lhes dêem grande

autonomia. Para alguns alunos, um excesso de autonomia poderá ser causador de

bloqueios que os impedem de dar passos no sentido de tentar encontar o melhor

caminho para dar resposta às questões-problema com que são confrontados.

Concordamos plenamente com este professor quando ele aÍirma:

dar essa liberdade na realização, no planeammto, na aeaqão das
aperiências, foi muito benéfico para aqueles ahmos acima da média e
prejudicial nesrto püa os outros. Parque elesticam .., "atreÍner que nemvara§
verdes" e dali ndo sai nada! Nada! Não sai porque do-lhes autonomia é deW-
los cair no vazio, 8.3.i.

e) Questão 4

Esta questão tiúa características diferentes de todas as que foram

apresentadas aos enfevistados, uma vez que aquilo que se pedia era que

indicassem as suas preferências e nrlo que aludissem à sua prática. Não

surpreende, por isso, que neúum dos professores teúa escolhido a opção A, já

que esta corresponde a uma abordagem ao tabalho prático pouco democráticq

na medida em que os alunos têm que se resignar a ser espectadores passivos do

üabalho realizado pelo professor. Não surpreende também que as escolhas

tenham sido idênticas (com pequenas oscilações), independentemente do
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programa a que se referem. trmporta agora averiguar o que levonr os inquiridos a

escolherem as diferentes opções.

Quadro 7. Metodologia que orienta o trabalho expoimental de acordo com as prefoências do

professor.

Iniciemos a análise pelos professores Fr, F2, F5, F6 e Ps, os quais

afirmarann dar aos alunos a possibilidade de planoarem e executaÍem as

experiências, cabendo, §ontudo, ao professor a tarefa de apresentar unna questão

de partida (opção C).

Comecemos por realçar que a resposta de F1 a esta pergunta foi dada tendo

enn conta a realidade cono que se eonfronta e não aquela que consideraria em

tem:eos ideais. trsto é explicado na seguinte oitação:

estou pensar não só naquilo que eu gostmia - em tennos ideais eu teria que ir
para a D ou para a E [referindo-se às opções do Erestionário] - mu para ir
paro a D e para a E eu tmho que detxar de ser urn bocadinho realista, pelos

almos que apanho no 10" ano. 1"4.1"

For dificuldades que se prendem, em boa Pârtê, com os alunos que tem,

este docente declarou não se sentir à vontade para lutilizÂÍ uma metodologia

menos directiva. E vai mesmo mais longe ao imputar aos professores do primeiro

oiclo do ensino básico, a responsabilidade pela situação configurad4 por não

estarem despertos nem motivados para arcalização de actividades experimentais,

A wetodalogia qae orienta o trabollto etperinrcntal inrylewenta.do nas ualus de

Cíências Física0uímicers

0pções Programa anterior Frograma actual

-A- 
O pr fessor levanta unn probtema e ete mesrno

faz a experiência, para dar uma
B- O professor levanta unn probtema e dá
instruçôes rcs atunos para fazerem [Ima
experiência, Dara a obtenção de urna respsta.

P.r

C- O professor levanta um problerna, Ínas são os

atunos gtrc ptaneiam e fazem a experiência, para
obtencáo da resposta.

P1 P- P; P«

Ps

D- Os atunos, na turma, [evantaÍn urn probtenra
que queiram rêsotver, para o que ptaneiam e
fazern unna expentência ern grande grupo.

Pi Pio

E- Os atunos em gruPo, levantam urn probterna
que queÍram resotver, decldindo ptanean e fazer
uma experiêrrcla.

P-r P.r Prn

Prr
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mesmo que de pequena dimensão. Na sua opinião, esse seria o tereno ideal para

incutir nos meninos o gosto pelas ciências e para os estimular na rcalização de

trabalhos práticos que abordassem assuntos na sua vertente científica. Refere

também que esta é uma lacuna que radica, em boa pârte, na falta de formação em

ciências desses professores. Atentemos nas suas palarras:

Partanto há, defacto, responsabilidades dos professores dos anos atrasados; e
começa logo na escola primária onde se podian fazer algms jogos, e
aproveitando aquilo até de uma forma mais lúdica do que científica, como é
óbvio; mas despertar ali de outraforma... e de umaforma muito mais íntencional
isso mesrno... e os professores que dão não têm nações (nem precisavam de
outras!) elementmes de alguns fenómenos e de algms porquês, e de algwtas
respostas a esses porquês. Não têm rigorosamente nada! Não têm qualquer
ensinarnento, nemformação, nern vontade, porquefogem daquilo como diabo da
cruz. 1.1.7.

As preocupações de P1 não se resumem, todavia, à necessidade de os

alunos aprenderem, no primeiro e segundo ciclos do ensino básico, algumas

'hoções básicas" de ciência. É também preciso incutir-lhes maior

responsabilidade e uma postura diferente.

Pr adiantq a esse respeito, que o percurso dos alunos deve ser consolidado

no 3o ciclo do ensino básico, por forma a que, quando ingressem no ensino

secundário, estej am imbuídos de um'oespírito" diferente:

E se as aulas decorrerem de uma fonna muito mais participattva em certas
matérias - e só estou afalar pelos conteúdos cientficos -fazem-se umas coisas
engraçadas, um poüco lúdicas, qidentemente, e acho que os miúdos ao fim de
alguns meses, mesmo os mais renitentes, acabam por aceitm e por gostu de
fazer assim. E depois, isso, quando chegam ao I0o ano, terá algum impacto com
certeza e os miúdos já vht com, sobretudo, outra postwa. 1.4.11.

Apesar das preferências indicadas, P2 admite, poÍ seu lado, rever a sua

posição uma vez que as suas vivências mais recentes lhe fazem sentir que poderá

dar mais autonomia aos alunos, indo, aliás, ao encontro daquilo que é defendido

pelas autoras do novo programa:

Pelo menos, o progrcüna [novo] ü essas indicações e, se fizermos assim [opção
CJ, teremos mais strcesso. Realnente, por aquilo que tenho feito agora com o
novo programa, e comparando com o que fa no antigo, vejo que é muito melhor
fazer desta forma... 2.4.2.

P2 reforça mesmo esta opinião (recusando liminarmente e em simultâneo a

opção A), abrindo portas a uma visão mais construtivista onde o aluno tem que
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ser de todo o responsável pela sua própria aprendizagem §ovú e Gowin, 1999,

p.22):

Eles podem tirm muito mais proveito e aprenderem por eles. Ndo é limitarem'se

àquilo que o professor diz... 2-1.3.

por sua yÊ2, P5 pareceu denotar alguma hesitação ao justificar as suas

escolhas:

Eu esttve indeciso porque aquih a que eu estou mais habitud,o era a levantcr

um problema, dar as instn4ões e eles tentavam encontrar uma resposta. Nunca

peii prarisões. No entanto esta agora, em que um indtvíduo lwanta um
'problema 

e pede aos alunos que encontrem uma respo§ta.-. [pausal ... só-_que é
'aquilo q* àu tu digo: se elei iá tên algum conhecimento torna-se mais ftácil, se

eíes nãõ sabem, não chegam lá...não estão treinados enão conseguen 5.1.L

Esta falta de üeino dos alunos em metodologias mais exigentes (do ponto

de vista processuat e cognitivo) e que volta, mai§ uma vez, a ser tema de

conversa, só poderá ser colmatada quando os professores incentivarem a

realização de trabalho com estas características, promovendo, assim, as

capacidades dos alunos nesse sentido. Ora, pelas palawas de P5, estamos

francamente alredados desse desígnio (e, assim, diÍicilmente algumas vez se irão

sentir à vontade com esta metodologia!). Pela forma como perspectivou as suas

aulas, ficámos a sabsÍ que também no ensino básico, em anos lectivos anteriores,

recorreu frequentemente à uülização desta mesma prática:

quando dei 8o e 9o eu também fazia muitos trabalhos prdticos. Mas era mais na

base de lhes dariá tudo. Assim conseguia tmançar mais. 5.4.4.

Este professor insiste mesmo em salientar a (sua) dificuldade de

implementff novas metodologias que o façam *abrir mito do seu poder absoluto"

denúo da sala de aula, conseguindo encontrar razões e argumentos que lhe

permitem resistir à mudança:

Isto de levantar um problema e serem eles a (...) planear a *periência quando

jd têm alguns conhecimentos de outros ffabalhos, acaba por ser mais fiicíL,
porque eles já sabem o que é que têm que fazer. 5.1-2-

Como já foi referido, a metodologia preferida pelo docente P6 para a

concretização da componente experimental da disciplina, assentaÍia,

supostamente, oú problemas propostos pelo professor e na elaboração de

percursos investigativos pelos alunos. Apesar de as preferências declaradas de P6
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apontaÍem nesse sentido, parece Qüo, na verdade, fudo continua muito

concentrado na figura do professor:

Embora acabassem por ndo ser eles alazer a experiêncianem nada - porque o

material, a maior potes das vezes, nem hnia o que eles planeavan - mas o mais
engraçado é que an gosto mais que eles planeient; melhor ainda se eles

contirutassem até aofim, fiecltassem e por aífora 6.L1.

Na sequência daquilo que referimos no início da análise às respostas a esta

questão, não Íicamos surpreendidos por o professor Ps referir que o que mais

gostaÍia de fazer não corresponde efectivamente àquilo que na verdade faz:

Isto é absolutamente no plano da utopia [referind*se à opçdo CJ! Isto é o que

eu gostava! Mas tmho consciêttcia que isto é muito dificil e que só me aconteceu
duas ou três vezes ter a sorte de o paderfazer. Portanto, aquilo que eles querem

nos novos programas é, quanto a mim, impraticável. No entanto, é algo que eu

acho muito bonüo e que se daia poder fazer sempre. Mas ffistes daqueles, iulso
eu - dos alunos - que Íorem sqieitos, sistematicomente, a alguém Ete tente
pctssar esta utopia à realidade [sonisos]. Assim, à Íorço, dali nada de bom

sairá!8.4.1.

A formação inicial dos professores é uma questlio pertinente, pela

influência que pode ter na metodologia adoptada pelos professores e foi também

referida por este docente:

Nós, professores... quando é que nós faemos isto ra nossa Preparação como
alunos e depoís como esfitdantes? 8.1.2. Nuncafomos treinados para isto. E.1.3.

Outra questão pertinente colocada por este professor tem a ver com a

forma como são imptementadas as refoÍmas feitas no sector da educação. No seu

entendimento, e ainda na sequência da última citação, a falta de formação

adequada e de um acompanhamento daquilo que é efectivamente feito no terreno

pelos professores é, à partida, um forte condicionalismo para alcançar o sucesso

pretendido por qualquer novo programa. A este propósito Ps é ta:Éüvo, quando

afirma:

Ássim não é possível! Não há acompanhCInento destas reformas e destas coisas

todas.8.4.9.

Debruçando-se sobre os desígnios do novo programq este professor

mosüa-se bastante crítico com o baixo grau de aprofundamento dos assuntos que

aí é proposto, algo gu€, em sua opinião, não poderá deixar de inibir o

desenvolvimento dos alunos:
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Neste momento eles sabem é carregar em botões! honto, se calhar é o que se

pretende e é aquilo que faz falta püa o futwo tnas eu parece-rne que é muito
menos enríquecedor e em termos do domínio motor e da capacídode de lidar
com coisas e fazer coisas; isso é muito mau pora o futuro e Wra o

desenvolvimento da pessoa 8.4.10.

A análise do Quadro 7 parece ainda evidenciar que as perspectivas de P7,

Pe e P11 também não terão sido influenciadas pelas alterações introduzidasi com a

revisão curricular. Isso significa gue, independentemente do programa da

disciplina" continuam fomentar actividades experimentais em que os alunos, em

grupo, planeiam e executam experiências com o objectivo de procurar respostas

paÍa questões por eles suscitadas.

À semelhança daquilo que foi referido por P1 e Ps, também P7 realça 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 é possível 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 são deixadas

paÍa segundo plano. Atentemos nas suas palavras:

Embora, infelizmente, qrundo estou apertada em tennos de tempo, sou franca,
cada vez faço menos [acttvidades experimentaisJ 7.4.1.

Ao arepio daquilo que tinha sido anteriormente afirmado poÍ Pe, as suas

preferências apontam agora no sentido da promoção de aulas com maior

protagonismo para os alunos (opção E). Pena é que este gosto pessoal não seja

concordante com a pnitica pedagógica descrita:

Só que (...) a gente é que sabe o programa, é que sabe a matéria que tem que
dar, se não honter tempo a gente é que í* a experiência... pronto... É tn|etlz
mas... 9.4.3.

Esta forma de perspectivar o ensino das ciências acaba por evidenciar

algum confonnismo experimentado por Pe, ao refugiar-se na componente teórica

e na exposição de conceitos, isto é, naquilo em que estrá (teoricamente) em

grande vantagem, uma vez que os seus coúecimentos são muito superiores aos

dos alunos, naquilo que aos conteúdos diz respeito:
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A explicaçdo te{ica é quase garantia de strcesso porque e nossa plateia em
princípio não sabe daquilo que a gente está a falt. Mas te a grní" estiver a
Íazer e estiverert aver poden dizer:

- Então mas o professor aqui nãofez como daia ser! 9.4.§,

Este professor apresenta ainda um outo argumento que, em seu entender,

deve ser levado em liúa de conta: a constituição do grupo turma. Só com alunos

interessados e que "inspirem alguma confiança" é possível promover arealização

de actividades experimentais em que se conÍira aos alunos maior autonomia. Este

aspecto, já anterionnente focado por outros enüevistados (nomeadamente p1 e
P+), é também referido por Pe:

Um professor qup esteja muito atento ao trabalho dele é imposstvel ver tudo o
que §e P$§a na aula.-Por isso é que há coisas que eu sófaçi com tttrntas que ea
tenho a que eles estêlo ali como dane sti e que ningt érnirrnta o a cám o b
qwndo não darc, porque eu ndo me atraro.... eu ido quero que aconteça nada a
uma críancinha, não é? 9.4.9.

O testemuúo dado por P11 permite-nos concluir que as suas preferências,

tanto num, como no oufto programaD vão, como já foi referido, pâÍa rrm tipo de

aulas em que os alunos propõem problemas, planeiam e executam experiências.

De qualquer forma, a sua práticanão era coincidente com as suas preferências e

não era normalmente este o caminhs seguido. Isto mesmo é por ele reafirmado:

Em relaçdo a tsto euiá pensava que era assin. Mas não qccutava e agora, com
este no programa, jd me sinto mals àvontade poa qecutm. 11.4.3.

Na verdade, o actual prograrna abre portas paÍa que este caminho possa

ser hilhado e, fazendo fé nas palarras do enhevistado, a breve fecho este

professor poderá aderir, na prática, a este tipo de aulas.

O docente Pa foi o único que manifestou a sua preferência (tanto em

relação a um, como em relação ao outo programa) pela opção B, ou seja, pela

tealização de experiências em que o professor apresenta um problema e dá,

instruções aos alunos para que estes as utilizem na procura de uma resposta.

Parece-nos revelador de uma tendência o'um pouco" tradicionalista (e
esperamos não estar a ser injustos), o facto de a opção B ser assinalada por pa

como a que colresponde à metodologia de que mais gostava. As alegações feitas
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por este professor são a segpir apresentadas (e, ape§ar de ttldo o que foi dito,

mostraxn alguma abertura para a mudança):

Repara, estamos a falar do 10' ano antigo, ou seia, nós estávam'os linitados:

Temos um progr1nna paru cumprir, portwtto, não podíamos saír muito daquilo

que nos era pedido [sorrisosJ. 4"4"1.

[com o novo prograrna íssoJ Ficou mutto em aberto [sorrisos]. Este ano, com o

ir*po quu n6t inhamos disponivel pta isto, era muito conplicado... Para se

poau fare, isso tttdo. Agora, penso que o novo prograrrra deíxa espaço para se

poder ir por esse caruínho [opção E]. 4.4"2.

â Qucsúão 5

euadro B. Metodologta que orienta o üabalho experimental ao nível da aprese'lrtaçâo dos

objeotivos.

Em reXação à formoa oomo os alunos tonnavann oonhecimoento dos

objeotivos do habatrho experimeÍrtal, a amátrise do Qraadro I parece apontar Para a

ooorrênoia de transf'ornnações aoenfimdas tnas práticas pedagógicas dos

professores Fz, Ft, lPe e Fro. Os ffiês primeiros privilegíavam, eom o amterior

programa, a disponihinização da informação através de fiohas de trahalho,

enxqtranto F1e optava por i[omentar a disoussão ÍIo seio do grupo turma para

veicular a inf'ormação pretendida. Com o actual programa, e§tes professoÍ'es

afirmam ter optado pela diseiassão intra-grupos, com os docentcs a assumir o

papel de reguladores.

üêrocias

nos «ulas deimeplenrcntdaooriemta trabalhoA, aperiwwmtalnaetodologia qwe

Frograma actualFrograma anterior

Pr Ps
A- Essa informaçáo era fornecÍda por rninn

nurnaera
trabatho.

Essa

P

escotar adoptado.
era

P

turrna, por rnirn oríentada.
naurnaD.

entre os atunos, organizados ern grupos, e era Por
rnirn orientada.

urna
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A análise cuidada das declarações de p2 permite afirmar qu€ a
apresentação de protocolos que incluíam toda a informação relativa à actividade
experimental em causa não terá sido completamente banida da sua prática
corrente (e tal também não seria de esperar), mas foi substancialmente
substituída por uma metodologia que implicava uma maior intervenção dos
alunos na definição do percunn investigativo adequado paÍa a resolução do
problema em estudo.

Uma questão pertinente, por poder influenciar significativamente a.

metodologia, as perspectivas e as práticas dos professores, foi levantada por p3 e
prende-se com a formação (inicial e contínua) dos professores. As palawas deste
docente, com as quais estamos em pleno acordo, são, a esse respeito,
elucidativas:

Mas para os alunos terem mais autonomia também é bom (rue os professorespercebam o que é que vão fazer (...). porque houve uma impr"m"nioçáo de um10" ano sem que as pessoas tivessem ,r"uôdo ftor*oçao. Isso é obrigatório porparte do Estado. j.§.2.

Eu queria era orntir as autoras. o que é que se pretende com este programa?
Ninguém me.disse a-mim o que é que se pràtendii com o programe portanto, euestou o leccionar de acordo com a mtiha interpretação pÃgro*6ti"o li aoaogrande ênfase o estafraseJ. 3.§.3.

Em relação ao professor Pa surgem as primeiras indicações de mudança
causada pela entrada em vigor do programa actual de Física e euímica A. o
procedimento agora adoptado por Pa para dar coúecimento aos alunos dos
objectivos das actividades experimentais é por si descrito da seguinte forma:

Estávamos afazer wna actividade que jd estava praionente dejintda no ltwo ouprograma e ttnha que se fazer q,actamente gaitto. (.) À, "";r:;;;id; *,pouco a esse rigor e só ao protocolo dava-lhes ots*rrá inÍornaçaà ou í*iio*,a reflectirem urn pouco maís. Depois, a partir"daí, é'qo, pÁr** jio oactividade *perimental em si. 4.5.i.

Esta práúica" pontualnente util.oada, de tentar uma descolagem do
protocolo fiadicional, e admitida por pa, vai ao encontro daquilo que é
preconizado pelas autoras do novo programa. Fazendo uma aval iação das
declarações feitas por este professor, é de admitir que o docente está desperto
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para es§a realidade, ao considerar que o novo programa permite actuax de forma

diferente:

euPen§oqueagorapodemosnãod.arasrespostastodasaosalunos.Podemos
fazer com que etei tentem encontrat o i* resposta' não hovendo uma
t;;;.r;:ü;"irr;Mw'; 

que eles possam' por si' tentar chegar lá' ao que se

pretende.1.5-3-

Mas, adiantq

é preciso autonomia e maturidade para eles, por sí, ou en grupo, conseguirem lá

chegar setn wna receita muito rígida oi então setn ufn acompanhamento

conitante do Professor' 1'5'1'

Em relação à fOrma como os alunos tomavam coúecimento dos

objectivos do trabalho experimental, P1s refere que existem pequenas diferenças

na sua prática pedagógica. Nos comentários feitos a esse propósito' este professor

começou por fazer um repaÍo à terminologia utilizada nas opções que assinalou:

odiseussdonãoerapormimorientadamassimmoderada'10.5.2.

Esta questão não é, no entender de P1q, de somenos importância' uma vez

que o termo orientarpode seÍ entendido no sentido de encamiúar e não é essa a

forma como perspectiva a sua actuação. Não quer isto dizer que o professor se

demita das suas funções e que o§ alunos sejam os únicos Íesponsáveis pela

realização do seu percurso experimental (como foi apanágio da malograda APD)'

Esta é uma tarefa que exige aos professores muito mais atenção e trabalho

redobrado. 0 "segredo" parece estar, se bem entendemos as palavras de P1s' eÍn

intervir de forma discreta, sempre que tal se revela necessário:

É claro que tinha que haver situações em que eu tinha que faz-er alguma coisa

porque no, ,ri,nr*o, a ofastar do'caminho, mas cotno moderador. 1CI"5"3.

Promover aulas como aquelas que estamos aqui a considerar só será

possível se houver um trabalho constante e bem estruturado em termos de

preparação dos alunos, pois, só nesse caso, as aulas podem ser ministradas de

forma a que estes possam usufruir de mais liberdade na deÍinição dos seus

proprios percursos investigativos, de carácter experimental' o professor Pro dá-

nos conta dessa realidade:
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Cafrulo 4.Aailllse e shtae dos rsaltados

[é preciso tempoJ pma deÍintr regras de discassão, de trabalho em grupo, etc.
Portanto, laus mais que o prfuneiro período só a trabalhar isso. a pôr pontos de
ordem cowtanternente, a tntervir, no sentido de eles sabqem trabalhar em grupo
10.§.6.

Um Eabalho do mesmo género tem que ser feito ao nível do desempeúo

nos grupos, dado que, também neste caso, os alunos não estão habituados a esta

forma de participar nas actiüdades. Este professor descreveu o modo como os

seus alunos se organizam para Eabalhar em grupo e enumerou as diferentes

tarefas que cabem, rotativamente, aos elementos que o constituem:

nos prtmeiros tempos eu deixo-os agrupqrem-§e e§pontmeomente. E às vezes
dizem-me:

7 Então tu não vês que há a tendência de os bons alunos se agruparern com os
bons alunos e de osfracos se agruparem com osfracos?
E' ísso é verdade, sim senhor! Mas eu só faço algwna interttenção no sentido de
modificar os grupos qtmndo vejo qae as coisas estão "a dar pora o torto".
10.5.9.

Procedimento semelhante eÍa, supostamente, adoptado para a elaboração

dos relatórios. P1s realç4, mais uma yez) a persistência e a atenção permanentes

que são exigidas aos professores que queiram adoptar, de forma consistente,

metodologias que abram portas à participação acüva dos alunos:

E nos relatóríos é a rnestila coisa. §ãofeitos relatórios de aula onde aquele que é
o redactor faz o relatório (com a participação dos outros, aidentemente). Todos
respondem pelo relatório. A opintõo qptessa pelo porta-voz é a opinião do
grupo. Estas coisas precisam de muito tempo para serem interiorizadas. 10.§.8.

No que tem a ver com o âmbito desta questão, admite-se que os

professores P1 e Ps terão mantido asi suas práticas, continuando eles próprios a

facultar os objectivos das actividades aos alunos (opção A).

P1 admitiu expressamente que as alterações da sua prática ficaram aquém

daquelas que são esperadas e desejáveis, declarando que continua ainda a ser, a

este nível, o "actor principal" das suas aulas. Há, no entanto, rrma afnmação que

vale a pena analisar mais em ponnenor nesta resposta, ainda que ela não esteja

directamente relacionada com a pergunta. Das palavras de P1 pode infeú-se que

o próprio esboça já uma tentativa de abordar os assuntos recorrendo a uma

metodologia de resolução de problemas, a qual vai ao encontro daquilo que é

perfilhado pelas autoras do programa, isto é, tendo uma questão de partida para, a
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paÍtiÍ daí, serem abordados os conteúdos a esfudar. O excerto segUinte ilustra

esta prática:

Howe alguma madificação mas ainda não é aquela que pode acontecer, nem

que é acõnselhada.-Qaitquer uperíência que surge, ou 8Y é feita.nas minhas

àulas, não é nada mf,r*ítn, poit at experiências são aquelas que lá apÜe:em,

são aquelas que estão no programa. Para além de algwnas questões centrais que

existem noq*to tmidade, naqueles conteúdos, eu faço uma introdt4ão ao

problema; 
-h,á 

na* algms aluios que participam, e as questõe§ qye eu.ulilizo

7ão o, ao ioii*a ã sao questõis de parttda para ir fazer aErcla acttvidade

experímental. 1.§.1.

Relativamente à apresentação dos objectivos, o inquirido entende que os

alunos com quem üabalhou não lhe peflnitiram que deixasse essa tarefa nas suas

mãos. Reforça, mais uma vez, a ideia de que esta vertente da actividade

experimental terá que continuar a ser orientada pelo próprio professor'

por seu lado, Ps invoca afalta de tempo - condicionante, aliás, recorrente

nas palawas dos inquiridos -, como uma das principais diÍiculdades com que os

professores se vêem confrontados quando pretendem cumprir aquilo que é

estipulado pelos programas. Para este professor, este factor foi determinante para

que as suas escolhas recaíssem sobre a primeira opção, tanto no anterior como no

actual:

E o que acontece e não aquilo que seria desejável [referindo-se à opção A]. Eu

tenho consciência que se cathar a ordem não devia ser essa que,aí está, mas é o

que acontece de facto porque estamos pressionados pelo tempo. E.5.1.

A propósito da falta de tempo acima referidq e tarrbém sobre os

conteúdos progfamáticos, este docente questiona-se mesmo sobre a existência de

sintonia entre as ideias e os ideais das autoras dos programas e aquilo que é

transposto para os manuais escolares:

Repara: uma coisa é aquilo que os autores do programa se calhar pretendiam,

outra cotsa é aquilo que aparece, nos manuais Üesentementq Temos que

distinguir isso. Nàs maiuais aqueles a que ttve acesso e que não são todos 'de

focto parecem as tais Selecções do Reader's Dtgest. Não sei até que Ponto a-inspt*tUo 
do programa nõo terá culpa disso! Não quero ser iniusto para os

autores! 8.5.5.

No seguimento deste raciocínio, Ps salvaguarda a sua posição, declarando,

explieitamente, que o seu'oguião" para as aulas é o programa da disciplina e não

o manual escolar adoptado (como por vezes parece acontecer em alguns casos):
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Aliás, já te disse isto várias vezes: eu dou as aulas cotn o program,a aberto à
minha frente. Habituei-rte e é un guia Pma min é o Progr(ma- E clmo que

tenho o mmual e baseio-ne nos tatos do manual, fruemos os problantas que

estão no manual e essa coisa toda... Mas o prograrna tento que seia o guia base.

8.§.6.

Evidência semelhante em termos da não ocorrência de alterações suge

associada, por exemploo a P6. Convém, no entanto, salientar que as declarações

deste professor são, até este momento, coerentes, ao continuar a privilegiar o

papel do professor na sala de aula. Percebe-se, das suas palawas, Que P6 sente

necessidade de controlar de forma ortodoxa toda a dinâmica da aula:

Todo o trabalho é por mln orientado porque sendo aquilo era u,nta dispersão

total e absoluta e ninguém se entendia. 6.5.1.

Já a justificagáo dada por Pe relativamente às suas opções é descrita nos

seguintes moldes:

é muito mais fácil gertr eu a discussão para conseguír que eles cheguem àquílo
que eu quero 9.5.1.

Esta afirmação vem conÍirmar aquilo que já tínhamos referido na análise à

questão número quatro, quando aludimos ao conforto sentido por este docente

com aulas mais directivas.

Ainda assim, o posicionamento deste professor face ao novo programa

parece não o satisfazer plenamente, ao afrmar:*há muita coisa que eu já não vou

fazer da mesma maneira" 9.5.3. lQuando voltar a leccionar o primeiro ano da

disciplina de Física e QuímicaAl.

Também P7 manteve, ne§ta questão, a sua escolha, qug, no caso,

correspondeu à opção E. Tanto num, como nouüo progfama, tenderia, assim, a

assumir o papel de orientador, auxiliando os alunos na procuÍa, aüavés da

discussão dento dos grupos, de informação que permitisse explicitar os

objectivos da actividade. Neste caso parece, todaviq haver alguma contradição

enhe as escolhas feitas e as declarações proferidas, uma vez que nestas o docente

alude à utilização frequente do manual escolar para que os alunos retirassem dele

toda a informação de que necessitassem:

Eu utilizava com naitafrequêncía o manual. Sou muito apologista da utilização
do marual; se eles o têm, se o conpram, é para ser usado. E, portanto, na ninha
opinião, se eu tenho o rnanual, eu adapto-me oo manual. Ndo é o manual que §e
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adapta a mim. Portanto, tento, na medida do possível, explorá-lo ao mfuimo.
7"5"1.

No que tem a ver com os professores que, neste âmbito, pareoeraxn ter

modificado as suas práücas, começamos por analisar as declarações de Fs 6á

anteriormente proferidas e agora conÍirmadas), ao afirmar que tem sido prática

oottente, nos últimos anos, a utilização amiúde do manual escolar adoptado. Este

faeto, por si só, eonstitui a justificação para a altetaçáo negistada na prática deste

professor relativamente à noetodologia seguida para dar coúeeimento aos alunos

dos objeetivos do trabalho experimental:

Os objecttvos estão lá [no nanualJ, portanto eu ndo ttnha que uplorar nada...
Os objecttvos estão jt*tto de cada acttvidade. Penso que ndo teria grande sentido
estar à procttra de ouÍros objectivos. 5"5"2"

c) Questão 6

Quadro 9. Metodologa que orienta o trabalho experimental ao nível do material necessário.

Como se pode inferir da observação do Quadro 9, os professores F2, P3,

F+, Fs e P11 terão infoduzido mudanças objectivas na metodologiaatilaadapua

dar a coúecer aos alunos o material necessário para a concretização das

actividades propostas. Enquanto com o anterior programa estes professores

A nedodalogia qwe orianta o trabollto aperimenul inqlemeníado nas aulus de
ü ê nci as Fí si c o- Ou í mi c as

0pções Frograma anterior Programa actr.lal

A- Todo o rnaterial para a experiêncla era
forrccido e prevÍarnente preparado pr mÍrn
próprlo(a).

P.r Ps Dr ll

B- Era por mim fornecldo um conJunto de rnaterial
aos atunos, sendo estes que fazlarn a escotha do
que jurtgavarn necessánio.

P.

C- Era fornecido parte do material necessárÍo à
experiência, sendo solicitada tannbén'l a
colaboração dos atunos nessa tarefa.

p, p..

D- Não era fornecido material e a escotha do que
se Jutgava necessário surgia a partir da dÍscussão
na turrna.

H. lE:

E- Nao era fonnecido material e a escotha do qrc
se jutgava necessárb surgia da dÍscr.rsão entre os
atunos, organÍzados ern qrupos.

P. P,)

P'n
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tenderiam a intervir directamente na selecção do material a disponibilizar aos

alunos (opções A, B e C), posteriormente, com o novo progÍama, parece terem

optado por deixar essa tarefa a cargo dos alunos que, organizados em grupo,

decidiam sobre essa matéria.

Verifica-se tamHm que as escolhas de alguns professores oscilam entre

duas metodologias substancialmente diferentes (Pa e Ps) e, em alguns casos,

também elas distintas daquela que mais frequentemente era utilizada no

programa anterior (P 1).

No que dia por exemplo, respeito a P2, este professor afirmou que a sua

prática foi alterada tendo em vista dar aos alunos a possibilidade de passarem o'a

ser eles os actores principais da aula.".

Essa mudança vem mais uma vez no sentido de permitir um maior

envolvimento dos alunos na definição de estratégias apropriadas para dar

resposta às questões-problema susóitadas pelos conteúdos do novo programa da

disciplina:

Verificamos que, se eles discatirem o assunto, se eles debaterem o que é que
querem fazer, como é que podem fazer com a colaboração do professor, tirarão
mais prweito... e é assim Ercfaço para as coisas acontecerem. 2.6.1.

Neste aspecto, P3 paÍeceu" por sua vez, tender a dar gfande autonomia aos

alunos, responsabitizando-os pela selecção e recolha do material mais adequado

para cada actividade experimental:

Nornalmente, a metodologia é esta: explíco onde estão as coisas, faço
idmtificação do matqial e, a partir dad Ercn tem que ir buscq o material sdo
ehes.3.6.2.

Pa, por seu lado, caracterizou a sua prática na leccionação do programa

anterior, do seguinte modo:

para eles terem mais tempo para fazer a pmte experimental, tinha que ter já o
matqial prepmado dentro dos tabuleiros e eles era só levantarem-no e irem
traballur. 4.6.1.

O principal factor apontado pelo entrevistado para estimular a mudança de

prática pedagógica reside na relaçiio estabelecida com os alunos, algo que, neste

caso concreto, é fruto da continuidade pedagógica ocorrida nessc ano lectivo:
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É, que neste caso eu iá tenho alguma confiança nos ahmos ... .,. sei lá... saber que

elás sabem aquilo [u, qoo"*, sabem identificar o material, conhecem as regras

de segurançà, o qrn-é importante pma saberem como o devem manu§eor

[refer"indo-ie ao materialJ; ãí nós estamos nais à vonnde porque iá há o tnínimo

de confiança com e§§es alunos- 1.6.1.

Foi ainda referenciado um outro factor considerado decisivo na definição

de uma metodologia adequada relativamente à forma como o material de

taboratório é disponibilizado aos alunos:

Tem a ver tambén com as condições que a própria escola tem. Muitas vezes é

preciso haver condições nas próprias escolas onde eles estdo a trabalhar para
-que 

possa existir mais autonomia da parte deles' 1'6'5'

Julgamos agora pertinente salientar as afirmações de P4, êItr que este

critica (ainda qus com subtileza e ao de leve) alguns colegas por se esquivaÍem à

realizaçdo de aulas práticas que envolvam manuseamento de materiais e

equipamentos. As suas palawas são de tal forma elucidativas que merecem

transcrição (ainda que extensa):

De facto, para fazer actividades experimentais é preciso ternpo, é preciso

investimento do professor, é preciso preparar o material e não só. E, muitas

vezes, ett, noto qie há colegis que preferem dar uma aula teórica em que só

precisam do qwdro e pouco maís, do que darem uma aula pratica. 4.6.6.

li que quem não domina os equipamentos é lógico que depois não vai pôr os

alunos a trabalhar cotn eles, já que corre o risco de os ahntos saberem mais que

o professor ou não saber responder às dúvidas dos almos 1'6'E'

Até pela dificutdade que depois poderá harcr em explicar por que é que não deu

o qie estávamos à espera. Quondo ama pessoaid se sente pouco_à vontade com

o material e com a realização da experiência, uma boa desculpa Para não a

fazer pode ser afalta de material. 1.6-9.

No que toca, agora, ao profes§oÍ P11, as justificações apresentadas para

privilegiar, no actual programa, a utilização de metodologias tilo diferentes

prendem-se, sobretudo, com asi características dos materiais necessários para a

realizaçdo de experiências no âmbito da componente de Física (opção A) e da

componente de Química (opção E).P,r esclareceu assim o seu ponto de vista:

Na Químtca isso era assim. Na Física não. Aí id lhes dava quase tudo- Se

pre"it*a* de uma calha de ar não era suposto os alunos saberem que nós
-tínhamos 

uma calha de ar. Nesse caso tínhantos logo aqui wna dificuldade '
dizer que temos wr,a calha de ar e gue isso é uma dificuldade parece um

paraàoxo - mas o que acontecia era que os alunos tinham que ser logo
-direccionados 

para aquilo e fugia-se um bocado à metodologta idealizada.

11.6.L
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Também Ps tendeu a relevar as diferentes características dos materiais

necessários para arealização de experiências no âmbito da componente de Física

e da compone,nte de Química Diz P5, a este respeito:

Á Química tem uma realidode completomente diferente da Física Na Quínica
usaste as Técticas Laboratoriais de Química e na Físíca não [Ctrculm n" 26/03,
de 15 de ÁbrilJ. E na Física determtnados trahalhos ímplicutott equipamentos

Erc são mais reàzidos em termos de quanfidde o queí@ com qus o grryo de
alunos seja maior. Então, nesse c(No, não há rnuito rnaterial que eles possam

escolher. §.6.1.

Esta diferença" imputada à especificidade de cada uma das componentcs

da disciplina, acabava ainda por ser agnvad4 uma vez que, na maior parte dos

casos, os alunos tinham no seu plano curricular a disciplina de Técnicas

Laboratoriais de Química, e apenas uma minoria tiúa Tecnicas Laboratoriais de

Física Pensamos, no entanto, que a extinção destas disciplinas da componente de

formação técnica viní dar equabilidade aos conhecimentos dos alunos sobre os

maÍeriais e equipamentos envolvidos na realização das actividades

experimentais. Isto, apesar de ser discutível em termos de '?olume" de

aprendizagem dos alunos, otesolve", pelo menos, a disparidade referida por P5.

De acordo, desta vez, com as declarações de Pro, a sua prática não foi,

supostamente, alterada (no que concerne à forma como os alunos acediam ao

material necessfuio para as actividades experimentais). Também neste caso é de

admitir que a metodologia escolhida apontasse para uma maior envolvência dos

alunos na definição do maÍerial que consideravam mais adequado para a

concretiação do habalho experimental que "tinham em mãos" (opção E):

Eles é quc iam escolher [o muerial]. Pergwttavam-me:

- O professor, o que é que é preciso?

- Então vocês não sabem o qrc é Ete é preciso?
E eles querion ir ao "ümhiozinho" e an dízía-lhes:

- Calminha! Não vois ainda. Primeiro, fazes uma listinha do material.
E eles faziam primeiro a listinha do material. Isto já pressupõe uma certa
planíficação da uperíêrrcia. Estas a ver? Tínhom que antaw qual o material
necesxí,rio. Depois é que iam buscá-lo ao armário do material. Não era

fomecido ntateríal rtas, na aula tradtcional, o material é fornecido para a
*perihcía e previamente preparado pelo professor. Mas isso é na aula
tradicional. 10.61.
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Os docentes P6 e Ps referiram que, com os dois pÍogramas, era fornecido

parte do material, sendo, no entanto, solicitada a colúoração dos alunos nessa

tarefa. Quanto à alteração da prática de P6, esta, mais uma vez, parece não ter

ocorrido. As explicações dadas por este docente trouxeram mais uma vez à tona

o poder "tentacular" do professor. Atente-se nas seguintes palawas:

Ntmcafomeci tudo. (...) Então eunormalmente dizia:

- Olha, esse materíal não pode ser usado. Tên 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 é o facto de ele tentar

fazer passaÍ uma mensagem de abertura à participação activa dos alunos e de que

lhes dá "espaço de manobrt' para eles poderem delinear o seu próprio percurso

na resolução experimental dos problemas que lhes são (im)postos. Os excertos da

entrevista (6.6.1 . e 6.6.2.) apresentados ilustram na perfeição esta postura. Neste

último, podemos ainda, e mais uma vez, constatar que a liberdade para os alunos

poderem planear a experiência está fortemente condicionada pela definição

prévia (por parte do professor) do material necessário (neste caso obrigatório)

paÍa arealização da mesma:

Dízia-lhes:

- Têm aqui o material para fazer a filtração por grattidade. Ágora vejam lá
como é que podem fazer. (...) tO materialJ não era dtrectommte fornectdo, mas
era indicado. 6.6.2.

c) Questão 7

No que tem a ver com professores que paÍecsram ter alterado a forma

como era dado conhecimento aos alunos do procedimento a seguir para

realizarem actividades experimentais, começamos por salientar os casos de P3 e

P11. Segundo os seus esclarecimentos, com o anterior programa forneciam aos

alunos todos os passos do procedimento, enquanto que com o acfual resultavam

geralmente da discussão dos alunos (organizados em grupos).
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Quadro 10. Metodologia que orieda o tabalho expoimemtal ao nível da forma como é dado
conhecimenrto do procdime,nto.

Assrm, pode supor-se que a práfica de P3 tenderá agora a ser pontualmente

diferente daquela que era anteriormente utilrnada:

Contírumnn a ter o protocolo oufeito por mim ou tirando fotacópías do liwo. Se

bem que já tq*mmos apontado este ma, na4ueles trúalhos que elcs fizeran de

Itwevontde, aqui pma o E freferind.o-se à opção E]. 3.7.f"

F11o pot seu lado, volta a invocar o "peso da fadiçao" e o manual escolar

adoptado:

fos passos do procedirnmto eram normalmentefomecidosJ Por wna questão de
gestão do tempo. Embora tonbém tivesse a ver con o facto de coshnnar sq
assim, Eram estas dtus coisas, 11.7.1.

Já no que Íespeita ao actual programa as coisas ter-se-ão passado de forma

bem difereúe. Neste c,aso, foi dada aos alunos a possibilidade de se envolverem

num debate de ideias que pudesse conúrzir à elaboração de um procedimento

pura concretização da experiência A transcrição seguinte ilustra esta

metodologiu

Nós tivemos, na escola onde estou, algm.a facílidade por termos wn liwo que

rúo dizia o procedimento. Pelo tnenos não o dava na totalídade. Dava algwnas
ideias mas as pessout tinham mesào que perlsar. 11"7.3"

.A nrctaitrolagía qwe ofienta o trahalho etperinrcntal furylewentado nas a.ulas de

ü ên ci as Fí sico- Oaí mic os.

Opções Frograma anterior Programa actual

A- Todos os passos do procedimento experlÍnentat
eram preúamente fornecidos aos atunos.

P P P P

B- Atguns dos passos do procedlrnento
experimental eram fomecidos e os outros surgiam
da dlscussão com a turma.

Pr P,t P.r

C- A§uns dos passos do procedirnento
exprlnental eram fonecidos e os outros surgiam
da discurssão em qrupo.

P:

D- Os passos do procedlnento experlmentat
resuttavam, em çrat, da discnssão com a turma.

P

E- Os passos do procedlnrento exprírnental
resuttavam, em gerat, da discussão dos atunos ern
Dequeno sruDo.

P P. P P
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As declarações do docente P1 denotam, também, uma possível alteração da

suaprática pedagógica ao nível da forma como os alunos tomavam coúecimento

do procedimento experimental. Segundo este docente, a metodologia adoptada

com o acfual programa assenta na promoção da discussão no seio da turma para,

a partir daí, se chegar ao procedimento mais adequado para o fabalho a rcal:zar

(opção D), ao passo que antes todos os passos do procedimento eram fornecidos

pelo próprio professor (opção A). O fiadicional 'lrotocolo" paÍece assim ter

perdido terreno, apesaÍ de haver ainda uma presença pennanente do professor na
o'orientação" dos alunos.

Aludindo à falta de condições materiais da escola, P1 refere que poderia

ser mais ousado relativamente à forma como é apresentado o procedimento aos

alunos, se as condições de tabalho de que dispõe fossem melhores.

Sim, mas repara: no meu caso especial, este ono, até não faço mais um
bocadinho porque nõo é posstvel. Porque eu, em muitas uperiências, o material
estd logo ali... 1,7.2.

Também P2 afirma terem ocorrido alterações neste âmbito. Antes fornecia

todo o procedimento (opção A) enquanto, agoÍ4- afirma fornecer apenas parte

(opção C):

Agora estou a teniar inverter as coisas... embora algnnas vezes ainda lhes dê as
dicas todas, mesmo que não lhes dê o protocolo. 2.7.1.

A tendência manifestada por este docente é reveladora de algum

desconforto: por um lado, por ainda não ter 'otntetiot'rzado" esta metodologia e,

por outro, por não conseguir resistir à tentação de socorrer permanentemente os

alunos durante a realaaçáo de actividades experimentais. Parece evidente que há

uma necessidade, ainda que inconsciente e não declarada, de se antecipar às

dificuldades dos alunos fornecendo-lhes de imediato toda a informação que eles

deveriam, com o seu próprio esforço, procurar e sistematizar. Estas ideias estão

bem patentes no excerto da entrevista abaixo apresentado:

... se ea sinto dificaldades en muitas vezes estotdar antes o problenta, como
expô-lo, como levó-los a mtender a questão, e o que é que se pretende estudar
com esta questão... se eu sinto dificuldades eles oínda sentirão muito mals, não
é? 2.7.i.
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Mais uma prova de que existe um dilema que este docente ainda não

conseguiu resolver consigo póprio, relativamente à metodologia mais adequada

para dar conhecimento da forma de proceder para concnetizar a actividade

experimental, é mostrada na seguinte transcrição:

... por vezes até penso assim:

- Se calhar estou a dwlhes dicas de mais?
Mas, se não for assim, não passantos para a frmte, porque eles têm algznnas

dtfiilldsd?-s em organizar o trabalho deles se Íor só dada wna questão

problema. Se nõo os orientanos mais... o que é que se pede parafazer? Qwís os

dados que precisamos? Quais os dados que temos? Temos que os orientar!

[porque, se não, até corremos o risco de] não fazuem Ínesmo nada, nada...

2.7.4.

Interessante é também o caso dos professoÍes P7 e P1e que, para os dois

programas, assinalaram em primeiro lugar a opção E, o que significa que, tanto

num, como no ouho contexto, privilegiavam a discussão enüe os alunos como

meio de chegar ao procedimento experimental mais adequado. Isso não

inviabilizava, no entanto, como referiu P7, {Uo, por vezes, o procedimento fosse

integralmente indicado pelo professor:

Muitas vezes também era fornecido protocolo. Esta era a preferencial [a opção
EJ mas não quer dizu que muitas vezes não fosse fornecido protocolo. E, cá

esfiá... o problema do tempo! 7.7.1.

A ideia de que, quando o professor oonão diz fudo' aos alunos, se está a

demitir das suas firnções de educador foi também rebatida por P7. No seu

entender, é necessário dar aos alunos a oportunidade de compreêndcrem olor

eles próprios":

provavelmente, até aprenderão mais, porque é tabalho deles. (...) Daí que eu

dirija sempre prefoencialmente püa ísto [opção EJ ... para isso ou paÍa a
discussão na ttrrra que também pod.e acontecer; ma sou franca, não tenho

tempo para isto sempre. 7.7.2.

A resposta a esta questão revela que P1s, por sua ve74 eÍ§,aÍ.ê a forma de

dar a coúecer o procedimento experimental com o mesmo espírito que foi

patenteado nas respostas anteriores:

os alunos - atenção que isto refere-se mais às Técnicas Laboratoriais -
discutiam em pequenos grupos o que é que podiamfazo. E eu dizia'lhes l.ogo:

A
- E p,ú, eu não dou receitas. Isto rtão é wna cozinha! 10.7.1.

137



Caoífrtlo 4.,4núllse e síntqe dos rqallsdos

Ainda em relação às opções metodológicas subjacentes à realização de

actividades experimentais, no que tem a ver com a forma como é dado aos alunos

conhecimento do procedimento, Pa, Ps e Ps declararam, também, mas agora

noutro sentido, não terem existido diferenças substanciais nas suas práticas num

e noufro programa. Estes üês professores assumiram que continuavam a fornecer

todos os passos do procedimento experimental (opção A).

Pao usando argumentação semelhante à que já havia apresentado na

questão cinco, justificou, assim, a sua posição:

De facto hartia um ern que todo o procedtmmto estqva ali explicado e

os ahmos apenas ttnham que seguir aquelas indicações. Portanto, não hwia
grande margem de manobra para poderem inovar, poderem fazer de rnaneira
diferente. 4.7.1.

Ps, a.posar de assumir que a forma como é dado coúecimento 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 condições de que dispõe o permitirem:

Gostrhvamos muíto que as cotsas resultassem da discussão e essa coisa toda. Mas
corno te dtgo só pude fazer isso quando me sobrou tempo. Se calhar, para o dno
não, me vai sobror este tempo por que vou fazer mais vezes ao longo do ano.
8.7.4.

Este professor relata mesmo, com incontida ironia, uma experiência por si

proposta em que foi dada "margem de manobra" aos alunos para poderem

elaborar o seu próprio procedimento e mostou a sua suq)resa com as opções dos

esfudantes para tentarem resolver o problema com que foram confrontados:

quando lhes damos liberdade acontecem coisas quaseridículas. Este anofaemos
uma eqrcriência aberta em que fundamentalmente o que lhes dei foi umas
esferas e uÍnas réguas pma eles medirem a tua de consenaçtio da mergia no
saltitu de uma bola. E os rap(ues medíram aquilo das formas mais estranhas!
8.7.1.

â Questão I
No que tem a ver com o recurso a previsões como faceta importante da

metodologia do trabalho experimental, os entrevistados excluíram do seu leque

de primeiras escolhas as opções A e C.
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Quadro 11. Metodologla que orieffa o tabalho orpoimerúal ao nfuel das provisõo dos
resultados.

Já no que se relaciona com os professores cujas declarações denotaram

sinais de mudança, pode infeú-se eüe Pl,Iror exemplo, não anunciava resultados

à partida nem solicitava qualquer previsão sobre eles (opção B) e, cont o actual

programa, já parecia ter a preocupação de fomentar a discussão na turma, com o

objeotivo de prever eventuais resultados:

Nesse aspecto, eu próprío tive qte treinar [referindo-se às previsões dos
resultadasJ. Alifu (...) era tnna coisa que ea nefii fazia e que agora faço um
pottco. Na aula, no tempo d.e introúqão d.a actividade, quando já temos tm.a
qrcstão pwa rylarw naqwla affiade qperímenÍal, a qxstão do mstqial,
das graúezas flsícas que varnos medir e a pnaúsão de algms resultados é ali,
ntmt bocadtnho, dehúda" Le L

Esta citação é também reveladora de uma mudança de perspectiva do

entrevistado. Das suas palavras podemos depreender que existia a preocupação

de abordar os assuntos com base numa metodologia de resoluçâo de problemas, o

que, poÍ si só, já evidencia uma actrlalizaç.áo da forma como ente,nde o ensino e a

aprendizagem.

Á nutoilologia que orienta o trsbalho apainrcntol inrylementailo nas aulas de
Cl ên ci as Físi e * Quínd e a*

Opcões Programa anterior Frograma actual

A- Os resuttados experirnentals eram
previarnente anurrciados aos atuÍros, não thes
sendo mdlda quatquer previsão.
B- Os resuttados exprlmentals nfu eram
prevlamente anunclados, nnas também não se
pdia aos aturps qualquer prevbão a esse
respetto.

Pr Pq P.r Ps

Pu
Pr P1 P.; Prr

C- Era, em gerat, sotkftada aos aturps uma
previsão sobre os resuttados exprimentais
esrcrados, através de uma flcha de trabalho.
D- Era, em geral, sotlcltada aos atunos uma
prevlsão sobre os resultados experimentais,
através de uma discussão na turma, entre aturps
e professor.

P. Pr
P,

Pr P. Pc P.)

E- Era, em çrat, soticftada aos atunos uma
previsão sobre os resuttados exprinrentais,
através de unra discusão entre os atunos,
orqanÍzados em pequeÍE qrupo.

Prn I P,,,
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Por sua vez) o docente P1e declarou não ter sentido que tivessem ocorrido

mudanças substantivas na forma como perspectivayaaprevisão de resultados das

actividades experimentais. Assim, este docente referiu que, geralmente, pedia aos

alunos que fizessem uma previsão acerca dos resultadqs a obter. Para tal,

promovia a discussão do assunto entre os alunos que integravam os diferentes

grupos (opção E). O entrevistado ilustra mais uma vez a sua prática com um

exemplo das Técnicas Laboratoriais de Química, o que não é de estranhar, dado

que estas aulas foram utilizadas como "extensão"3o das aulas de Física e Química

A, para realização das actividades experimentais. O diálogo seguinte ilusha a

forma como P1e perspectivava este assunto:

Às vezes, nas Técnicas, as previsões começnvam por ser deste género:

- Ah, isto não vai dor nada!
E aí eu dizia-lhes logo:

- O pá, isto dá sempre [sonisosJ...
Mas o dar ounão dar pressupõe que eles esperem obter alguma coisa.

- Então o que é que tu esperas obter?
(...) às vezes não surgia nenhwna ideia, mas jd pressupunha umo praisão!
10.8.1.

Das palanras deste docente ficamos com a sensação de que a sua

perspectiva, no que concerne a este assunto, era bastante saudável. Os resultados,

sejam eles quais forem, serão excelentes pontos de partida pffa adiscussão, entre

professor e alunos (e entre os próprios alunos), dos conceitos envolvidos na

actividade realizada:

Eu nunca dova o resultado. O resultado era o qul aparecesse e depois tínha que
ser analisado. Isto era o que eufuia efaço. 10.&2.

Focalizando agora a análise em entrevistas de cujas palavras se infere que

não terão alterado significativamente as suas práticas, comega-se por assinalar o

caso dos professores P2, P6, ê Pe, eu€, em ambos os programas, diziam tender a

pedir aos alunos que, entre si, e com a ajuda do professor, fizessem previsões

quanto aos resultados das actividades experimentais sysalizaÍ (opção D).

P2, paira além de ter afirmado que a sua prfutica não sofreu alterações

dignas de registo, expressou a opinião de que os dois programas em estudo

30 Tal como preüsto, e já antaiormente referido, nos Offcios-Circular no 36103 e no 55/03, emanados do
Núcleo do Ensino Secundário §ota de rodapéZt).
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permitem a rcalincfio de previsões, o6 partindo de pressupostos diferentes,

esboçando a sua argumentação com pala\.ras como as seguintes:

Agara, de certa forna püte-se de una situação-problema e depois as

conclusões stügen só no frw nAo é? Embora, IxrÍ vezes, §e Posso debater a
situação e eles possam fazer as previsões deles; mas de una fonna diferente,

acho eu! (...) Enqunto quando eles tinham o Tnotocolo, antes era abordodo o
assutto teoriconente e o protocolo Euse que os orimtova nas conchsões que

eles tinhmt que tbm. 2.8.2.

Enquanto no programa anterior a componente teórica subjacente a um

determinado tabalho €ra normalmente abordada previamente, no actual a

questão-problema podená suÍglr sem que antes a componente teórica teúa sido

leccionada. Isto reprsenta, sEm dúvida, uma dificuldade acrescida para os

alunos. Mas também nos parece que a ideia de que estudar é uma tarefa f;ícil, que

foi durante algum tempo transmitida aos nossos alunos §ovak e Gowin, 1999, p.

26),teríque ser repensada. E imperioso que haja uma responsabilizaçáo de todos

os intervenientes no prosesso, pois só assim poderâo alcançar-se os almejados

rosultados. Neste aspecto, estamos em perfeita sintonia com P2, quando este

aÍirma:

[A nova metodologia requer] da parte deles (...) muito mais trabalho; têm que

pesquisar, têm que procurar... se não for assim, dificilmmte podem fazer
previsões. 2.8.3.

O docente Po, pgr seu lado, salientog um pouco à laia de justificação, que

o facto de serem os alunos a elaborar os protocolos pressupõe que (teoricamente)

eles esperem obter um determinado resultado, e isso corresponderá a uma

previsão.

Um aspecto importante realçado, desta vez, poÍ Pe, GoIIlo dificultador da

obtenção de previsões, está relacionado com a falta de interesse e motivação de

alguns alunos pela actividade a realizar. Neste caso, não é possível, obviamente,

faz.er qualquer antevisão dos acontecimentos. A citação seguinte, retirada do

depoimento (neste ponto, angustiado) de Pe, é a esse respeito elucidativa:

- O que é estão à espera Ercwi acontecer?

úá ttve turmas em quz ninguém está interessado em saber o que é que vai
acontecer. 9.8.7.
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Relativamente a esta questão, os professores Pl, Pa, P5 e P11, tenderam

também, embora com uma opção metodológica diferenciada, a manter o

essencial das suas práticas, ou sejq a não indicar previame,nte os resultados aos

alunos nem solicitar qualquer previsão sobre os mesmos.

P3, por exemplo, declarou mesmo nunca ter criado o hábito de pedir aos

alunos que efecfuassem previsões sobre os resultados esperados. Isto porque, em

seu entendero 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 consíderação que há acttvidades uperimentais que são
propícias para este tipo de argumentação e hd outras que não! i.8.3.

Entende o entrevistado que, em alguns casos, as previsões podem mesmo

desvirtuar os resultados. Para evitar que isso aconteça deve dar-se aos alunos a

oportunidade de experimentaÍem

e até deixar a asneira acontecer. Às vezes é útil acontecer a asneira. i.8.2.

O professor P5, por seu lado, detinha uma prática em que as previsões

nonnalmente não eram feitas. As suas próprias palawas revelam isso mesmo:

Eu acho que deixau aquilo rnais aberto e, em função do resultado, tentana tirar
algumas ilações. 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

resistência à sua utilização:

Agora, à partida, estar a pedtrJhes previsões nuncafa. Nuncafiz porque até eu
próprio tinha alguma diliculdade se não /izesse a uperiência... O que é que
poderiaprever? 5.8.2.

Reflectindo um pouco mais sobre esta matéria, o enfrevistado Pll mostrou

não ser apologista da realização de previsões especialmente quando estão em

causa detenninações quantitativas. Isto, apesar de recoúecer que esse é um

procedimento desejável, à luz do novo programa:

Este novo programa promove a discussão en termos de nabalho previo que
pode ser feita até com a turma intetra: mas quando forem praisões qualitatvas.
Previsões qwntitativas é que eu acho que não. Disattir resultodos sim. Ágora
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praisões qnlitattvas acho que darcm, ser feitas e, aliás, o novo prograrna

favorrce isso. Í1.E"4"

Fara o entrevistado Fs, euê acabou por nâo se pronunciar expressamente

sobre a sua experiência oon& o no\ro prograÍna, a opção D é, de todas aÍi que são

aprcsentadas, aquela que está mais próxima daquilo que mais ftequentemente põe

em práÍica com os seus alunos.

Entendetr o entrevistado que, em alguns oasos, as previsões podem não ser

oonfimadas pelos rmultados obtidos, o que, na sua opinião, e$á nonge de ser

uma experiência pouco didáctica e pouco educativa- Se devidamente explorada, a

situaçao pode conüibuir para pôr a nu concepções alternativas dos anmos e

possibilitar que sejam feitas algumas correcções:

É bastante pnnottvo pôr em oawo aquilo que eram as *pectativas. (...) Se as
hotnter, sqá wna vantageru eles serern confrontados com aquilo Erc não
espertvan, mudaretn, elíminarem as tais coneepções ahemattvas e passarem.-

nas a conhecimantos científlcos fimdamentados. 8"E.2"

c) Quetão 9

Quadro 12. Metodologra que orienta o trabalho experimental ao nível dos resultados nâo
espenados.

Analisando o Quadro 12, observa-se de imediato que nenhum dos nossos

enüevistados assinalou como primeira escolha a opção A, o qnre pode significar

que todos eles consideravam que as experiências que realizavam tiúam sido

Á metoilologia que ofienta o trab«llto aperinuntol inrylementado nas wilos de
Ctêneiu Físico- Ouímic a*

Oncões Programa anterior Programa actual

A- Conctuía que deverla ter testado rnelhor a
experiêrrcla.
B- Conctuía que a experiêrrcia deveria,
pssfietnente, ter sido mal executada.

P. P:

C- Expunha as minhas próprlas idelas sobre os
resultados que esperava obter na expriêrrcia.
D- Debatla com os atunos possÍveis causas para
as dlscreÉrrcias verlflcadas. P

E- Tentava eÍlcontrar Justfflcação para os
resultados obtldos e não esperados.
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devidamente testadas e que não poderia ser essa a causa para a obtenção de

resultados não esperados.

A opçiio D, em que se considerava que as discrepâncias relativas aos

resultados experimentais esperados deviam ser debatidas com os alunos, foi

assinalada pela maioria deles como aquela que ocorria mais vezes nas suas

práücas (independentemente do programa a leccionar).

Desse gnrpo, vale a pena destacuÍ a postura favorável de Pa (e outra coisa

também não seria de esperar, se tivermos em conta as considerações por si feitas

na resposta à questão seis). De acordo com as suas palawas:

quando acontecia [haver resultados ntlo esperadosJ tentava (...) que os alunos
ticassem corn a noção de que no meio daquilo tudo howe qualErcr coisa gue
não correu bem, por exemplo, erros instrutnentais, ou acidentais, ou erros do
observador, ou erros no método utilízado, para qte os alunos ndo ficassern com
wna ideia do que tínhamos estado a enganá-los e que aquilo na realidade ndo
era assim. 4.9.1.

A propósito deste tipo de ocorrência, Pa *dá a volta à questão",

argumentando que essa situação pode ser tão enriquecedorq em termos

formativos, como uma experiência em que se chegue a resultados considerados

bons. A esse respeito afirmou:

Idealmente urna *periência fracassada poderá ainda ser mais positiva do que
noutra sittnção. Isso poderá levar os alunos a reflectirem sobre o que é que

fizeram mal, a alterarem algws pa{;sos e a tentorem reÍuer a experiência.
4.10.2.

No entender de P5, {ue também nos parece assumir uma postura bastante

favorável neste ponto, os resultados devem ser debatidos com os alunos,

procurando encontrar os motivos que poderão ter contribuído para não se chegar

ao desfecho que era suposto no final da actividade. Para esta prática também

contribuirá o gosto pessoal do professor pela dinamização de aulas que envolvam

a r ealizaçáo de actiüdades experimentais :

Cono sempre gostei da parte prática, nunca tive receio de me confrontar cont
situações ern que o aparelho não funciona, ou que isto não ü! Nunca fico
atrapalhado com estas situações, nem n e enerl,o nem nada... Portanto, qwndo
as coisas não dão, procuro a forma mais cómoda, até para nim, pua poder
pensar; é pô-los juntafi,ente comtgo a tentar perceber onde é que aquilo falha.
5.9.1.

144



Cmíulo LAttdll* e útue du raaltafus

P7, por sua vez, foi de opinião que as dificuldades inerEntes às actividades

experimentais podem, por vezes, impedir que se chegue aos resultados mais

desejados. Apesar disso acontecer, não se poderá considerar que a experiência

tenha sido um Êacasso, se se tentar enconffir justificações para que tal tenha

ocorrido. O debate com os alunos é firndamentat conforme se pode depreender

das suas palavras:

Às veres, apesar de a gente já ter testado antes a experiência, naquele momento
pode não acontecer noda. O nabaho é ossim e a *periêncía é assim. As vezes

ü muito bem, outras vezes ü muito mal... 7.9.I.

Este docente apontou ainda uma outra dificuldade normalmente associada

à realização de trabalho experimental e que assume grande relevância no

contexto do actual programa: a utilizaçâo de algarismos significativos. Para além

das dificuldades que decorrem da sua aplicaçâo, é ainda necessário ter em conta

que não existe consenso que permita uma uniformização fácil destes conceitos.

Os próprios manuais escolares veiculam ideias discrepantes a este respeito:

Isso deu-nos um trabalhão aqui na escola. Porque a gente ia a wn ltwo e estqva
de umaforma, íamos a outro estnra de antra, ísmos aouíTo estova de oAra... foi
um sarilho poa tentarmos arranjor miformidade 7.9.1.

Ps, por seu [ado, declarou que quando as "experiências'não produzem os

resultados previstos, a primeira medida que tomq se tal for possível, é a

repetição da experiência:

Repetimos a experiência! Vamos fazer outra vez! Vamos ver o que é que
aconteceu. (...) Se a up*ihtcia é urna coisa simples, em que a gente sabe ndo o
que Íez e que não falhou nadq, então vomos ver onde é que pode estor o erro
E.9.2.

P6 defendeu mesmo que o tempo despendido a repetir as experiências

acabapor ser tempo ganho, uma vez que permite que os alunos percebam melhor

aquilo que "está em jogo":

Nisto perdi três ou quatro horas. Mas ryc forom ganhas, na minha perspectiva!
Porque os ahmos viram qte as coisas poden so percebídas, púem ser

fimdamentadas . -. E.9. 3.

O professoÍ P1s evidenciorl por seu lado, uma grande tranquilidade na

forma como dizreagg quando confrontado com situações em que há disparidade
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enüe resultados obtidos e previsões. O excerto seguinte mosúa a forma

(descontraída e humorada) como diziaencarar tais disparidades:

[Obter resultados não esperadosJ gostava eu setnpre

gozo!
Suando eles swgiom:

- Áh, isto não deu!

- É prá, não deu o quê?
Era uma resposta provocadora! 10.9.1

Isso era o que me dava

Podemos inferir das suas palawas que este professor procurava exploraÍ

sempre positivamente os resultados das actividades experimentais, pois entendia

ser possível, a paÍtir deles (bons ou maus, ou melhor, esperados ou não

espemdos), derivar contributos válidos para a aprendizagem dos alunos. As suas

palavras, a seguir inseridas, são a esse respeito, esclarecedoras:

Às vezes padia hcver etos operacionais mas eu ndo considercva eruo. Eu
considerova matéria de aprendizado. Não eram etros... podia ham falta de

destreza, mas tudo é muéria de aprendizado. 1í o meuponto de vista. 10.9.2.

Os professores P1 € P2, por sua vez, quando confrontados com resultados

inesperados, preferiam expor as suas próprias ideias sobre o que esperavam obteÍ

com a reallr;ação da actividade (opção C). P1, poÍ exemplo, acaba por associar

indelevelmente os resultados dos trabalhos experimentais aos relatórios

realizados pelos alunos. A convicção com que afirma que todos os resultados são

válidos, se devidamente fundamentados (independentemente de serem os

esperados ou não), denota uma prática que nos parece bastante adequada. Essa

perspectiva é evidenciada quando afirma:

Tal como já fazia anteriormente, e em termos de relatórto isso é daúdamente
ovaliado, e os meus alunos sabem que, quando têm que fazer um relatório, a
experiência até pode correr mal em termos de resultados, e isso não quer dizer
que (...) a cotação do relatório seja, à partida, preiudicada cam esse resultado.
1.9,3.

Quanto L Pt, que também não terá mudado significativamente as suas

práticas ao tansitar para o novo programa, afirmou expressamente que as

"experiências" que realiza já foram, por ele, tantas vezes testadas que se os

resultados não forem os esperados, a única explicação possível, em seu entender,

é ela ter sido mal executada:
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É que se foram os gaiatos [qrc realizarant a qeriênciaJ, ou até eu, e aquilo
nãa ds cwto, entãa de cqtem absolura ryefoi mar reatizada. 3.g"2.

No que tem agora a vÊr GoID P11, cuja prática pareoe ter sido mantida, em
relação à forma como reagia quando aonfrontado com resultados não esper:ados,

afirmou que ne§§es casos, tentava encontrar justificaçâo para tais discrepâncias

(opção E), sem nunca encontar motivo para embaffaços, mas apenas para

algumas desconÍianças:

Eu, por ,rcos?, aí acho que reagia bem. Acho qae sempre reagi muito bem. ,ls
vezes não dizia o qw pensava mqs ... ... reagia àom'faír play,l Lt.g.l.

o mesmo professor, e ao confiário de ps, afinnou, aind4 que a sua prátioa

não oontempla, normalmente, a repetição de trúalhos que não correm de acordo
com o esperado e que, quando isto pontualmente aoontece, os alunos evídenaiam

algum mal-estar:

Os ahtnos estdo mal habituodos a íazer isso. Ás poucas vezes qae eu pedi para
elcs repetirem, eles sentirant-se muito mal Por tãt o santlrem-queSiuo* o*
asneira muito grartde pma teren que repetir o trabalho. Sentemise ienalizados e
é coma se eu os estivesse a castigw. Il.g"4.

e) Questão 10

Quadro 13. Relev&rcia atibuída aos relatórios.

ap efi meníal imp I enu ntado
Ciências

A ruetoilologiaque ofienta o trabolho nos utlas de

Programa anterior Programa actual

P P,, r.)atunos tendo em conta aretaWamente à teoria,
A. a as

a a
experlência.

o a os
P.

reatEação da experiêrrcla.
a estaremos

atentos à

procedirnento experirnentat seguido, os resutta&s
e as conctusôes retiradas.

os a o P: P P P.: P-
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Como se pode observar a partir do quadro, a esmagadora maioria dos

enüevistados não paÍeceu ter alterado significativamente as suas práticas no que

tem a ver com o tabalho experimentalo aquando da intodução do novo

programa. Foi esse, Por exemplo, o caso dos professores Pz, Pa ê P7, oS quais

tenderam a considerar que o relatório desempeúa um papel importante ao ajudar

os alunos a avaliar o procedimento experimental, os resultados obtidos e as

conclusões do üabalho (oPção E).

Os maiores problemas apontados a e§se respeito, por exemplo por P2,

parecem advir de alguma indeÍinição quanto à utiliz.açáo a dar aos relatórios e à

sua avaliaçãto, nomeadamente à forma como eles se devem reflectir na

classificação final do aluno. Este professor evidenciou mesmo algum desconforto

na utiluação dos relatórios, como mais um parâmeüo de avaliação dos alunos,

por entender que estes têm alguma dificuldade na sua elaboração. As suas

Em termos da discipltna de Ciências Físico-Químicas, tal como iá dava no

program,a antigo, acho quu [o relatório] ainda continuo a ser pouco cotado. Se
'calhar, 

daquià um mo ou dois, corneçaremos a dar mais importfincta a estes

relatórios. 2.10.3,

O mesmo professor estava, por outro lado, consciente de que o facto de

não valorizar explicitamente os relatórios poderá ter como efeito perverso que os

alunos encarem a tarefa com menos empenho e interesse:

Se souberem, à partida, que o relatório conta pottco, o empenho deles é de

certezd muito menor, tanto na realização da acttvidade como depois na

realização do relatório. 2.10.5.

No entender, agoÍU de P6, os relatórios têm como principal papel auxiliar

os alunos q adquiú e estruturar coúecimentos:

um relatório não tem comofunção - para mim pessoahnente - waliar os alunos.

Têm é que ajudar a concretizar o processo de ensino/aprendizagant. PerStirem
que etis fiquetn cotn os conhecirnentos adquirídos, esquentatizados, etc. E disso

que eles precison. 6.10.1.

Ainda em relação aos relatórios realizados pelos alunos, P6 declarou que,

no momento, privilegiaya a redacção individual dos mesmos. Isto porque,
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frequentemenúe, o relatório apresentado por um grupo pouco oorrespondia ao

trabalho efectivamente realizado por todos os ele,mentos que o compunham:

Em grupo eu já desisti. Fuem em grapo, planeion, fazem tudo. Fazem o
trabolho em grryo. Reldório: rnesrno quc seja na aula são feitos
indtvidulmente. Podem debater entre eles, mas depois coda umfaz o se4 põe as
suas opiniões... 6. I 0.3.

No entender, desta ve4 dos docentes P5 € Prr, os relatórios eram

essencialnente utilizados para ajudar a compreender melhor a experiência

rcalizrldu Segundo estes professores, 6h perspectiva não se alterou por via da

implementação do novo programa de Física e Química A, como a análise do

quadro acima apresentado permite infeú.

Para P5, por exemplo, o relatório

tinha como objectivo conc:retizar e ajudar a parte teórica que está sempre
inerente a Enlquer fewmmo fuico e reforçá-la de uma forma prática, em que
as pessotw mqam e quevejan. §.lAL

Este professor realça ainda que, paÍa ele, os relatórios elaborados pelos

alunos tinham essencialmente um canícter formativo:

Portanto [o relatório] tinha maís um aspecto de avaliação formativa do que
ouÍno. Então seiá estova a ser corrigido e ovaliado por mím! Eu podía tirar dali
algwnas ilações em termos de trabalho, como é que este ou aquele fez, se se
empenhou mais ou menos - e registavo - mas não mais do isso. §.10.1.

Para os Pa e Ps, por seu lado, a maior ênfase que é dada à componente

experimental no actual programa não justifica por si só uma alteração da prática

naquilo que diz respeito à importância aüibuída aos relatórios. Mantiverem,

asslm, a convicção de que a principal virtude que justifica a feitura dos relatórios

é o facto de obrigarem os alunos a estar mais atentos à realização da experiência

(opção D).

Ao contnírio de ouhos entrevistados, P6 defendeu o ponto de vista de que

os relatórios podem e devem ser utilizados para avaliar os alunos:

utilizo como elemento de analiação. apesar de ter posto aí 4 na opção c [o
relatório qiudava a avaliar os alunosJ ele, de facto, sempre que é feito, é utilizado
pora a avaliação. 8.10.4.

Apesar disso, entendeu também que essa não é a sua principal finalidade:
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Porque o relatório é secwddrio... E secttndário neste aspecto em que o aluno iá
adqiiriu aquilo que se pretendia com a acttvidade práttca' &10'3'

Tal como ant€s aconteceu cotn P6, também este docente assumiu que uma

dificuldade com que se debatia amiudadas vezes era a avaliação dos alunos

quando estes realizavam relatórios em grupo. A solução enconfrada para

contornar este obstáculo era o recurso a relatórios individuais (apesar dos

trabalhos continuarsm a ser realizados em grupo):

[o relAório indtviduaQ É mais uchato", mas depois elimina determinadas

incorrecções e incertezas. 8.10.5.

Esta medida foi ainda adoptada por existir uma outra contrariedade

(inerente à rcalização de trabalho experimental), cuja resolução se revelou mais

difícil: a utilização de grelhas de observação:

A gente pode fazer observaçdo, rnas eu tentei fazer observação diversas vezes e

chego ao fim das aulas, potque estou semPre a ser chamado para isto e para

aquilo, e não anotei quase nada! 8.10-6.

Para os docentes Pr, P:, Pe e P1s o relatório da actividade experimental

deve servir essencialmente para ajudar a organizar as ideias dos alunos

relativamente à teoria (dando dessa forma primazia à teoria em detrimento da

prática).

Na resposta dada a esta questão, Pr afirmou ter tido em conta mais uma

situação ideal que real. Aquilo que este docente desejava era que os relatórios

fossem elementos estruturadores das aprendizagens dos alunos, perrritindo-lhes

que estabelecessem relações fortes ente os aspectos concsptuais e os aspectos

metodotógtcos envolvidos na rcal:zaçáo das actividades experimentais.

Um dos entraves apontado por P1 paxa que os seus desejos não teúam

corespondência com a realidade é o peso da tradição. São os alunos, desde tenra

idade, confrontados com a obrigatoriedade de rcaliz.ar relatórios de um tipo

instituído pelo uso e pelo tempo. Não se poderá pensar que mudar esta realidade

é fácil e se pode fazq de um dia para o ouEo. Agora, o que pode seguramente

afirmar-se é que essa mudança é crucial para que as práticas mais tradicionalistas

possam ombrear com diferentes formas de perspectivar a elaboração dos

relatórios dos trabalhos experimentais realizados pelos alunos.
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O professor F1 remaÍa este assunto, desabafando: ooos alunos ainda

entendem muito que f,aaem a experiência de uma forma técnica." 1"10"2" Este é

um problema que pode ser apontado, Bff é importante nâo esquecer que está nas

mãos dos professores alterar a forma como os relatórios são efectuados.

À semelhança do que já tíúamos afirmado, aquando da análise da

respectiva resposta à questão dois, também agora nos parece prevalecer no

docente Fg a ideia de que as actividades experimentais podem ser aquelas que os

alunos entendam e podem mesmo não ter relaçâo com os conteúdos

programáticos. Mais uma vez reafirmamos o nosso total desacordo com esta

perspectiva evidenciada no seguinte excerto:

[Enquanto até aquíJ as ac'ttvidades práticas eran sobretudo mais pua
complanentar quilo que tu dovas na teoría... ora, toda a activiclnde prátíca
tinha que estor relacíonada com esta teoría. Agora já nem tutto! Porque tu dfu
hipótese de o miúdo a7resentar um relúório das coisas mats dtversificadas e
então tombém a forma como vaís waliar o relatório e vaís avaliw os ahmos é

feüa d.e msteira diferente. Não quer dizer qw os itms do relatório não valhqn o
fiiesftio... 3.10,1..

* Quetâo tr L

Quadro 14. Avaliação doüabalho expenimental.

De salientar, numa primeira análise, que nenhum dos inquiridos

considerou pertinente a realização de testes teóricos individuais para avaliar

actividades experimentais realizadas pelos alunos.

A metodologia que ortentu o trabollto e»puimentol itnplemmtodo nas aulas de
Cl ên ci as Fí si c o- 0uími c o*

0ncõe Programa anterior Programa actual

A- Através de retatórios escritos retativos às
actMdades experirnentats reatizadas.

B- Atraves da observação das competênclas
utlLlzadas na aplicação de técnicas.

P

C- Através da observação de todas as tarefas
envotvidas na reatização da actMdade.

P^ P- Po- D

P,,,

D- Através de testes teóricos lndMduais.
E- Através de testes teórico-prátlcos lndMduais. P.s P. P,,
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A partir agoru de uma análise mais aprofundada, parece legítimo aÍirmar

que a enfrada em vigor do novo programa não impulsionou significativaÍnente

alterações da práüca seguida pela maioria dos professores. Foi esse, por exemplo,

o caso dos docentes P6, P7, Pe, Ps e Pro, os quais, aparentemente, privilegiavam,

tanto num como no oufio programa a observação de todas as tarefas envolvidas

narcalização da actividade experimental (opção C).

Fazendo fé, por exemplo, nas declarações de Pao é de admitir que este

professor tenderia a avaliar os alunos pelo seu desempenho na realizaçlo da

actividade experimental, tendo por base técnicas de observação. Para além desta

forma de avaliação, este professor considerou também pertinente arealaação de

testes teórico-práticos:

Teórico-práticos já fi2. Eles fazem a aperiência e eu vou pondo perguntas ao
longo do teste. Ágora teóricos índividuais só os teóricos da matéría normal. Não
tem nada aver cont próticas. 6.11.2.

Ps, por sua vez, embora teúa admitido o reóurso a técnicas de observação

em ambos os programas, afirnou continuar a sentir-se desconfortável com a sua

utillzação. Entendia este docente que esta modalidade de avaliação do

desempenho experimental dos alunos só pode ser utilizada efrcaz.mente após

aturado e apurado fteino:

Ágora o abonecido disto é que os registos são Etase inexistentes. A gente
regista aquelas coisas determinantes, aquele facto quz se destacou, ou porque
fez uma asneiro ridícula ou porque teve um desempmho qtraordinárío em
determinado cafiipo. Caso contrário, estar a descrever o desempenho de cada
arn, é fiabalho para um obsenador muito treinado. E é para obserttar quatro ou
cinco, não para observar 16 ou 20! 8.11.2.

No que tem a ver com os professores que afirmam usar sistematicamente a

observação como suporte da avaliação do trabalho experimental, vale a pena ter

em conta a posição de Pe, quando alvitra que no futno a avaliação terá que

passar também pela realização de testes teórico-práticos, porque, se passar a

haver exames em que as actividades experimentais sâo valorizadas, esse é o

caminho a segUir:

Acho que nos novos progrante$, quando a gente tiver a disciplina toda junta
[qumdo as Témtcas Labordoriais de Quínicaforen utintasJ, varnos ter estes
testes teóríco-práticos individuais. No teste teórico terá que sair qualquer coisa
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da prática que não howe ainda este ano parque estuivanos em fase de
implmtentação. Masvai posso a haryr com cert@Ít... g.Il.l.

De salientar ainda, de enüe o grupo de professores antes considerado, o

caso de Plso umo vez que foi na resposta a esta qustão sobre a avaliação que,

pela primeira vez nos pareceu evidenciar alguma inüanquilidade no seu discurso,

mosfrando-se desolado com o facto de ter que avaliar competências e não se

sentir apto para o fazer:

Porque, repora: a parte laboratoríal ocupa um terço das aulas, as ÁpsÁ's
[Aulas Pniticas de sala de Aulal oaryan outro teryo e o resto é, digamos entre
aspas, teórica. Portonto, eu tenho que ovaliar estas três companentes e o modelo
de waliaçõo tem que ser diferente. Quer dizo, eu tenho de avaliar
competências. E eu aínda não seí como é qu heide avalím competências.
10.11.2.

O recurso aos testes teórico-práticos foi também assumido por P5 e Prr

como uma alternativa a ter em conta no actual programa- A análise do Quadro 14

revela precisamente a alteração ocorrida neste cflmpo, com estes dois docentes.

P5 optou por atribuir menor relevância à observação de competências associadas

a técnicas específicasi P11 passou a valorizar menos os relatórios realizados.

Do depoimento do docente P5 pode inferir-se que com ele ocorrcu

mudança de prática relativamente à fonna como a avaliação do trabalho

experimental é feita Para surpresa nossa, o docente declarou que no programa

anterior privilegiava a observaçâo de competências enquanto agorq com o novo

progmtna, privilegia a avaliação aEavés de testes teóricos individuais. Parece-nos

ter havido uma alteração, que não era de todo esperada (nem desejada),

atendendo àquilo que é preconizado pelo programa actualmente em vigor. As

declarações de P5 ilustram a sua prática:

Nos testes teóricos havía sempre wna püte que dizíarespeito a wn nabalho. ou
eÍa ton trabalho gátíco - porque urnas vezes eran qtestões qtulitattvas, outras
vezgs qam questões quantitotivas - mas sempre referentes a um trabalho qug se
tinhafeito. §.11.2.

o testemunho dado por P11 aponta para a ocorrência de mudança de

prática face à forma como é feita a avaliação do trabalho experimental, traduzida

numa redução da ênfase dos relatórios no entanto compensada com o reforço de

testes teórico-práticos.
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euanto a estes últimos importa salientar um aspecto a que foi dada grande

relevância pelo nosso interlocutor e que não nos parece de somenos importância.

Estamos a referir-nos às dificuldades demonstadas pelos alunos quando

confrontados com a necessidade de explanarem aÍi suas ideias sobre os trabalhos

experimentais realizados. A frase seguinte serve bem para ilustar esta situação:

[Nos testesJ fazia perguntas muitas vezes muito simples e que normalrnente. as

respostos erãm dr oitt ot*^ de que não tinhan percebido nada da actividade

upertmental. Dava a ídeía que nem tinham lá estado' 11'11'1'

Opção diferente foi assumida por P1 e P3, os quais não terão modificado

significativamente as suas práticas de um para o outo programq declarando que

em ambos a avaliação do trabalho experimental era feita essencialmente a partir

da observação das competências de natureza técnica (opção B)'

p1, poÍ exemplo, afirmou dar grande relevânçia à postura e ao desempenho

dos alunos e valorizar bastante as suas competências, isto, claro está, sem

descurar o coúecimento científico. A transcrição seguinte lustra isso mesmo:

a waliação dos alunos em funcionamento na aula prdtica experimental tem

inclustve mais peso pqra a avaliação deles. Eu avalío a iniciativa dos alunos, a

forma como iabalham, se são organizados ou desorganizodos, quem é líder,
-quem 

se "encosta" aos outros, que fontes de informação procuram, como é que

õrganizam a aula ou as horas que lhes dou ptafazerem a experiência, se vão à

biblioteca, se vdo à Internet, ndo vão, ficam a converstr de outra coisa qualquer,

nãofrcamt, quando corre mal voltam afozer tudo, não voltam, frcmt derrotados,

ficam à espera que eu intervenha... 1.11.2.

Essa preocupação com a avaliação de competências não caracteizava a

comportamento de todos os entrevistados. P2, poÍ exemplo, declarou sentir-se

impelido a privitegiar a avaliação do produto final, isto é, do relatório, em

detrimento das competências que se podem observar durante a concretizaçito da

actividade experimental, fazendo-o nos seguintes termos:

Mas tenho alguma difrculdade ainda... sinto alguma dificaldade em anliar as

capacidades ãeles, a maneira como eles se empenham no esPaço de aula e na

aõtt tdade prática, seja ela de carácter experirnental ou não. Tenho um pouco

ainda a tendência de... depois só o trabalho final, aquilo que eles me mostram

por escrito, é que doumais peso... Tenho essa dí/iculdade ainda... 2.11.2.
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ô Qucstão 12

Quadro 15. Importância a§ibuída a difereilrtes tipos de actividade experimenbl (P1)

O que imediaÍannente ressatúa do quadro 15 é o facto de a opção C não ten

sido assinalada, como primeira escolha, por neúum dos questionados.

Facilmente emcrge também do quadro a evidência de que três dos entuevistados,

mais ooncretamente Pr, Ps e F5, pâÍecem ter alterado significativamente as suas

perspectivas no que tem a v€r com a importÍlncia que atibuÍam aos diferentes

tipos de trabalho experimental apresentados" Estes docentes davam antes mais

importância a actividades experimentais que permitissem ílustrar f,enónnenos

(opção A), e agor6 oom o actual programa, valorizavam, aparentemente, mais as

actividades experimentais em que os alunos são confrontados oom a necessidade

de mobilizar coúeoimentos científicos para dar resposta a problemas que lhes

são colocados apartir de sitrações do quotidiano (opção E).

As palavras de Pr a seguir fanscritas servem para ilusúar esta evidência:

No programa anterior No programa actual

A primeira que eu pus mais

.foi a Á porqae eu penso que
no programa anÍigo ero,
essencialmente, isso que se

.fa:ia e até isso que se
pretendia. Era assim que a§
coisas eram colocadas pelo
progroma. 1.121.

O nwo programo vem sobreíttdo aqui paru as
últim«s freJàrindo-se às opções D e EJ. Álicis,
para a últíma, Evidentemente, tombém pretende
testar hi1úteses e ta,nbém pretende ilustrar
1.12.2

Mas aquí resolver problemas do Erotidiano e dos
dspectos que.fhlaste à pouco da cidadania (...)
eles [crutores do progroma] pretendem qrc o
gente lhes clê muito mais impottcincia. Sem duvidcr
alflrma! 1.12.L

A metoilologia que artenía o trabolho aperinwntol inrylenrcntodo nas ulas de
Qênciss Física0uínúcas.

Opções Programa anterior Programa actual

A- ActMdades experimêntais que perÍnitem
itustrar ferónnenoa físicos e naturals.

B- ActMdades experimentais que permÍtem testar
hipteses sobre os fenomenos fisicos e naturais.

P. P.

C- ActMdades experimentals que
aprender técnicas especfflcas, na
Ciêrrcias Físko-Química.

permftem
área das

D- ActMdades exprlrentals que prmftem obter
respsta para questôes de naturezacientífica.

Ps

E- ActMdades experlmentals que permitem
utittzar o conhecimento cientffico na resotução de
problemas do quotidiano.

P P
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Desse conjunto de professores, vale a pena focalrzw o caso de P3, cuja

perspectiva paÍeceu ter sido claramente alterada no que diz respeito ao tipo de

actividade experimental que promovia e às motivações que a ela estavam

subjacentes. Este professorjustifica esta mudança, alegando que relativamente ao

programa anterior:

Agora, vejamos porque é que hotne aqui alterações no ano anterior... Por
aemplo, tnna coisa que já tem rnais a ver contr a vida das pessoas; eu posso
tentar medir o teor de Os. No entanto, posso fazê-lo para ilustrar um ponto do
programa, mas também posso tentar inseri-lo no contqto das pessoas que têm
asma (,..). A actividade experimental é a mesma; agora, está situadn em planos
diferentes. 3.12,2.

Apesar da vontade revelada no sentido de modificar a sua prática, o

docente P5, por seu lado, continuou a afrrmar que a ligação enffe assuntos do

quotidiano e os conteúdos programáticos se reveste (para ele) de grande

dificuldade. O excerto seguinte, para além de. confrontar as práticas mais

comummente utilizadas nos dois programas, confirma isso mesmo:

Tu partes de wn problana do quotidiano e tentas estabelecer sempre a ligação
para o quotidiano... pora rnin, ern term,os pessoais, às vezes é muito difr"il.
Tenho nuita dificaldade. Eu o que estala mais habifitado afazer era íh»trar um

fmómeno fisico natural 5.12.2.

16 para o professor Pa e suâ akeraçáo de perspectiva neste âmbito rudica

na alteração dos pressupostos que, a este respeito, estão na base do programa de

Física e Química A. Este professor explicita o seu ponto de vista sobre esta

questão do seguinte modo:

No programa anterior No programa actual

O progruma em certos aspectos estcvct um pouco
afaxado clo cliaqdia; portqnto, questões muiÍo
concretas, eram mais de natureza cienrtfico no
âmbito da Física e Químicct e que se afasÍ.cwam
muitas vezes do dia-a-dia e daEilo que os alunos
oxvem na televisão, oxt que lêem nos jot.nais
(aclueles Ete lêem.iomais!), ou de asnmtos que são
preoatpaçdo natu ral 4: 12. 1.

[O novo programal leva a que
nós possc,mos ir buscar
assuÍttos do dia-adia, coisas
que eles otrviram nq televisão
paru podermos a partir dai
deserwotver algtrns temas.

4.12.2
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Mas enquanto o professor Pa tendeu a relevar no programa acfual a ênfase

que coloca na resolução de problemas do quotidiano, jão professor Ps, denotando

claro cepticismo a esse respeito, afirmorl num tom claramente irónico:

A resohtção de problenas do quotidiano! Isto é defacto fantóstico e acho que se

se conseguisse era no verdade muito bom e melhoraria muito o ntvel do nosso
ensino.8.12.6.

... quer dízer, isto [opção BJ requeria quase ofi.cínas. Laboratório, oficina e sala
de aula, fido jttrtÍo. E m técrtico alí ao lodo para nos ir ajudanda. 8.12.3.

Mais uma vez, e ainda dando continuidade ao seu raciocínio, este

professor alude ao perfil dos alunos que tem e à incompatibilidade enfie esta

característica e a metodologia de resolução de problemas para dar resposta a

questões que emergem de assuntos do quotidiano dos alunos. Em seu entender,

são os próprios alunos que não se considemm capazes de pôr om pútica

metodologias, associadas à resolução de problemas, mais centradas neles

próprios.

Ainda na resposta a esta questão, o professoÍ Pro, como justificação para a

escolha da opção E, salientou que o trúalho experimental de carácter

investigativo é aquele que, em seu entender, melhor pode connibuir para uma

aprendizagem signiÍicativa dos alunos e que mais gostaria de re,alizar se asi

condições de que dispõe lho permitissem.

Também o professor P7, afravés do excerto abaixo üanscrito, veicula, e

mais uma yez, o ponto de vista de que só com condições adequadas é possível

realizar actividades experimentais. O facto de este docente desempeúar as suas

firnções numa escola que não tem dificuldades de material dá-lhe condições

ímpares para promover este tipo de trabalho:

Reabnente eu quando dei l0'mo estava nesta escola e, cotno eu lhe dísse, esta
escola tem cotúições para isso. (...) Se calhar, se passasse pnr outras escolu
tinha wnanoção dífamte 7.123.

Tal como já tiúa sido referido por este professor, na resposta à questão

dois, o grupo disciplinar (e/ou o departamento) são de primordial importância

paÍa o desempenho dos professores:
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IO Srupo disciplinar] é muito iruportante. Uma pessoa sozinha, isolada, nãofaz
nada! Cada mt Íaz as coisas à sua mmteira.. Não há interacção de
conhecínentos, ndo há ínteracção de uperiências, Eu acho que é muíto
importante as pessoas conseguirem conversar e reunírem-se e compartilharem
experiências. Eu pelo menos sou apologista disso. 7.12.5"

â Questão 13

Quadro 16. Frequência de realização de actividadc orperimentais.

A ênfase a aÍrihuir ao trabalho etperimentd, como estrarégia de ensino e
aprendizo.pen na üsciplina de üêneias Físico-Oaínúeos.

Opções Programa anterior Frograma actual

Â- Devenia ter sido muíto maÍs reduuida.

B- Deveria ten sido mois reduida.

C- Foi adequada.

D- Deveria ter sido mals elevada.

E- Deveria ter sido multo maÍs elevada.

Na análise dos resultados desta questão debruçamo-nos não só sobre a

alaálise das opiniões dos entrevistados no que tem a ver com a ftequência com

que realizaram trabalho experimental, mas aproveitaremos também o f,acto de

este ser a última pergunta para lançar um último olhar às oonversas mantidas com

os nossos intedocutores e realçar, assimr alguns aspectos referidos pelos

entrevistados, que pela sua importância nos pareceraÍn justificar a referência.

O que se oonstata de uma primeira observação do Quadro 1,6, é que a

mudança de programa não foi moüvo suficiente para que os inquiridos

alterassem a sua opinião em relação à ftequência com que realizavaÍn habalho

experimental nas suas aulas. Analisemos, então, a argumentação apresentada

pelos entrevistados para firndamentarem as suas opções.

158



Caníulo 1 AnúIise e sítttc§€ dos rqaltados

Comecemos por refeú o docente P5 eue foi o linico dos inquiridos que

considerou ter promovido a realizarção de um número de acüvidades

experimentais adequado. Este docente justifica assim a sua opinião:

Porque eu procuÍei sempre fazer as acttvidades uperinentois. Mesmo no
programo ontigo horia acttvidades ryerimentois, sempre hotnte, e eu sempre
tentei Íazê-la* 5. I 3. 1.

Parece-nos ainda digna de referência a citação seguinte, onde P5 se revsla

conhecedor dos desígnios dos dois programas que estamos a comparar, eE

especial no que se refere à realização de actividades experimentais:

O que acontece, agora, é que há una obrigatoriedade que não existia. No
entantto, pora mim, acaba por não set tono obrígatoriedade mu sim wna
conttnuação daquilo que sefazia. A grande dtferença está em que os nabalhos já
estão estipulados e já sabemos quais são, enquanto, oúes, quando os trabalhos
não aparecian, nós ímnos escolher outros. Sempre howe esse caidado... En,
pelo menos, sempre ttve! 5.13.2

A obrigatoriedade que é referida existe efectivamente no programa actual

mas isso não é sinónimo de concretização efectiva desta componente na pnítica

pedagógica dos professores. Sená necessário fazer mais que decretar a

obrigatoriedade para que as mudanças efectivas possam acontecer.

Não queremos tenninar esta análise sem fazer referência a um outo

aspecto, referido por este professor e que também tem sido objecto de debate

ente os professores que estão a lidff mais de perto som este novo programa

Aquilo que para P5 parece evidente e que parece ser uma opinião consensual é

que

o aspecto qwlitattvo é reforçado etn detrimento do qtmntitativo, e a
compreensão do fmónera ftsico é valorizada. §.1.6.

Mas também nte parece que os cálculos foran colocados muíto, muito, de lado.
Passámos de uma situação de oito para oitenta! 5.1.7.

A grande maioria dos entrevistados considerorl no entanto, que a

frequência com que realizaram actividades experimentais devia ter sido mais

elevada Vejamos de seguida as razões aduzidas por alguns destes docentes para

justificar as suas opiniões.
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P1, por exemplo, achou pertinente fazer a distinção enfre aquilo que se

passava na componente de Física e na componente de Química:

Componente de Fisica Componente de Quimica

A lnrte et?erime,?tal na Fisicct
ainda onde .íi:... ctlitís, cheguei o
dar todct componente clct

electricidade com base em
protocolos -Íbrnecidos por mim.
1.13.5.

e por isso, sobrendo na Quimica, salvo erro, ntlo

.Íàiia experi ências nenhumas. I. 13.3.

e mesmo assim, por vezes, não se conseguia dar a
última unidacle de Quimica que ia ndo era
abordada. I.I3.Z

Em termos globais pode dizer-se que este professor, apesar das reticências

manifestadas em relação a alguns dos assuntos afiiás abordados, se mostrou

optimista face ao novo programa. Em seu entender,

é posstvel cumprir o novo programa, as novas directrizes e intmções e

orimtoções que aparecem neste programa e que, de facto, são reformistas e são
inovadoras. 1.13.7.

Mas, apesaÍ do optimismo evidenciado, paÍeceu, todavia, sentir ainda

algum desconforto quando confrontado com a necessidade de dar mais

autonomia aos alunos:

Eu ainda não sou capaz é de, cono disse, enffegar esse trabalho todo aos
alunas. Não sou capaz e não sei bem se sereí capu. Depende um bocado da
turma que apanhm pela frente. Até porquc hd alunos que não têm maturidade
para isso. Tambén é uma questão de maturidade. 1.13.14.

Ainda assim, e em jeito de conclusão, poderemos drzer que a entrevista a

este docente termina com palavras de esperançq relativamente ao futuro do novo

prograÍna de Física e QuÍmica 4, e que deixam antever a possibilidade de este ser

cumprido na sua plenitude:

Mas é posstvel cumprir! A teoria, tada ela, e a prdtica, toda ela (que é proposta
em termos de programa), penso que é posstvel ctmprir, dando as aulas todas ou
qu$e todas, evidentemente. 1. I 3, I §,

O professor P2, estabeleceu algumas relações entre aquilo que ocorreu no

anterior programa e aquilo que, em seu entender, poderá vir a condicionar a

implementação plena das novas metodologias propostas no acfual programa:
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No programa anterior No programa actual

No programa antigo eu leccionei o l0o ano
e vefiJiquei, sinceramenÍe. que nos limitava
um bocado a debater os ossuntos só
teoricamente... cowerso: mas, depois, em
termos de concretizá-la com etperiências
estas eram milito trnucas. 2.13.2

Este ono noto, agora com o
programa nolro, que se realizam
muito mais actividades - mesmo que
não sejam qcoctamente de carácter
etperimental - outros actividades
práricas. 213.1.
Agora ha a preoatpação de dar mais
imponclncia o essa,§ actividades de
carcicter pmtico e, se calhm. essa é
ouÍra das ra:ões que nas leva a ter
aincla mais dificuldode em cumprir o
progroma. 2.13.1.

E então, como se tinha c1ue aunprir o
programa as experiências .ficavam para
trás. Tudo o que eram actividades práticos
-Íiccruo Wra tras. Era tma coisa mhima
qile se Íhia. 2.13.3.

Já no final da entrevista este professor deu grande ê,nfase a algumas

limitações com que as escolas se oonfrontam em tennos de equipamentos e

materiais de laboratório alegando que os professores fazem o que podem, mas

que isso pode ser insuficiente para superar as dificuldades.

A atitude dos alunos foi ouüo factor apontado por P2 para justificar um

eventual fracasso na implementação do novo prograrna- Este factor, iá
anteriormente realçado, pareceu decisivo para sste docente, uma vez que, no seu

entender, o sucesso depende em grande pafte dos alunos. A falta de preparação

que os discentes evidenciam quando chegam ao ensino secundário acabapor ser

também um entrave à dinamização de aulas mais centradas no aluno:

Se calhar, se em anos anteriores este tipo de actividades, propastas neste
programo, já ttvesse sido trabalhdo wn bocadinho com eles, agora era mais
fácil para nós e podíomos uigb mais wn bocadinlw. Zl3.S.

P3, poÍ seu lado, apresentou os seguintes argumentos para justificar as

suas convicções sobre a @uência com que foram roalizadas aulas

experimentais:

Se não foi mais elevada... deve-se pora já ao faao de nem sernpre dar aulas no
laboratório de Química. Era imprdicável ter que me deslocq naís de 100
metros corn o naterial...Não dá! Por outro lado, também é devido à inexístência
de algwn material na escola Basta dizer qrre eu não tenho, por *emplo,
montagens parafazer destilações simples. Já nem estou a falar das fraccionodas,
nem por arrastqnento de vqpo?, nem nada disso! Estou a falor de wna
desttlação sinples e eu não tenho material sequer para fazer esse tipo de
experiêncías. Quedo às vezes tenho material fahan, por ucmplo, reagmtes...
3.13.1.

A juntar ao que foi acima descrito, P3reivindicou também que
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todas as escolas deviam ter um preparador de laboratório, tal como o programa

exige.3.13.4.

Fazendo uma análise final à entrevista concedida poÍ P3, parece-nos

pertinente salientar que este, após reflectir sobre as suas escolhas, afirmou (com

aparente desencanto):

dd-me a impressão que em muitos ca$os - nem sempre! - aquilo que eu assinalei

como mais importante, nwt contato ideal é qwwe o menos importante. 3.1.2.

Em jeito de conclusão, talvez se possa utilizar a citação seguinte de P3 e

considerá-la como a'omoral da história":

Qtnnto a mim, a junção da teoria e da prática seria aquilo que é mais razoá'ttel

de acontecer. Também tentar ensinar ciência só pela via experimental também

ndo me parece que nos leve longe. Agora, só teoria, tombém ocho que é horrível.
3.13.2.

Por sua yaz,P4tentou justificar aquilo que considerou ter sido a realizaçdo

de um baixo número de experiências, alegando razões do tipo:

Eu pessoalmente gostaria de ter feito mais algumas actividades experimentais.

Se tivesse tido condições, quer em termas de tempo para dar o programa, qfter

em termos de condições materiais, quer até em função da natureza das turmas
que tive... 4.13.1.

Fazendo referência ao seu desempeúo, em tennos de promoção do

trabalho experimentâl, Pa arguiu ainda "em sua defesa":

Com o novo programa, digo-te sinceramente, as difuuldades... ne.sfe asPecto

não melhorarom significattvantente. Em Çuímica, devido ao TLÇ', consegui

fazer muitas acttvidades e.ryerimentais, mas na Física e dado que não podia

fazer em TLQ, aí não forom aquelas que eu gostaria de ter feito e que o
progrüna recomenda. Nem consegui fazer todas as que e§tão no programa..-

1.13.2.

A terminar a análise desta entrevista apresentamos algumas ideias

expostas por Pa que rsflectem apreensões pertinentes relativamente ao ensino da

Física e da Química, em geral, e ao actual prograrna, em particular:

... a partír de uma acttvidade experimental chegarem a conclusões é diÍril. (...)
é preciso estarmos senpre a ampdrar os ahmos e a tmtar aiudá-los um

bocadinho para eles chegarun aos resultados deseiados. 1.2.1.

Querer que os moços sejam logo autónomos assim de um dia para o outro é
dificil... é quase imposstvel... tem que haver sempre alguma orientação da nossa

" A articulação curricular €nte as disciplinas de Ciências Físico.Químicas e de Técnicas Laboratoriais de

Química Oloco D já foi anteriorrrente referida na nota de rodapé 28.

t62



Caoífrtlo 1. Andfise e úúqe dos rwslufus

parte e isso aprende-se tonbém. Adquirir autonomia é wn processo que denora
algrm, tempo. L103.

Este ano nós não pudemos fazer vdrirc acttvidades neste prograrra porque não
temos o material para asfuq... não tenos equtpantento para asfazo-. 1.13.3.

Isso é un problenu que nós ternos. É rye em Portugal fazen-se refarmas de
cima pwa hatxn e nfu se tenta cattvar ryem depois qlica isso na prática e
muítas vezes os métodos não mudon. Itfuda o programa mas os professores
contintun a dor as aulas da masnafarma... da mesma maneira que duam anos
e onos afio.l.E 1.

Na resposta a esta última questão, P6, poÍ seu lado, salientou que se as

condições de que dispõe fossem mais favoráveis teria realizado um maior

número de actividades já que, segundo afirmou, essa é uma das vertentes do

ensino que mais aprecia:

Eu pessoalmente gostoria sertpre de realizar as experiências. Acho quz daiam
ser sempre matto mais. Incentiva mais os miúdos do qrc ossim! 6.1i.1.

O argumento utilizado para tentar explicar por que motivo não promovia a

realização de um maior número de trabalhos de carácter experimental foi a falta

de material com que era confrontado:

Portanto eu não tenho medo de ter que arranjar o material. O problema é:
aonde? li que aqui ao nivel do 10" ano há coisas que já não &i pora a gmte
arranjar. 6.13.3.

À hia de resumo, poderemos dizer que P6 não danâ maior autonomia aos

alunos na realização de trabalhos experimentais porque, em scu entender, estes

não estão preparados para poderem usufruir de uma metodologia que aponte

nesse sentido. A sua posição a este respeito é ilustrada pelo seguinte excerto:

Não têm conhecimmtos porqup nunca faeron. Nunca faeram. Eles não têm
noção do que é wn laboratórto! Pora eles tonto se ü aErccer o tubo de ensaio
deitado como dtreito. Era igual! 6.5.2.

Este professor fez ainda dois reparos a propósito do actual programa que

nos parecem dignos de realce: por um lado, o desfasamento existente enüe a

caÍga honâria da disciplina e a extensão do programa; por outro, a ausência de

interdisciplinaridade em particular com a disciplina de Biologia e Geologia:

Eu gosto do program4 pessoalmente gosto do progruna, mos acho que não está
bem conseguida. Para ligar com as outras ciências andt assim wn bocadinho...
trabalhamos wn bocadinho ísolados. Acho que estara bem conseguido se fosse
trabalhado jmtamente com a Biologia. 6.1.4.
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O principal argumento exposto, desta vez por P7,paÍaque não tivesse sido

realizado um maior número de actividades experimentais, foi também a falta de

tempo para asi concretizar:

[As acttvidades experínentais não foran maisJ essencialmente por foha de

tempo, que é un factor ilnportante... Basicamente é ísso. E isso! Muttas vezes

falta tempo até para preporqr os materiais. Este tipo de aulas uige estar algum

tempo na escola a preparar as etperiências. E às vezes a temPo não úá para
tudo... 7.13.1.

Salientem-se ainda algumas considerações feitas por P7 que pennitem

clarificar um pouco melhor o seu pensamento sobre o novo programa de Física e

Química A. Por um lado, entendeu que as autorasi deste programa

deixam [aos alunosJ mais espaço de manobra para eles pensarem, para eles

planificarem. 7.3.6.

Por outro lado, considerou que o progfama 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, há questões que são muito dirigidas. E esse tloreado não lhes permite
responder às questões. Portanto, o programa novo ainda tem esse problema e

que é um problema grdve. O programa é muito abrarugente, apanha muita coisa
mas... quer dizer... uma aula tem que ter cabeça, tronco e nembros. Tem que ter
um princípio, um meio e um fim. Se só ficamos pelo princípio, então não sabem

nada!7.5.3.

Em termos globais poderemos dizer que este professor não alterou

substancialmente a sua prática, apesar de ter ocorrido mudança de programa da

disciplina. Em seu entender, tal também não seria de esperar:

Quer dizer, a minha maneira de dar a aulo 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 difrculdade acrescida que advém do facto de ainda não estar

familiarizado com os novos conteúdos e principalmente com o tempo necessário

para a sua leccionação e compreensão pelos alunos. A citação seguinte faz

referência a isto mesmo e pennite também encarar com algum optimismo a

implementação de metodologias propostas neste novo programa, uma vez Que P7

manifesta vontade de modificar e melhorar a sua prática:
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mas isso é assim em todos os anos. (Jmas vezes abordonos dc una maneira

oatras vaes de outia... mas isto, um prSessor tqn bém se fu, t ão é? 7.3.t.

Os considerandos feitos por Ps sobre a escolha da opção D foram também

muito no sentido dç destacar a falta de tsmpo:

Também podia terfeito mais qualquer coísinha. Mas honte akrras em que achei

qw não ia dm tempo suficimte. Noutras coisas fa nais quc aquilo que eÍa
penina... Mas, §obalmante, podia tu fein mais utu ou duss. E I 3-7.

Mas este professor apresentou ainda oums razões Qüê, por aÍt

consideraÍmos pertinentes, aqui deixamos transcritas:

Há turmas em que a mottvação para fazer é nenhwna! Então eu vou fazer e os

miüos começam aos saltos e aos pulos coda va qtv m viro as costas pma abrir
uma gayeta ou Wa tr huscar maís uma Peça... Não é como castigo para eles

mas é qrrc para dali resuhor algm benefrcio as coisas têm que cofter hem, não

é? Então sà eles estão aos saltos e aos pulos o que é que resulta de eles estarem

a ver os resultados obtidos, ou que a chomaficou desta cor, on que o manómetro

re§stou esta ou aquela pressão? Não resulta nada! Na aula seguinte faz-s_e urn

teite sobre isso, onde eles só têm que responder e Provar quc viratn, e faz de

conta que nem estiveram tál É ridículo não é? Então, face a isso, às vezes

decido: não voufazer! 8.13.i.

Fazendo uma análise final à entrevista de Pa, paÍece-nos relevante

salientar algumas considerações feitas por ests professor sobre o programa que

agora enüou em vigor e que resumem, de alguma forma as suas perspectivas

sobre o mesmo no que se refere a:

- tabalho experimental:

[o traballn uperimmtal] Exige tempo, uige espaço, aige condições. E exige

que as pessoas estejom treinadas neste sentido. E não é o que acontece! 8.2.3.

- conteúdos do programa:

Olha, senti que aquilo fo nwo progranal é urn bocado a tentativa do

conhecimento erciclopédico. Parece+ne! Muito medüático. Muito ao nível
daquito que qparece nos jornais. (...) Ficam a saber nada sobre muita coísa.

Aqutlo é quose tipo Selecções do Reader's Digest. Unu coisa bonita e muito bem

embrulhada... 8 5.d.

- tempo para leccionar o programa:

Porque se não camprimos o programa e§te ano, nem para o ano, nem para o

outro, qwndo chegon ao fin do plano de estudos Erc competências é que vão

adquirir? Por mutto bonita que seja a corn)erso não é com dois ou três conteúdos

que se adquirem as compet&rcias! 8.75.

- competência§:
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Este ano foi muito diÍícil! Foi-me muito dificil! Porque esta forma nova dos
programas... está-me a ser dtftcil adaptar às competências e à mudança dos
objectivos... &5.7.

O professor Pe teceu também considerações acerca da frequência com que

realizava actividades experimentais, mostrando que se sentia algo desapontado

pelo seu desempeúo neste campo:

Porque a Física e a Quínica são Ciências eminmtemente práticas, não é? Eu se

calhar, oté derria ter escolhido muito mais elwada [opúo EJ. 9.13.1.

e também

[não foram feitas mais actividades eryerirnentais porqueJ não hotne tempo...
honte predominôncia da resolução de aercícios porque é isso que depois é
pedido na prova global e no exame. 9.13.2.

Para terminar a análise da entrevista a Pe, epÍ€sêntamos algumas ideias

expostas por este docente que reflectem algumas das suas preocupações sobre o

ensino da Física e da Química e sobre o actual programa, naquilo que se refere à

componente experimental.

Uma ideia reiterada por este professor é a de que se a tipologia dos

exames arealizar pelos alunos não for alterada, corre-se o risco de não haver uma

valorização efectiva da vertente experimental:

Ofacto de haner um exame condiciona-nos sempre. Porque ninguém quer que os
seus alunos sejam os piotes, ou que tenham todos negattva e depots uma pessoq
anda ali a "correr atrás do exame". Este ano não aconteceu, mas jd estou a ver
quem vai entror no 10o ano este ano começar a ter essas preocupações! E faz
todo o sentido tê-las! 9.2.§.

No entender, finatnente, de P1e e Prr a frequência com que foram

realizadas actividades experimentais deveria ter sido muito maior (opção E).

Enl:re as razões apontadas para não ter sido reaLizado maior número de trabalhos

experimentais estão, como Ple lhe chamou, questões de natureza operacional.

Apresentam-se, de seguid4 algumas considerações feitas por P1e que, a

nosso ver, se revestem de alguma importância paÍa a compreensão das

perspectivas deste professor face ao tabalho experimental. Em primeiro lugar,

salientamos um dos aspectos que poderá ser considerado um obstáculo à

implementação da componente experimental nas nossas escolas:
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[O enstno uperimenÍal é difuílJ porrye implíca wn maior esforço por parte do

professor, mais tan1n na escol.q, prepuação das qé"iêneias... IABI'

Não sabemos até que ponto os professores estão dispostos a fazer esse

esforço, mas, do de,poimento de P1q, pode inferir-se qu€, em alguns Gasos, não

existem grandes incentivos paÍa que a mudança ocora:

A malta não cwnpriu o programa essenctolmente... canno é que hei4e dizer...

porqo não está poa se clutear. 10.13.7.

Pelo seu lado, ete professor afirma-se "imbuído do espírito" da revisão

cnrricular e esüí disposto a continuar a üilhar um caminho que' em partg iá

punha em prática nas Técnicas Laboratoriais de Química:

Eu seguia a "filosolia' do Ministério. Lanr para as aulas tudo sob a forma de

problámas e as aulas práticas labaratortais eron ante§; em aulas
-anteriores... 

hwia uma aula anteriar onde era... hmia debote - geralmente era

dehate intra-grupo e depois intergrury - e eu era o moderador drqrclo
história E depois ia pondo algumas obsenações no quadro à medida que a

rapaziada ia dizetdo, e depois eles debatiam, entre eles, as coisas. Mas isto

aÃta tempo! 10.1.6.

Em relação ô Prr, a úanscrição que abaixo se apresenta faz alusão aos

motivos que contribuíram paÍa que não fosse rcaliz.ado um maior número de

actividades experimentais :

E depois, não fiz mais porque tinha ilm progratna corn arna ma§sa de teoria -
uma massa no sentido de wna grande Euntídade de teoria. (...) Porque era tudo

orientado para resolver uercícios e eu no ftndo não sei até que ponto
prejudicava os metk ah*tos não os resolvendo. Porque eles iqn ter necesstdade

de os saber resolver. 11.13.3.

Não deixa de ser curiosa esta aÍgpmentação, pam algUém que se diz

experimentalista e que afirma mesmo sentir-se bem quando promove e tealiza

habalho expeÍimental:

Se desse dois anos seguidos o mesmo ono eu, depnis, ndo fazia as mesm(N

uperiências. Tmtava fazer outra.s. Porque era ama maneira de eu tamhém me

smtir bem! 11.13.5.

Antes de terminannos esta análise salientamos ainda alguns aspectos que

nos paÍecem pertinentes e que foram referenciados por P11. Em primeiro lugar, o

facto de este docente considerar o programa que agora está em vigor mais

atraente para professores e alunos:
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[Os novos programas de Física e de Químical São nuito mais atraentes, quer
para nós quer Wa eles [refertndo-se aos alunod. 11.2.3.

Em segundo, a ideia de que a 'tolagem" dos conteúdos a assuntos do

quotidiano poderá contribuir para que os alunos "exijam" a realnação de um

maior número de actividades experimentais.

Por último, referiremos ainda que a realização de maior número de

actividades experimentais acarreta um maior volume de Eabalho para os

professores. É necessfuio um bom domínio dos conteúdos do programa para se

poder fazer face a eventuais problemas que os alunos pretendam ver resolvidos.

Para quem está habituado a prepaxar as suas aulas, tendo como referência apenas

o manual escolar, este pode revelar-se uma ferramenta escassa para as

necessidades do professor (independentemente de ser óptimo paÍa os alunos).

Não pode por isso ser descurado um aspecto que é decisivo para o ensino e para a

aprendizagem: o manual escolar. As palavras de P11 reflectem, precisamente, os

cuidados tidos com a adopção do manual escolar:

Mas nós escolhenos este livro porque achdmos que era um bom livro para o
aluno, mas não é urn bom liwo para o professor. Nós precisamos de mais
informação. 11.5.5.

4.4. SÍntese dm resultedos obtidos

Seguindo a metodologia descrita no ponto 4.2, e de acordo com o que foi

exposto no Quadro 3, sistematizamos, agorq o essencial das convorsas

mantidas3' com os professores que se mosffiram disponíveis para ser nossos

interlocutores. A análise tmnsversal a que a seguir procedemos é feita com base

na sequência que consta do Quadro 3.

'2 No Anexo III é apresentado um exemplo som a transcriçâo integral de uma das entreüstas e a
correspondente organização em unidades de sipificado.
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Rí*,:urw ot *abalho qqbnenfal somo dÍqtfui& dc ercino e de

aprcndizagem (Qttwtfu 1)

A maioria dos professores (dez em orze) declarou explicitamente que as

aulas que mais frequentemente fomentavam eraln as qu€ reflectiam uma

perspectiva mais üadicionalistq em que o ensino assentava' sobretudo, na

transmissão verbal de informação, ou seja, em que prevalecia como critério

educativo a lógica conceptual da disciplina de Ciências Físico-Químicas (Quadro

4 / Anexo VI-A).

À tuz do que já foi por nós referido ao longo deste habalho, seria

desejável que os professores valorizassem mais algUns aspectos que são

enfaticamente realçados pelos novos programas de Física e de Química,

nomeadamente a realização de actividades experimentais e a integração da

realidade envolvente dos alunos nas aulas de ciências.

Da análise de conteúdo a que procedemos emergiram diferentes motivos

para justificar a prevalência de aulas de tipo expositivo, mais centradas no

professor. Entre eles, e de acordo com o Anexo V-A, os professores apontaram

aspectos como o hábito,. a facilidade, a garantia de cumprimento de programas e

a necessidade de preparação dos alunos para provasi globais e exame§.

A experiência vivenciada por estes professores, como consequência da

entrada em vigor do novo programa para esta disciplinq levou a que sete dos

entrevistados (Quadro 4 / Anexo VI-A) admitissem ver 'tom bons olhos" a

dinamização de aulas em que os assuntos do dia-a-dia são utilizados para

desencadear a apresentação de conteúdos.

Quanto à realização de actividades experimentais verifica-se que nenhum

dos nossos colaboradores as incluiu no tipo de aulas que mais frequentemente

drzia promover. Este dado é motivo para alguma preocupação uma vez que vai

de enconto àqúlo que seria desejável (pelo menos à luz das directrizes

(im)postas pelos novos programas). Ainda assim, parece haver algUmas
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atenuantes a justificar as opções dos professores. A categoriação apresentada no

Anexo v-G revela que oito dos professores (com 22 u.s.) apontaram as

características dos próprios programas como condicionantes à promoção e

concretização da actividade experimental. Para além disso, mencionaram, ainda
à laia de justificação para o facto de descurarem a realização de actividades

experimentais, factores como o comodismo, dificuldade em explicar resultados

obtidos, constrangimentos inerentes às novas metodologias, falta de material,
falta de meios e dificuldades na utilizaçâo de alguns equipamentos (Anexo V-C).

De referir ainda, que cinco dos respondentes assumiram que não houve
diferenças na forma Gomo leccionaram a disciplina de Ciências Físico-euímicas

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 opções (A e B), correspondentes a tipos de aulas em que os alunos

se limitavam a ser receptores mais ou menos passivos de conteúdos e informação
veiculada pelo professor.

Prasupostos da utiliztção do trobalho eryertmental (euestão z)

Nesta questão era dada aos nossos interlocutores a possibilidade de eleger
os objectivos que visavam quando promoviam a re,alizaçáo de aulas que
envolviam trabalho experimental. Assim, deviam cenfrar a sua escolha em
aspectos como a ilustração e confirmaçiio do fenómenos, quebra de rotina,
motivação dos alunos, aprendizagem de técnicas ou estímulo do raciocínio,
complementado com aquisição de competências de índole experimental.

A leitura do Quadro 5 e do Anexo vI-B, não deixa aqui grande margem
para dúvidas. Entre os entrevistados, oito aderiram à primeira opção, isto é,

àquela em que se considera que o trabalho experimental serve, essencialmente,
para confirmar aquilo que é esfudado teoricamente. Inquietante é também o facto
de cinco desses professores terem declarado que o novo programa da disciplina
de ciências Físico-Químicas não açarretou modificações na sua prática.
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A leitura que fazemos é corroborada pelo número de unidades de

significados em que os professores admitem que, relativamente ao programa

antuior, as aulas experimentais que promoviam eram muitas vezes de ilustração

de fenómenos (Anexo V-A).

Apesar disso, as aulas em que os alunos eram estimulados a planear e

executar experiências relacionadas com assuntos do dia-adia (opçâo E)

aparecem oomo as preferidas por alguns professorm, quando se referem ao actual

programa. Cinco dos entrevisfados recoúecem, mesmo, que este prograrna

aconselha uma abordagem de conteúdos a partir de temas do quotidiano (Anexo

V-B) admitindo alguns deles, no entantoo que a sua prática ainda não é

efectivamente direccionada nesso sentido. Esta análise comparativa permite

também inferir que a utilização do trabalho experimental para quebrar a rotina

(opção c), ou para adquirir trcnicas manipulativas (opção D), não seú 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

à utilização do trabalho experimental: a definição clara dos objectivos de

aprendizagem que se visa atingir com aquela actividade e o desenvolvimento de

competências de cognitiva e processual. Orq não se poderá apresentar

um único tipo de aulas, ou um único tipo de trabalho experimental, para dar

resposta a todos os desígnios inscritos nos programas. É necessário que o
professor seleccione aquele que lhe pareça o tipo mais adequado para a

aprendizagem esperada e isso significa ser desejável que se recorra à realização

de actividades experimentais de diferentes tipos. §ó dessa forma será possível

tirar partido do potencial didáctico do tabalho experimental e, simultaneamente,

dando aos alunos a possibitidade de tentarem enconüar respostas para uma vasta

panóplia de questões-problema, devidamente contextualizadas em termos

teóricos, e desenvolverem desfrezas manipulativas e intelectuais. Neste sentido,

seria de todo desejável que nas suas práticas os entrevistados niio limitassom a

utilização do trabalho experimental, apontando-o como um fim comprovativo ou
perceptivo de fenómenos, mas antes que deixassem antever um caminho sm que
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se perspectivasse a possibilidade de os alunos caminharem no sentido de

promover o seu desenvolvimento em termos de capacidades científicas

(envolvendo o planeamento de experiências, a sua concretização § a reflexão em

torno dos resultados obtidos).

Mdodolqia que orienta a Uiltução do trafulho qednuatol nos aulos

(Questões 3 a 9)

Execução da experiência

euando indagados sobre a forma como procediam, normalmente, aquando

da realizaçâo de actividades experimentais, os professores, na sua maioria, como

é mostrado no Quadro 6 e no Anexo VI-C, responderam que privilegiavam as

situações em que os alunos se organizavam em grupos e realizavam a experiência

seguindo as instruções fornecidas pelo próprio professor (opção D). No que se

refere à forma como procederam quando leccionaram o novo programa, seis dos

entrevistados afirmaram não ter introduzido alterações na sua prática. O formato

de trabalho experimental mais promovido pelos entevistados, tanto no passado,

como no presente, tenderia, assim, a ser essencialmente de verificação, sendo

preteridos formatos em que os alunos são envolvidos no planeamento das

actividades, isto é, em que há um maior grau de aberhrra Alnda assim, quatro

dos docentes afiirmaram ter implementado (ou ter iatenção de implementar)

actividades experimentais em que os alunos, organizados em grupos, realizavam

experiências seguindo um plano proposto pelo próprio grupo, e privilegiando,

dessa form4 o binómio fundamentos teóricos/ensaios experimentais.

Esta prática é mais consonante com aquilo que é preconizado pelo actual

programa de Física e Química A. O trabalho experimental em que os alunos são

organizados em pequenos grupos, que elaboram os setrs próprios planos de

frabalho, pode, na verdade, assumir-se como uma poderosa ferramenta didáctica

e pedagógica (uma vez que pode criar oportunidades para que aqueles explicitem
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os seusi pontos de vista pessoais relativamente aos fenómenos e acontecimentos

estudados, para que testem a consistência das suas ideias através da realização de

experiências e para que reflictam sobre os resultados e corrijam eventuais

desfasamentos em termos de coúecimentos). As palavras de Silva e Cesar

(2005) vêm no seguimento do nosso discurso:

A aprendizagem colaborativq propondo qu€ os alunos tabalhem e'm conjuntq
confere urna maior cerúralidade ao aluno no âmbito do prrrc§so de
ensino/aprendizagem e um ouüo papel aos profcsore. homove a apropriação
de coúeimento, fomenbdora das relações interpessoais, de maior aúo-estima
e maior€§ competências no pensamento crítico, para além da aceitação de
difenerúes perspetivas e caracterírticas de cada urn, preparandom paratabÊlhar
em equipa, beÍn como para aceitarem e rspeitarern os demais. (p. 6)

Também Costa e Vasconcelos (1999) reforçam a importância da utilização

de

uma metodologia centrada numa perspectiva consüutivista da apreardizagem, que
conduza a uma participação mais efectiva dos alunos na construçáo dos seus

conhecimentos, e não apenas nurna simples *absorção" passiva dos
conhecimentos transmitidos pelo profcsor e ou pelo liwo de texto. Esta
metodologia requer um trabalho sistemático, em particular, utilizando o trabalho
de grupo, onde seja possível explicitar ideias, fear opiniões, ralizar tarefas e
reflectir sobre elas. Essa metodologia erdglrá, por conseguitÍe, uma mudança nas

funções hadicionais do professor. Este terá de se assumir, mais do que um
transmissor de coúecimentos, como um facilitador e incentivador do prooesso
de aprendizagem dos alunos. G,.224)

De algum modo consonante com aquilo que foi antes salientado, é o facto

de haver algumas referências feitas por estes docentes, em que seis deles

manifestaram a preocupação de, no achral programa, promover aulas

experimentais centradas no aluno (Anexo V-D). Em sintonia com o que antes

referimos, é ainda pertinente realçar o número de referências 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 análise comparativa das respostas dos enüevistados revela que as

situaçôes em que é o próprio professor a levantar o problema e L realizar a
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experiência para daÍ uma resposta (opção A) não correspondem a uma opção

muito acarinhada por qualquer dos nossos colaboradores (Quadro 7 / Anexo VI-

D). As preferências destes fonm, ao invés, direccionadas para as opções C, D e

E, ou seja, para opções que correspondem à descrição 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 aÍr

soluções podem ser obtidas através da realização de experiências pelos alunos,

independentemente de serem eles ou o professor a propor o problemq reúnem as

predilecções dos docentes. Apesar de não se verificar uma tendência clara enEe

as escolhas dos respondentes, sobressai da análise ao Anexo V-D o facto de

cinco deles declararem eue, com a inrodução do novo programa, estão

predispostos a realizar aulas experimentais em que os alunos, organizados em

grupos, levantam um problema quo queiram resolver, planeiam e fazem a

experiência (opção E).

Como seria de esperaÍ, a entrada em vigor de um novo programa para a

disciplina de Ciências Físico-Químicas não demoveu os professores das suas

preferências anteriores e, nesse sentido, dez deles declararam que continuarão a

priomover aulas do mesmo tipo daquelas que já fomentavam (Quadro 7 / Anexo

VI-D). Este assunto também foi abordado por alguns professores na conversa que

com eles mantivemos e foram os próprios a considerar que existe, da sua pde,
alguma resistência à mudança (Anexo V-B). Estas declarações vêm corroborar os

resultados obtidos no nosso trabalho.

Ainda assim, vale a pena debruçaÍrno-nos um pouco mais sobre este

assunto. Um dos aspectos que contribui para que os professores não se mostrem

normalmente predispostos para a rcalização de úabalho experimental é uma

consequência (lógica) para que concorreram os próprios currículos de ciências

que, durante largos anos, propuseram a realização de experiências que tinham

como principal objectivo a comprovação de princípios e leis, bastando, para tal,

que fosse seguido um conjunto de instruções predefinidas que conduzissem aos

resultados pretendidos. Esta prática, para além de criar nos professores "algumas
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Íalzes", depois dificeis de arrancar, leva ainda a qu€ os alunos adquiram uma

ideia distorcida daquilo que é a ciência e o trabalho científico. Obviamente que

aquilo que se pretmde não é fazer nas nossas escolas neplicas de cientistas mas

antes dotar rxt nossos alunos de uma atitude científica Uma das principais

finalidades do ensino das ciências é certamente a de munir os alunos de

ferramentas que lhes permitam explicar fenómenos e acontecimentos reais e,

CIaso o desejem ou necessitem, trilhar um caminho em que os proprios

investiguem, reflictam e concluam, sem estarem condicionados pelo seguidismo

de ideias prestabelecidas. Quer isto dizsr que os nossos alunos devem aprender

ciência para serem cidadÍios de pleno direito e sem estárem subjugados à

imposição de ideias alheias.

Tomada de conhecimento dos objectivos

Não é para nós líquido que a explicitação dos objectivos corresponda a

uma pnôtica frequente dos professores quando propõem a realização de

actividades experimentais. No entanto, a questão por nós elaborada também não

permitia nem visava a obtenção de tal resposta.

Nos casos em que essa explicitação não acontece, os alunos não se

apropriam dos objectivos da actividade e, desse modo, dificilmente se

conseguem criar situações que permitam uma reflexão consciente sobre a

relevância da mesma. Consequentemente, o envolvimento cognitivo dos alunos

fica seriamente comprometido e a participação destes poderá resumir-se a um

acompanhamento aparente (presença fisica mas ausência mental) de um trabalho

experimental (im)posto pelo próprio professor (opçâo A), por uma ficha de

frabalho (opção B) ou pelo manual escolar (opção C).

Os resultados obtidos mostram que estas opções correspondiam a práticas

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 ancxo, também suqgem indicadores de que o novo

programa teú induzido na maior parte dos questionados mudanças na forma

como davam conhecimento dos objectivos dos tabalhos experimentais aos

alunos. Nesse sentido, quatro professores afirmaram a preosupação de fomentar a

discussão, orientando-a (opção D) e cinco optaram por uma metodologia similar,

mas dando aos alunos a possibilidade de discutir os objecüvos em pequenos

grupos de trabalho (opção E). Cremos quo a condução de aulas experimentais

como as que acima foram descritas (opções D e E), em que se favorece a

interacção entre professores e alunos (através da discussão), abre portas para que

estes se apropriem dos objectivos da actividade que é proposta e, dessa forma, se

sintam mais empenhados na sua concretização. Caso contrário, so aÍi finalidades

não são compreendidas, poderá ressaltar a tendência paÍa os alunos encararem a

rcaliz-aq,ão da actividade como uma tarefa improdutiva e onde todas as suas

virtualidades podem ficar reduzidas a um mero conjunto de procedimentos

técnicos, sem qualquer relação com aspectos de natureza conceptual.

Significa isto que é necessário incentivar a realização de um tipo de

Eabalho experimental que, ao invés de levar o aluno a'"fazer por fazer", seja

capüz de o motivar, podendo contribuir, dessa forma, para o desenvolvimento de

um conjunto de aptidões e competências fundamentais na sua forrração

(Figueiredo, Viana e Maia, 2001, citados em Figueiredo e Maia, 2005).

Resumindo: a adopção de aulas experimentais como as descritas nas

opções D (Esse conhecimento surgia de uma discussão na turma, por mím

ortentada.) e E (Esse conhecimento sttrgia de uma discussão entre os alunos,

organizados em grupos, e erq por mim orientada.), da questão cinco, parece ser

mais consonante com uma necessidade real de estabelecer uma relação forte

entre coúecimento conceptual e conhecimento processual, justificada pela

relação dialectica que existe enüe os conceitos e os processos (e a forma como os

alunos utilizam uns em função dos outros). Isto justiÍica uma clarificação dos

objectivos pois, caso conürârio, torna-se diÍicil conseguir um envolvimento do

alnno que o predispoúapaÍaaprofundar os ssus coúecimentos.
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poderemos concluir a análise a este ponto recornendo as palanras de

Driver (1987, citada em Sequeirq 1997, e Hodson" 1998) que nos parecem

elucidativas e reflectem aquilo que acima afirmámos: 'h actividade por si só, não

é suficiente. o que interessa é compreender o significado da sua realiaçâo".

Tomada de conhecimento do material

A realizaçdo de actividades experimentais implica a utilização de

materiais c equipamentos mais ou meno§ sofisticados. Na conver§a que

mantivemos com os nossos interlocutores, esta questão do material foi

preocupação recorrente. Analisemos então aquilo que foi dito mas considerando

dois pontos distintos: a forma como os alunos tomavam conhecimento do

material necessário para a concretização das actividades experimentais G as

dificuldades com que os professores se deparavam, em virtude de não disporem

dos materiais que consideravam necessários para a realização das actividades

propostas nos Programasi.

No que respeita ao primeiro ponto, que era o que decorria directamente da

questÍío seis, pode admitir-se que os entrevistados privilegiavam (com o anterior

programa) as situações em que o próprio professor tinha interferência directa na

selecção do material necessário para o frabalho a realizar (opções A, B e C)' Os

resultados apreentados no Quadro 9 e no Anexo VI-F apontan para esta

realidade. Estes resultados também indiciam que seis dos nossos entrevistados

podem não ter alterado a sua metodologiq continuando a proceder da mesma

forma para dar a coúecer o material que os alunos deveriam utilizar quando

faz;1amrrma determinada experiência- Também no Anexo V-C se pode observar

que alguns professores tenderiam a fornecer o material necessiário para a

rcatizaçãadas actividades experimentais propostas aos alunos (7 U.S.).

O facto de apenas um dos onze enüevistados ter seleccionado a opção E, é

também revelador de que não sení práÍica corrente dar aos discentes a
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possibilidade de associarem L comlrcnente teorica à metodológica e à

experimental. Tanto a opção D como a E favorecem um maior envolvimento do

aluno do ponto de vista cognitivo (rrma vez que t€,m necessidade de decidir sobre

a sequência dos procedimentos) e reflexivo (é necessário fazer pesquisa"

planificações e escolhas que permitam sncontrar respostas para ao questâo-

problema com que são confrontados). A análise do Quadro 9 e do Anexo VI-F
permite ainda admitir que existia vontade (em seis casos) de direccionar a práÍica
para um formato semelhante ao descrito na opção E. A consulta do Anexo V-C
vem corroborar isto mesmo, ao mostrar que, em relação ao acfual programa, os

professores tenderiam a promover aulas experimentais sm que o material é

recolhido pelos alunos (14 U.S.).

Quanto ao segundo ponto, é de refeú que factores de natureza funcional,
como a falta de material ou de condições fisicas, são recorrentemente invocados
pelos docentes. No Anexo V-H mosüa-se que cinco professores (num total de I I
U-S-) entenderam que, precisamente, a carência de material existente nasi suas

escolas é um obstiâculo poderoso ao cumprimento do programa homologado.

Também no Anexo V-L é possível observar que as escolas são apontadas como
responsáveis pelas dificuldades que os professorss sentem ta rcalaação das

actividades experimentais apresentadas nos próprios programas, uma vez que não
dispõem do material adequado (S U.§.) e têm falta de condições físicas (l I U.S.).

Tomada de eonhecimento do procedimento

À semelhança daquilo que aconteceu na questão anterior, também aqui as

opções A, B e c correspondem a situações em que há uma maior participação

dos professores e uma menor intervenção dos alunos. O caso em que isto é mais
notório corresponde à opção A (Todos os prlssos do procedimento experimental
eram prevtamente fornecidos oos alunos). Ora foi precisamente sobre esta opção
que incidiram as primeiras escolhas da maioria dos nossos "convidados,, (euadro
l0 /Anexo VI-G). Sete deles admitiramo assim, que as tarefas em quc os alunos
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tinham que participar adquiriam um carácter dir-se-ia algorítmico, já que a

sequência dos passos ou acções a desenvolver era forneoida em detalhe. Esta

práticq em quc o trabalho experimental é imposto aüavés de um receituário

(leia-se listagem de instruções escritas ou verbais, ou apreseirtação de graus de

acçÍto padronizados a seguir na execução da tarefa proposta), stá nos antípodas

daquilo que temos considerado como o mais desejável em termos de exploração

das potencialidads desta ferramenta. De qualquer formq diga-se, em abono da

verdade, que a utilizaçâo desta estratégia didáctica é importante numa primeira

fase de ensino, em quc é fimdamental que os alunos assimilem e se familiarizem

com procedimentos elementares inerentes aos aspectos técnicos do trabalho

experimental como, por exemplo, a manipulação de instr.rmentos, montagem de

dispositivos experimentais, preparação de soluções ou realização do testes

padrão. Se bem que, na maioria destes casos, o trabalho realizado pelos alunos

nÍio pode ser considerado como um fim em si mcsmo mas antes como um meio

para alcançar fins mais relevantes que são outorgados ao ensino das ciências

experimentais (e não só).

Quer isto dizer que, numa segunda fase, depois de já existir algum

domínio de aspectos técnicos (relacionados essencialmente som competências de

natureza laboratorial), os professores deverão ser mais ambiciosos ao proporem a

reali731çero do actividades experimentais. É fundamental que o trabalho

experimental inclua aspectos como a responsabilização dos alunos pela

elaboração de percursos investigativos e que estes incluam a definição de um

plano estratégico, em termos procedimentais. O envolvimento dos alunos em

tarefas desta índole, em que é necessfuio planear, reflectir e tomar decisões,

aproxima-nos do limite das potencialidades do trabalho experimental como

ferramenta heurística poderosa.

O Quadro 10 e o Anexo VI-G evidenciam ainda que dos nove professores

que escolheram as opções A e B, cinco declararam que o novo programa não

contibuiu para que alterassem a sua prática neste domínio. Tendo em conta

aquilo que aMs referimos, este dado não parece ser muito animador para quem
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tem esperança que ocorÍa uma alteração profunda na forma como se perspectiva

o ensino das ciências nas nossas escolas.

Estes resultados são ainda corroborados pela informação disponível nos

Anexos V-A e V-D, correspondente às declarações dos professores em que estes

afirmam que é sua pnítica corrente facultarem o procedimento aos alunos. Estas

declarações dizem respeito tanto ao anterior programa (6 professores / 10 U.S.)

como ao actual (5 professores / 8 U.S.).

Previsão de resultados

A previsão de resultados é ds grande relevância uma vez que dá aos

alunos a possibilidade de explicitarem as suas ideias sobre fenómenos ou

acontecimentos e de, posteriormente, com a realização da experiência, testarem a

validade dessas mesmas ideias. Aquilo que pedimos aos professores nesta

questão foi que escolhessem a opção que melhor poderia ilustrar a sua prática no

que se refere à previsão de resultados das actividades experimentais que eram

realizadas nas aulas de Ciências Físico-Químicas. Analisando o Quadro I I e o
Anexo VI-H, constata-se que a opção A (Os resultados experimentais eram

praiamente anunciados aos alunos, não lhes sendo pedida qualquer previsão) e
a opçâo c (Era, em geral, solicitada aos alunos uma previsão sobre os

resultados experimentais esperados, através de uma ficha de trabalho) não

Ínereceram a preferência dos nossos colaboradores. Um sinal disso é o facto de

neút'm deles ter assinalado como primeira escolha estas opções. A primazia foi
sim dada às opções B e D. De seguida examinamos as respostas a cada uma

destas opções.

verifica-se quo cinco dos entrevistados (euadro l l / Anexo vI-H)
escolheram em primeiro lugar a opção B (Os resultados experimentais não eram
previamente anunciados, tnas também não se pedia aos alunos qualquer

previsão a esse respeito) o que indicia que o trabalho experimental assumiria,
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pam esses profesores, um papel firndamentalmente de confirmação e observação

de fenómenos e acontecimentos, sendo relegado para segundo plano o

deseirvolvimento do quadro conceptual dos alunos. Saliente-se ainda que quatro

destes cinco professores declararam mesmo que a sua prática não sofreu

alterações com a entrada em vigor do novo programa.

Sobre a opção D recaíram as primeiras escolhas de cinco dos respondentes

(Quadro 1l / Anexo VI-[D, tendo três deles afirmado qus a sua prática foi

semelhante tanto num como no outro prcgrama- Ainda assim, esta opção está em

maior consonância com aquilo que será desejável em termos de perspectivas de

utilização das previsões quando acontece arealização de trabalho experimental.

Sintetizando, pode dizer-se que, em termos de previsões de resultados das

actividades experimentais, os professores deveriam insistir na sua apresentação.

Esta poderá gerar alguma controvérsi4 dando, asslm, oportunidade aos alunos de

confrontarem as suas ideias com as de outros colegas e com o próprio professor,

o que podení permitir que, a partir dos resultados do trabalho experimental, haja

reflexão sobre evenfuais discrepâncias, abrindo, dessa forma, portas paÍa que

possa acontecer mudança conceptual e, consequentemente, aprendizagem

signiÍicativa

Em nosso entender, o facto de serem feitas previsões conduzirá facilmente

à disoussão que será mais enriquecedora ser for promovida em fês momentos

diferentes: antes, durante e depois darealizaçíIo da actividade experimental.

Esta pnáÍica" se inculcada nos nossos alunos, poderá ser uma mais valia do

trabalho experimental, em particular, e do ensino das ciências, em geral.

Resultados experimentais não esperados

A análise de conteúdo a que procedemos revela que oito dos entrevistados

consideravam que rsagram de forma positiva quando os resultados das

actividades experimentais não emm os esperados (Anexo V-D). Existem mesmo
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11 referências (U.S.) nqsse sentido. Se atentarmos no Quadro 12 e no Anexo VI-

I, verificamos também que sete professores escolheram a opção D em primeiro

lugar, o que significa que pudessem debater oom os alunos as possíveis causas

para as discrepâncias verificadas em termos de resultados esperados e resultados

obtidos aüavés da experiência Estes professores revelamm ainda não ter alterado

a forma como geriam as aulas, o que significa que a sua prática, neste aspecto,

acaba por scr independente do programa que têm que leccionar-

Quanto à situação descrita na opção D, ela parece-nos a mais adequada

para lidar com as discrepâncias verificadas entre resultados esperados e obtidos.

Como já diversas vozes referimos, o facto de haver debate em torno das possíveis

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

estímulo para aumentar o interesse e a curiosidade dos alunos e, por outo, um

estímulo para a reflexão. Esta nada tem a vor com suposições infundadas que os

alunos frequentemente fazem quando não recoúecem as virtualidades do

trabalho experimental que lhes é proposto.

Em jeito de conclusão e a propósito da metodologia que orienta a

implementação do tabalho experimental nas aulas, vale a pena salientar que seis

dos nossos entrevistados (num total de 13 U.S.) consideraram que o progrÍma

actual cria dificuldades pelas metodologias que sugere (Anexo V-H). Por outro

lado, os professores também admitiram que os próprios alunos não estão

preparados, por diferentes motivos, para que as novas metodologias sugeridas

possâm ser aplicadas nas aulas. A implementação destas está, no seu entender,

condicionada pela atifude dos alunos, pelos seus parcos coúecimentos, pela sua

falta de maturidade e pelo facto de não estarem fieinados para responder às

exigências impostas por aulas com estas çaracterísticas (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 nível de conhecimentos dos alunos

está aquém daquele que a utilização das metodologtas propostas exige quando é

atribuído aos alunos um papel muito mais participativo e em que eles têm que se
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envolyer de forma l" contibuindo, assim, para uma dinâmica própria

que é inerente às aulas com este formato.

Aquilo que é desejável é que ocora a criação de siürações de ensino

problematizadoras, com interesse e significado para os alunos, e que

pressuponham o planeamento e o deseúo de experiências, favorecendo, de

forma gradual e orientadg a capacidade de os estudantes tomarem decisões e

apre,nderem a desenvencilhar-se das dificuldades inerentes a esta metodologia

A realização de actividades práticas de carácter experimental,

acompanhada da discussão de resultados, pode promover uma prática reflexiva

desde que os alunos tenham oportunidade de definir esfratégias e procedimentos

com vista à procura de soluções paf,a as situações problemáticas com que são

confrontados.

Um aspecto que nos parece de grande relevânciq e que é evidenciado

pelos resultados inscritos no Anexo V-D, é existirem 19 referências (U.S.) feitas

por dez dos nossos onze interlocutores que afirmam promover, com o novo

programa, aulas experimentais que culminam com a discussão dos resultados, o

que demonstra a importância que os próprios professores reconhecem a esta

prática.

Do que ficou dito importa destacar que a realização do üabalho

experimental implica que os professores estejam conscientes da multiplicidade de

factores que sâo postos em jogo e que determinam o sucesso ou o insucesso da

sua utilização.

Aquilo que se podenâ considerar desejável é que os professores sejam mais

audazes e recorraü a metodologias que permitam potenciar o trabalho

experimental como factor essencial para o desenvolvimento holístico dos alunos,

criando oportunidades para que se possa privilegiar o estudo de situações-

problema, cujas respostas impliquem a definição do problema, o desenho e o

planeamento das estratégas, o aperfeiçoamento de técnicas de pesquisa, a

realização da actividade experimental, a recolha e a interpretação de dados e

ainda a elaboração de juízos cognitivos e de valor sobre o desenlace da
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experiência realizada Caso contário, os alunos ficarão irremediavelmente

sujeitos à observação passiva e à execução de projectos alheios que, certamente,

irão condicionar a consolidação de um quadro conceptual congruente com o

ensino das ciências e limitar, de forma drásticq a aprendizagem.

Intportôncio do relatório como cornplanento fus oc:tividadq qertnuníais

(Questão I0)

As opções apresentadas na questão dez permitiam que os professores se

pronunciassem sobre a relevância pedagógisa que atibuíam aos relatórios que os

seus alunos eram "convidados" a realizar.

O facto de os professores insistirem na realização de relatórios, muitas

vezes de tipo tradicional, reforça a ideia de que a experiência realuada é

encarada, normalmente, como uma fonte de coúecimento factual que visa

comprovaÍ aquilo que é apresentado como o corpus teórico da disciplina. A

distribuição das respostas dos professores inquiridos (Quadro 13 / Anexo VI-J)

vem confirmar o que foi acima referido. Verifica-seo de facto, que alguns

professores tenderam a relevar a elaboração deste documento, enfatizando o facto

de os relatórios ajudarem a organizÂÍ as ideias dos alunos em relação à teoria e

tendo em conta a experiência realinda (opção A). Por oufro lado, Eês dos

entevistados declararam que com a realização do relatório pretendiam obrigar os

alunos a estar com mais atenção à realização da experiência (opçâo D). A opção

B, que corresponde a situações em que o relatório surgc já como uma forma de

promover a compreensão de aspectos procedimentais, e a opção E, que

corresponde a situações em que o relatório é utilizado para estimular a reflexão e

ajudar o aluno a apreciar, de forma crític4 as diversas tarefas de que estrí

incumbido durante aralizaçío da actividade experimental, obtiveram, cadauma,

as primeiras escolhas de dois professores.
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Mais uma referência a propósito deste assunto, que prova como os

docentes valorizam os relatórios, é o facto de oito deles, num total de l l U.S.,

referirem que quando são realizadas aulas experimentais estas terminam com a

elaboração de um relatório (Anexo V-D).

Um aspecto já antes úordado, mas que aqui decidimos reforçar, diz

respeito à pouca influência que a mudança de programa terá tido na alteração da

prática pedagógica 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 prática naquilo que se refere à forma como utilizam os relaÍórios

referentes às actividades experimentais realizadas nas aulas de Ciências Físico-

Químicas.

Avaliação dos aprenüztgens ossociada à reoliztção de trabalho quimental

(Quesúão 11)

As actividades experimentais englobam uma grande diversidade de

tarefas, tanto de natureza cognitiv4 oomo psicomotora, o que leva os professores

a tenderem a utilizar técnicas onde se visa avaliar, separadamente, conhecimeÚos

teóricos e aptidões técnicas.

Existem, no entanto, ouffis dimensôes que deverão merecer a atenção dos

professores quando se trata da avaliação dos alunos: as aÍitudes e os valores,

nomeadamente. Estes são, porventur4 os dois domínios em que os questionados

paÍec€ram sentir maiores dificuldades em termos de avaliação. Isto explioa

cabalmente o facto de estes domínios serem normalmente relegados para

segundo plano, já que os professoÍes se seirtem mais capacitados para avaliar

conteúdos científicos.

Enfie as alternativas proposüas no questioniário, aquela que contemplava a

avaliação aüavés de observação das tarefas envolvidas na realização da
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actividade (opção C) deveriq 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 progÍamas. Aliás, uma orimtação que

transparece dos actuais progamas é a de incluir no ensino das ciências algumas

referências sobre a natureza da púpria ciência e dos processos da sua produção.

Or4 os alunos só poderão aprender afazer ciência de uma forma holísticq se não

houver um estrangulamento a sepaÍar os domínios conceptuais dos

procedimentais e dos atitudinais. Como consequência, parece-nos legítimo

afirmar que, então, também não faz sentido desagregar a avaliação destes

flqmínigg, devendo, antes, considerar-se esta como um todo.

Os professores que entrevistámos referiram que a avaliação (em ambos os

programas) era normalmente feita ahavés de relatórios, não havendo, contudo,

unanimidade nas práticas descritas pelos entrevistados. Seis deles (12 U.S.)

declararam que os relatórios são por eles bastante valorizados na avaliação dos

alunos. Por sua vez, os outros cinco (9 U.S.) declararam que os relatórios, apesar

de solicitados aos alunos, são pouco valorizados quando se fiata da avaliação dos

mesmos (Anexo V-J).

Outra particularidade que distingue a prática dos docentes reside no facto

de alguns deles (4 professores / 5 U.S.) considerarem que os relatórios devemo

preferencialmente, ser elaborados no decorrer das próprias aulas, alegando que

essa prática aumenta o grau de confiança que é possível depositar na avaliação

desses documentos. Curiosamente, deparámo-nos também com as opiniões de

quatro outros professores (8 U.S.) que apresentaÍam a mesma argumentação, mas

para justificaÍ a implementação de relatórios individuais aquando da realização

de actividades experimentais.

Um outo instrumento que, segundo as declarações dos docentes, é por

eles frequentemente utilizado na avaliação da componente experimental, são os

testes teórico-púticos individuais (opção D). A análise de conteúdo permitiu

detectar oito professores e 14 referências (U.S.) que indiciavam a utiliação dos

referidos testes para assegurar a avaliação dos alunos (Anexo V-I). No entanto,
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aposar da ênfase que é dada a esta feramenta nas respostas à questâo onze,

apenas três dos respondentes admitiram utiliuÍ esta prática com frequência

durante a leccionação do novo programa (Quadro 14 / Anexo vI-L)

De qualquer formq o maior número de primeiras escolhas (cinco) foi

direccionado paÍa a opçâo C, isto é, para a opção que determinava que a

avaliação dos alunos, quando realizavam actiúdades experimentais, era feita

aÍravés da observaçâo de todas as tarefas em que aqueles se envolviam'

Relevante é ainda o facto de estes professores afirmarem que a sua pútica, neste

aspecto, não foi influenciada pela mudança de programa (Quadro 14 / Anexo VI-

L). A análise do Anexo V-J vem copoborar a ideia de que o desempeúo

individual dos alunos (7 professores / 10 U.S.), ou do seu grupo de trabalho (2

professores / 6 U.S.), também é tido em conta quando se procede à avaliação

final.

Penpectivas subjacentes à utitiz,ação das octividodes qerimentais

(Questão 12)

Com a elaboração da questiio doze visava-se a recolha de informações

sobre a importância que os professores aÍribuíam aos diferentes tipos de

actividades experimentais que utilizavam nas suas aúas.

Reafirma-se, uma Yez mais, a convicção de que as actividades

experimentais realizadas devem ir ao encontro das necessidades e interesses dos

alunos. Considerando que nem sempre é fácil alcançar estes propósitos, a eleição

de situações que correspondam a potenciais (ou reais) problemas, inseridos no

quotidiano dos discentes, poderá ser uma medida facilitadora da sua

aprendizagem. Perante isto, a descrição apresentada na opção E (Áctividades

experiruentais que permitem utilizw o conhecimento científico na resolução de

problemas do quotidiano) seÁ aquela que se pode considerar mais relevante e

que melhor se ajusta às expectativas das autoras dos actuais programas.
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Os resultados obtidos nas entrevistas realizadas apontavam, em relação a

este assunto, e na leccionação do anterior programa, para uma grande diversidade

de opiniões. Isto é üaduzido pelo número de primeiras escolhas que recaíram,

numa distribuição (quase) uniforme, sobre todas as opções (excluindo a opção C,

referente à aprendizagem de técnicas específicas). Esta distibuição podorá

indiciar que os professores sentem necessidade de sugerir propostas que

contemplem diferentes tipos de actividades exporimentais para que sc úranja um

maior leque de aspectos didácticos importantes para a aprendizagem dos

conteúdos de Física e de Química e que favoreçam a criação de novas atifudes

em relação ao conhecimento científico, no sentido de que os alunos

compreendam e reconheçam o valioso papel que o conhecimento pode

desempeúar na solução de problemas da sociedade actual.

De qualquer formq oito dos oÍtze professores por nós inquiridos

afirmaram que já promoveram, ou têm intenção de promover, actividades

experimentais como aquelas que são descritas na opção E (Quadro 15 / Anexo
VI-M). Este facto revela quo os professores recoúecem potencialidades a esta

metodologia e estão dispostos a alterar a sua prática pedagógica convergindo,

dessa formg para os desígnios dos actuais programas.

Ênfase aÍribaída ao trabalho qerimcntal somo atratégia de ensino e de

aprendiryem (Qaestüo 13)

Esta questão permitiu averiguar até que ponto os professores estavam ou

não satisfeitos com a frequência com que realizavam actividades experimentais.

os resultados expressos no euadro 16 e no Anexo vI-N mostram,

claramente, que uma larga maioria dos respondentes (oito em onze) não se

mostava saÍisfeita com o nrÍmero de actividades experimentais que, no anterior
program4 promoviam, uma vez que assinalaram a opção que corespondia ao

reconhecimento de que a frequência com que eram realizadas actividades
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experimentais deveria ter sido maior (opçâo D). Seria deejável que esta escolha

dos professores tivesse sido motivada por reoonhecerem o trabalho experimental

como uma e§tatégia de ensino que cria oportunidades para manipular objmtos

ou instrumentos, operacionalizar ideias que permitam aos alunos problematizar,

formular hipóteses, obsenrar, interpretar, argUmentar, avaliar, emitir juízos de

valor e jufuos cognitivos e validar ideias e não no sentido mais arreigado a um

sistema de ensino fadicional, em que aos alunos oabe o pap€l de'ter pas§ar a

banda, (podem participar no evento mas não lhes é dada a possibilidade de o

fazerem plenamente).

Com esta análise, terminamos o capítulo quatro que coresponde à parte

empírica do üabalho que realizámos. As próximas págnas serão dedicadas a uma

reflexão final sobre toda a problemática envolvida neste estudo e sobre as

conclusões que foi possível alcançar.
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C.tpÍru,o 5. CouclusÃo

5.1. Introdução

o esfudo que empreendemos, e que agorachega ao fim, assenta naquilo a
que poderemos chamar o paradigma acfual da educação: o construtivismo33.

O constnrtivismo está alicerçado em princípios fundamentais como
aprender a construir coúecimentos; aprender a partir de noções prévias;

aprender signiÍicativamente. A concepção construtivista deverá, assim, gular a
análise e a reflexão do professor, para que, com o coúecimento profissional que
possui, possa dar significado e funcionalidade à sua priltica educativa,

contribuindo para uma educação de qualidade.

O professor que a§isume as fimções de mediador tem de contribuir para o
desenvolvimento da autonomia do aluno e para a promoção de contextos

33 segundo Becker (lg?!), constutiüsmo significa acreditar na ideia de que nadq em rigor, está prontq
acabado, e que, especificamente, o conhecúento nâo é dado, em neúuma circunstânciq como algoternninado. Els constitui-se pela interacção do indivíduo com or"io tri* 

" 
roriuf Ã-ãsimbolismohumano, com o mundo das rilaçoes sociais r *otit i.ú pú"iç" áã rua acçâo e não por haver qualquo

dotagão prévia" na basagem hereditária ou no meio.
o úermo construtivismo. up.liTdo à Educação poderá ser encarado como a forma teóricq amplg que reúneas várias tendências astuais do pensameu-to educacional. Tendências que têm em *íú i=Lrutiraçaooom 'm sistema educacional qúq pina (ideologicamgnúe) em ;úinuar a ser una rorma particular defansmissão (como é ainda a Escola), que ànsisÉ yn hzei rw*ir, i.rit*, aprendu, ensinar o que já estáprontoo etn Yez de bzer sI, operar, criar, constuir a partir aà ..dú0"à" üüá;p";'j;;; |rofessores,isto é, pela sociedade. A Educaçâo aeve sár um.pro"esô de construçao ae conndi.-t" r" iolt *oo.*,em.condiçâo. de complementaridade, ponrm 

làan ; ,i*;;;;1,f.-§ore§ e, por outrq os problemas
sociais actuais e o coúecimento já constroído (.acervo cultural aa rnmaniaaae;).
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interactivos fomentadores de transformação crítica e reflexiva (metacognitiva).

Como afirma Morais (1993), o professor é aquele que mediatiza processos de

integração de nova informação pelos alunos e é aquele que tem de criar o

ambiente propício na sala de aula para que se dê a aprendizagem' Como bem

salienta Vygots§ (2001), para que esta ajuda seja eficaz, é necessárioo por um

lado, que seja adequada à situação e às características presentes em Gada

momento e, por outÍo, que, tendo em conta os coúecimentos prévios dos alunos,

o professor ajude a estabelecer relações com os novos conteúdos a aprender, de

modo a contribuir paxa que os alunos construam novos significados,

reestruturando, assim, os seus esquemas mentais e integfando as novas

informações nos subsunçores existentes §aladares e Graçq 1998). Nos últimos

anos, e, precisamente, no contexto do paradigma constnrüvista hoje dominante,

tem-se defendido um modelo de aprendizagem em que se considera que os

alunos consfroem os seus coúecimentos a partir daquilo que já sabem, de forma

que cada sujeito tem uma série de coúecimentos que activa numa situação de

aprendizagem e que trata de ligar com os novos conceitos (Gómez Crespo,

19e6).

Esta nossa referência à teoria construtivistq e aos seus princípios prende-

se, em concreto, com o facto de serem feitas algumas alusões (e também adesão)

a esta perspectiva nos preâmbulos dos programas que estamos a analisar. Não

podemos, no entanto, deixar de realçar a"décalage" evidente entre considerações

que se constituem como elementos-chave do consfrutivismo e programa§

demasiado longoso que estão longe de facilitar a tarefa dos professores no que

respeita às oportunidades paÍa a implementaçãoo tão frequente quanto possível,

de actividades experimentais nas aulas. Aliás, como recorrentemente foi

salientado pelos participantes neste estudoo o tempo é um dos principais

obstáculos, se não mesmo o principal, pilâ a utilização das novas metodologias

preconizadas. Feito este desabafo, passemos, então, à apresentaçâo das

implicações finais deste frabalho.
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5.2. Discussâo dos resultados

Como referimos anteriormente, pretendia-se, com este estudo, investigar
perspectivas e práticas pedagógicas (declaradas, e não observadas,) dos professo-

res, relativamente à utilaação do üabalho experimental nas aulas de Ciências

Físico-Químicas (tendo sempre presente a alterução curricular recentemente

implementada). Para além do objectivo acima referido, quisemos também tentar
perceber até que ponto a mudança de programas e dos pressupostos em que estes

assentavam contribuiu, ou não, para alterar as perspectivas e as práticas dos

professores que connosco colaboraram neste estudo.

Uma primeira not4 para salientar que os instrumentos de recolha de dados

utilizados pareceram, a nosso ver, ter-se revelado adequados paÍa aobtenção da

informação pretendida. o questionário mostrou-se, em concreto, claro e

objectivo, uma vez que os professores questionados não manifestaram dúvidas
nem diÍiculdades quanto à atribuição das respostas. Desta forma, cumpriu
cabatnente a sua função primordial, sobretudo como guia condutor das

enhevistas, enquanto estas, por seu lado, permitiram que os professores

envolvidos justificassem as suas opções e explanassem as suas opiniões sobre os

assuntos abordados. Esta conjugação das duas técnicas permitiu enriquecer os
resultados e possibilitou que os professores reflectissem um pouco mais sobre a
sua prática (até porque tiveram, mais tarde, a oportunidade de "corrigir,, as suas

enüevistas), o que contribuiu, na nossa opinião, para o reforço da validade dos
resultados obtidos e das implicações deles derivadas.

Tal evidência deu-nos a possibilidade de conhecer melhor as ideias dos
professores envolvidos no esfudo e permitiu compreender até que ponto se têm
acfualizado e se estão, ou não, a paÍ dos esfudos mais recentemente

desenvolvidos acerca do ensino e da aprendizagem na área das ciências
experimentais. O facto de esta acttalização existir, ou não, condiciona fortemente
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a implementação dos novos programas de Física e Química Ao no que diz

respeito às grandes liúas de acção aí defendidas.

Destaso a nossa atenção incidiu prefere,ncialmente sobre aspectos que estão

inhinsecamente relacionados com a realização das actividades experimentais. O

novo programa de Física e Química A propõe a utilização do üabalho

experimental como estratégia de ensino das ciências, valorizando,

simultaneamente, a utilização de perspectivas CTS(A), do üabalho de grupo, das

acüvidades práticas em geral e da resolução de problemas, preferenciahnente

consubstanciada em percursos invesügativos. Assim sendoo seria desejável que

os professores não privilegiassem, como tipo de aulas que mais promovem,

aquelas que correspondem a aulas essencialmente centradas no professor,

assentes na transmissão de informação verbal, em que os alunos se limitam a ser

receptores, mais ou menos passivos, dessa informação.

A investigação didáctica continua a mosüaÍ que o ensino das ciências,

apesar de todos os esforços desenvolvidos, permanece cenhado nos factos

científicos, esquecendo aspectos sociais e de relação com o ambiente, e num tipo

de ensino expositivo/receptivo (Cid e Valente, lgg7).

Mesmo no que se refere à utilização de trabalhos experimentais, os

indicadores teóricos referem que estes são, frequentemente, de circunstância e de

ocasião, não se sequenciam intencionalmente nem se articulam com o currículo

através de uma relaçÍio lógica e capuz de facilitar e toÍnar compreensíveis as suas

ligações, tal como acentua (Cachapuz, 2001),

frata-se de um TE [trabalho experimerúal] de tipo ilustrativo, de,monstrativo e de
sentido verificatório ou, quando multo, confinnatóriq preparado para os alunos
observarem com atengão e fazerem registos que lhes sao ú[citados. o seu grau
de abertum é reduzidq ou mesmo nulq e o protocolo experimental, ao ter as
instruções todas muito detalhadas, não dá espaço ao alúno paxa, ao menos,
perguntar para que strâ a fazer o que lhe foi dito pamfazer. A observação atenta
do que acontece é a pedra de toque, já que o que se pretende são registos nerrfos,
mas rigorosos, do que vê, A explicagão, be,m como os resultados, são óbvios,
nomeadamente para o profssor que conhece de antemão todo o proo6so. Trata-
s-e de algo que funciona como suporte de confirmação, ou melhoio de verifioação
de alguma tmria aprendida previamente mas que, em muitos casos, só o
profssor coú*e com detalhs e com a coerência intema decoÍreNúe da sua
unidade conoeptual. (p. l0)
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A mesma posição é sustentada por Leite (2001), ao referir que o trabalho

laboratorial (e, acresçentamos nós, o trabalho experimental) continua a ser

relativamente pouco utilizado nas aulas da disciplina de Ciências Físico-

Químicas e, nos casos em que o é, serve, essencialmente, Püà ilusfiar e/ou

confirmar conceitos e princípios apresentados aos alunos.

Ainda a propósito da utilização do trabalho experimental na§ nossas

escolas, Cachapuz (2001) refere que existe a crença entre os professores de que a

repetição sistemática dos trabalhos, por vezes de forma exaustivq em que se

obtêm sistematicamente os mesmos resultados, é um elemento indiciador de que

tudo vai bem, o que leva a que se possa generalizar o coúecimento que se vai

constituindo em lei infalível. Para este autor,

os objectivos do TE [úabalho expoimental], na maior parte dos casos, não são

conhecidos dos alunos que apenas fazem, executam (quando isso chega a

acontecer...). O professor, quase sempre, limita-se a adminisfar e a gerir os

aspectos etritamente pedagógicos, deorrentc ou da falta de disciplina, ou da

pouca atenção. Por isso mesmo as suas orientações valorizam as chamadas de

ate,lrção disciplinar. O TE, na perspectiva transmissiva, parece querer evidenciar
o concretq a dccoberta do que é, do real objectivo e acssível aos nossos olhos.

Ver e observar confundem-se. Existem preocupações, muitas vezes, com o

manuseamento do material, quase só para que se po§sa seggir o protocolo

experimental e, desse mesmo Inanusear, não saírem goradas as expectativas
quanto aos resultados esperados e óbvios. As experiências mais parecem ser

feitas para funcionarem como espaços lúdicos, 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.

Porénr" para o professor é, muitas vezes, uma obrigação curricular e, sobretudO,

tal parece claro quando o TE não está ligado à sua formação académica de base.

(p. 10)

Apesar do que foi antes mencionado, Leite (2001) acentua que os alunos e

os professores recoúecem importância ao trabalho prático, embora estes últimos

sejam mais optimistas do que os alunos no que respeita aos objectivos que

efectivamente se conseguem atingiÍ com a utillzaçáo daquele instrumento

didáctico. Em nossa opinião, isso deve-se à forma como os docentes promoYem a

realizaçáo das actividades práticas. Se estas não forem pensadas, o não fizerem

paÍte integrante de uma estratégia que promova o envolvimento activo dos alunos

na elaboração de percursos investigativos de caÍácter experimental, enquadrados
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pelos conteúdos programáticos, corre-se verdadeirame,nte o risco de não se

alcançarem aprendizagens significativas relacionadas com a ssmponente prática

dos curricula. Nesse caso, e contrariamente àquilo que se desejq o que prevalece

é a valor:zaç,ão da técnica. A este propósito, Hodson (1990) é bastante

pragmático, ao salientar que o fabalho prático realizado pelos alunos é

simultaneamente infra-utilizado (porque se realiza um escasso número de

actividades práticas) e super-utilizado (porque as poucas actividades que se

realizam não são rentabilizadas, uma vez que as diferentes etapas envolvidas não

são devidamente exploradas).

Esta deficiente e escassa utilização do trabalho experimental não afecta

apenas os níveis mais baixos do sistema educativo, sendo, como acentua

Cachapuz (2001), ainda muito frequente, e mesmo dominante, quando nos

aproximamos dos níveis mais elevados do sistema de ensino. Mas, como

advertem Afonso e Leite (2000), "usar o laboratório não e só por si melhor do

que não o usar. A sua utilidade depende, acima de tudo. do modo como é usado".

De acordo com Kubli (1979, citado em Cachapw, 1995), é uma ilusão

acreditar que a acção, ainda que levada a cabo pelos alunos, contém em si mesma

o poder de gerar coúecimento.

Segundo Martins (2003), aquilo que se preconiza hoje para a educação

formal é um corte com o passado, abandonando uma lógica de instrução, para

passar a abordar o ensino numa lógica de educação científica. Para isso, muito

pode contribuir a adopção de uma visão externalista (em que as aulas não são

determinadas pela sequências dos conceitoso mas antes por grandes fueas

temáticas), eÍIt detrimento de uma visilo internalista (em que as aulas sâo

determinadas pela sequências dos conceitos, independentemente dos temas que

os relacionâm com a vida dos educandos) que hoje graça no ensino das ciências

em Portugal.

A inserção plena dos cidadãos na sociedade depende da interacção

equilibrada de cada um com o coúecimento científico (Martins,2003), requisito
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firndamental para a tomada de decisões conscientes. Esta perspecüva é também

partilhada por Cid e Valente (1997), quando afirmam:

o que se pretende é formar cidadãos que compreendarn as interacaões entre a

ciênciq a twnologia e a sociedade e que desenvolvam a capacidade de avaliar
intelige'ntementg actividades tecnológioas e oie,ntíficas no cont€xto socio-
tecnológico modernq que lhes permita tomar parte activa no proc€xlso

democrático detomada de decisões. (p. 189)

Ora, é neste panorama que surgem os novos programas de Física e

Quírnica A para o ensino secundário, onde se propõe a implementação de

metodologias mais ambiciosas no que à participação activa dos alunos diz

respeito. Mais uma achega que vem confinnar a mudança que se perspectiva

actualmente para o ensino das ciências é dada por Ferreira (2001), ao defender

que asi preocupações, neste momento, devem ter em conta que um dos objectivos

do ensino deverá ser o deseúo de protocolos experimentais viáveis nas escolas,

que visem despertar a curiosidade e a autoconfiança dos alunos, de modo a

permitir-lhes que formulem perguntas e nunca deve servir para "demonsmr que

o que se ensina é verdade". É que, segundo Sequeira (1997),

a metodologia do ensino das ciências tem adoptado diferentm modelos de ensino

nos últimos trinta anos. Contudo, foi e continua a ser fundamentalmente

orientada para o coúecimento factual. (p. 165)

Numa linha de acção condizente com a que acima foi referida, Fiolhais

(1994) realça que o acto de aprender "faz-se com a cabeça mas começa muitas

vezes com as mãos. Para aprender, ou melhor apreender, o mundo, é necessfuio

agarrá-lo, apertá-lo, abaná-lo". É uma atitude de peÍnanente interrogação

experimental que se deseja que corresponda à atifude dos alunos quando se

confrontam, de forma consciente, com a realidade,

A Física e a Química são disciplinas que abordam assuntos difíceis,

envolvendo conceitos que requerem uma certa maturidade intelectual, assim

como vocabulário e linguagem próprios para a formulação de tais conceitos. O

ensino secundário poderá ser encarado como um curso introdutório, interessante

e com significado para os alunos, em que a aproximação às ciências deverá ser

feita ahavés da interacção entre as matérias a leccionar e o quotidiano e a
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realidade social dos alunos, desempenhando o üabalho experimental o papel

unificador de todos estes factores. Este poderá ser dinamizado tendo em conta a

utilização de questões de partida que se identifiquem com problemas que sejam

familiares aos aftrnos e permitam o estabelecime,nto de articulações, quer com

temas cgrriculares, quer com outas áreas de coúecimento. Segundo Costa e

Marques (2003),

tais questões possibilitarão o dmenvolvimerÚo, nos alunos, de atitudes

relacionadas oom o trabalho cooperativo, o incentivar da curiosidadq L

valorização da definiçâo de metodologias de trabalho, a promoção do espírito

crítico, o fomentar da capacidade de comunicação que, no §eu todo e de forma

integradq contibuem para o desejado crescimento pessoal do aluno. G,.ll27)

No entanto, é preciso estar consciente de que aquilo que se propõe não é

de fácil execução. Antes pelo confiário, exige que todos façam mais e melhor

para superar os diferentes obstáculos que diariamente torpedeiam o caminho que

deve ser conquistado em prol da educação em ciências.

Enhe estes factores, um que não parece de somenos importÍincia é a falta

de material e de equipa^mentos com que algumas escolas se debatem. Para

Fiolhais (1992),

afalta de equipamentos nas escolas é un problema bem concreto. Não há outra
maneira de aprender a ciência senão fazendo-a. Não há outro m,odo de

interiorizu a lei de Ohn a não ser con wna resistência eléctrico, urn

amperímetro e wn voltímetro. Ou melhor, há mas fica uma fórmula mais ou

minos matemática erwolta na neblina do mistério e que, cedo ou tarde, se perde
nos meandros da memória. (...) Os equipamentos começam pois por ser
laboratórios decentes. Corno, ant geral, não qistem ainda nas escolas
portuguesas laboratórios ryetrechados, a prática das ciências uperbnentaís é

hoje mais a ucepçdo do que o rotina. Decoron-se as "três leis de Ohm" (V=RI,
R=V/I e I:Y/R) por meio de um triôngulo mnenónico em vez de se relacionarem
nthneros cuidadosornente medidos depois de se terem lígado com critério osfios
todos.

Esta referência apesar de ter sido feita em tempos idos, parece não ter

perdido a acuidade e vem a propósito de terem sido anterioflnente apontados

alguns factores que, no entender dos professores inquiridos, condicionam a

implementaçito das metodologias propostas pelas autoras dos novos programaÍl

de Física e Química A. Para além da falta de materiais e equipamentos didácücos

adequadoso 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

espaços fisicos adequados; falta de preparação dos professores para poderem

utillr;ar as novas metodologiasi e as novas tecnologias.

Para além destes factores, paÍece haver ainda alguma incerteza sobre

aquilo que verdadeiramente é exigido ao professor. O excerto da enfievista que a

seguir apresentamos poderá parecer demasiado e anormalmente grande mas ele é,

sem dúvidq um excelente retrato de algumas das dificuldades som que o ensino

em geral (e a sua veÍente prática em particular) são confrontados. Desde logo,

porque admite que a mudança só poderá ser viável se os principais intervenientes

no processo estiverem disponíveis e empeúados na sua concretização. Para tal,

terão que "aregaçar as mangas" e prepararem-se para uma abordagem diferente

que dará muito frabalho e passaró, seguramente, por uma acfualização

permanente que podená" em parte, ser feita, por exemplo, ao nível da formação

contínua. Só que, também est4 tem que ser repensada, de forma a poder revestir-

se de maior utilidade para as práticas pedagógicas dos professores (e não se

limitando apenas a servir para pennitir a sua progressão na carreira). Depois, é

necessário estabelecer padrões de qualidade onde esta passe a ser uma exigência

que, de todo, parece ter estado arredada do nosso sistema de ensino nos últimos

anos:

(...) Eu ndo sei mas talvez... o sistema talvez esteja a ficar demasiado
permhstvo. Por um lado há as pressões da estotística, onde nós temos que baixar
as percentagens de instrcesso, e por outro lado, queremos alanos melhor
preparados e... não sei, ntas este balwtço é complicado de obter. De facto... o
que eu nato é que de facto nós temos permttido que os alunos vão progredindo e,
se calhar, sem terem as capacidades [competênciasJ mínimas para poderem ir
para o ano seguinte. (...) 1.§,5.
(.-.) E - Mas também há aqueles que acreditam e que defendem que os arunos
não sabem rnenos; sabem muito mais de outras coisas.
Pa - sim, sabem outras coísas. E, defacto, sabem outras coisas que nós no nosso
tempo nêio sabíamos ,nas há coisas essenciais, - que eu considero essenciais -
que estão a ser descoradas.
E - E,aí nós não podemosfazer grande cotsa? Fomos "engolidos" ...
Pt - E o sistema. E o sistema... fsorrisosJ...
E - ...por aquilo a que se chama o sistema... que nem sabemos bem o que é, e
rnestno aqueles gue tentam resistir acobam, mais tarde ou mais cedo, por ceder a
esse sistema...
Pa - sim. É que, repara: se nós... se numa disciplina há uma tma de insucesso
bastante elevada aí já se olho maís para o professor. - será que o culpa é do
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professor? Muitas vezes não se diz que a gulya é do-s. aluno* Quer daer, o
'prõ1"tro, 

por vqzes também se sente intimtdado e mtão começa a ilwefier wn

pouco a situaçdo. Portutto...
'E 

- E isso potle levar o que o professor seia cadavez menos *igente?

Pt - Se calhm tnenos aigente...
E - ... para não ser qontado?
Pa - ...para não ieràpontado... ahhh ... e isso tantbârt frcilita a vída daErcles

que são menos *igmtes por natlreza. o facto !" F* boas notas é quase

garantia de sucessõ para poderen ser considerados bons professores; Por vezes

acontece Precisamente o contrário! [desahafo]' ("') 4'5'6'

A esüas pÍeocupações é necessáÍio juntar ainda a introdugão de mudanças

na forma como o ensino é hoje encarado nas nossas escolas. Otu a resistência à

mudança é apanágto de quem não se sente confrontado com uma necessidade

imperiosa (sentida ou imposta) de alterar o rumo dos acontecimentos. E tudo

indica que é esta a situação em que §e encontram os professores, já que o sistema

educativo não parece capazde definir balizas que perrritam estabelecer padrões e

delimitem a actuação dos professoÍes. Acresce ainda que a implementação de

trabalho experimental acarreta mais trabalho para os professores. A citação

seguinte, retirada de uma das entrevistas realizadas, retrata, a no§so ver, o que é a

escola dos nossos dias:

(...) Porque como iá tinha dito ísso inplj9aru mais tempo na e§cola,

experimentar ot o"tiiidodo, ver o quc é que dó e o que é que nõo ü, o que é

qie pode resultar e o que é que pode não resultar e isso implica muito trabalho

ireiu Bom, as ouiat aulas yara sereÍn bem dadas também implicam muito
'iabàtho prévio 

^o* 
a malta rriugia-s" no ensino tradíctonal, como sabes pál A

rnalta é ía,ada para o msino tradicional e erwereda pela aula expositiva com

diáloso. (...) 10.13.5.

Isto poderá ajudar a explicar poÍ que motivo o üabalho experimental tem

dificuldade em vingar no ensino da Física e da Química'

Registe-se que o tipo de aulas em que os alunos são receptores mais ou

menos passivos dos saberes conceptuais estabelecidos, em que não se criam

oporhnidades para que possam compreender a utilidade e aplicabilidade da

compone,nte experimental da Física e da Química, não parece do agfado dos

inquiridos. Isto porque, este tipo de aulas pode condicionar decisivamente a

motivação e interesse dos alunos (os professores, por vezes, invocam aspectos de

natareza psicológica, referindo que os alunos ficam mais motivados quando

r i'-:)
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realizam trabalho experimental e também invocam aspectos de naixeza
didáctica, ao admitirem que os alunos aprendem mais e melhor quando vêem e

fazem). Uma possível explicação para justificar esta opinião dos professores

inquiridos radica no facto de os trabalhos experimentais serem frequentemente

efectuados de uma forma que dificulta a compreensão e construção do

conhecimento cientíÍico pelos alunos e que é consequência da lógica

predominantemente verificativa da maioria das propostas de frabalho neste

âmbito (Costa e Marques,Z0A3).

Esta aparente pouca adesão (teórica) dos professores a este tipo de aulas

poderá contribuir para abrir caminho a uma utilização mais consistente do

tabalho experimental, podendo este desabrochar a partir do debate orientado em

torno de temas do quotidiano dos alunos. Isto poderá criar a oportunidade de os

alunos explicitarem os seus pontos de vista e partilharem as suas ideias sobre

fenómenos ou acontecimentos, assumindo, assim, uma posfura mais interventiva

no seu próprio processo de aprendizagem. Dessa formq será então desejável que

se oriente o ensino das ciências numa perspectiva de trabalho científico em que a

intenção é valonzar percursos de ensino, harmonizando a aprendaagem dos

conceitos com o desenvolvimento de competências (Cachapuz,lgg5).

Os resultados por nós obtidos, e corroborados pelos indicadores teóricos,

indiciam que o trabalho experimental se resume muitas vezes a simulações de

fenómenos nafurais, mas com uma orientação que proeura, fundamentalmente,

promover a observação, a partir da qual se pretende que oeorra a interpretação de

um fenómeno; isto é, põe-se a ênfase nos resultados para explicar os fenómenos,

o que pode induzir nos alunos a ideia de que a construção do conhecimento

resulta da mera observação da qual surgem, de imediato, as teorias explicativas
(Popper, 1992, citado em Gonçarves, rggT). por conseguinte, o trabalho

experimental que é implementado nas aulas de ciências promove nos alunos uma

imagem indutiva ingénua de ciência, pelo que é necessiário que este adquira uma

nova orientaçâo, nomeadamente no que respeita ao desenvolvimento de materiais

curriculares alternativos que promovam nos alunos atifudes científicas. Não
poderíamos estar mais de acordo com costa e Marques eaB), quando afirmam
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'oque o trabalho experimental é frequentemente conceptualizado e organizado de

forma que não conduz à consecução das respectivas finalidades" (p. 1124). Isto

permite, segundo os mesmos autores, compreender por que moüvo se torna tão

"diflcil obter a contibuição desta metodologia de trabalho para fomentar o

desenvolvimento de capacidades numa perspectiva de cidadania" (p. ll24).

Corroboramos ainda as palauas de Costa e Marques quando referem que, no

caso de as actividades laboratoriais serem encaradas numa perspectiva diferente,

isto é, de forma "questionante e investigativq elas podem dar um contributo

muito válido ao nível do desempeúo, pelos alunos, de um conjunto de

competências educacionais relevantes e que justificam as propostas sobre o

ftabalho laboratorial [e experimental] persistentemente avançadas" (p. I124).

Também nos parece, pelos resultados obtidos neste trabalho, que os

professores exploram de forma incompleta (e t diferentes níveis) as

potencialidades do trabalho experimental, não apostando na utilização de

situações problemáticas (abertas) que obriguem os alunos a procurar respostas

que lhes possibilitem aprofirndar os seus coúecimentos teóricos e experimentais

(como naturalmente decorre das sifuações em que os alunos são confrontados

com a necessidade de definir um problema, planificar estatégias de resolução,

contolar variáveis e interpretar resultados).

Mas, para que a apresentação das conclusões deste estudo seja feita de

uma forma sustentada, sistematizemos o nosso discurso de acordo com as

hipóteses subjacentes às perguntas do questionário (guião), fazendo referência

aos principais indicadores recolhidos, através das entevistas, sobre a prártica

pedagógica (declarada) e as perspectivas dos docentes inquiridos.

A partir das respostas às primeiras questões, parece poder inferir-se que a

utilização do trabalho experimental em aulas de Ciências Físico-Químicas tem

como sustentáculo aspectos como a motivação dos alunos, a confirmação e/ou a

ilus[ação de fenómenos e acontecimentos e a facilitação do ensino e da

aprendizagem dos conteúdos científicos veiculados pelos programas. Isso indicia

que o desenvolvimento de atifudes, capacidades e competências conducentes à

203



Caoíula 5. Conclusões

resolução de problemas, intrinsecamente relacionados com o meio circundante

dos alunos, podem não constituir uma preocupação dos professores, aquando da

promoção do trabalho experimental. A forma como são utilizadas as actividades

experimentais não privilegtq desse modo, a criação de oportunidades para que os

alunos se envolvam activamente no conjunto das tarefas inerentes a essas

mesmas actividades. Sob o ponto de vista pedagógico, poderíamos apelidar de

activismo pedagógico a ideia sustentada por alguns professores de que, pelo facto

de os alunos estarem fisicamente em actividade, aprenderÍlo necessariamente

melhor (Cachapuz, 1995), o que não 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

"receituário" escrito (e por vezes oral), onde o grau de abertura é reduzido e onde

o "hands on" fica confinado a operações mecânicas de manuseamento e

manipulação de materiais e equipamentos, não favorecendo, dessa forma, um

envolvimento profícuo dos alunos no trabalho proposto.

Com esta prática, dificilmente poderá ocorrer, por parte dos alunos, uma

apropriação dos objectivos que se visam alcançaÍ com a realização da actividade

experimental, o que dificulta enormemente a ocorrência de observações com

significado e em que os alunos façam uma articulação reflectida entre os seus

conhecimentos teóricos e essas mesmas observações. Esta realidade é

consequência de um tipo de ensino externalistq em que os objectivos da

actividade são fornecidos pelo próprio professor ou por uma ficha de trabalho.

Desta forma, não se contribui para que surjam ambientes propícios à discussão

pelos alunos de pareceres ou opiniões sobre os problemas em esfudo e sobre a

pertinência destes no quadro teórico que serve de referência à realização do

Eabalho experimental. É, 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 reconheçam que ele tem uma

intencionalidade, a qual há-de levar a um mais completo envolvimento e,

portanto, a uma aprendizagem mais efectiva" (Costa e Marques,2003,p. ll27).
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Por sua veh e continuando a fazer fé nos depoimentos dos enüevistados,

parece que a forma como os alunos se inteiravam do procedimento e dos

materiais mais adequados pam resolverem as questões-problema com que se

deparavam não srrrgiq na maior paÍte casos, da discussão e do debate de ideias

dos e enhe os alunos. Mais uma vez, a prática determinística do professor está
presente, radicando na sua pessoa a definição dos principais passos a dar para a

concretização da actividade.

A informação recolhida indica, por outro lado, que os professores não
tendem a revelar grande preocupação com a mobilização de ideias prévias dos

alunos, uma vez que estes não são normalmente estimulados a efecfuar previsões

acerca dos resultados experimentais. Além disso, quando essas previsões são

feitas, a prâtica adoptada não permite que os alunos exteriorizem os motivos que

os levaram a formular tais previsões nem que avaliem a adequação das suas

ideias às evidências transmitidas pelos putativos resultados experimentais. Dessa

formq a discussão dos resultados fica irremediavelmente condenada ao domínio
das interpretações espontáneas, já que não se promove o debate de ideias entre os
próprios alunos. A implementação de uma prática mais centrada nos alunos
poderia permitir que estes explanassem as suas ideias e concepções, dando a

conhecer os modelos explicativos em que assentam os seus coúecimentos. O
confronto de ideias. enüe colegas conduzfia a uma mobilização de

coúecimentos já existentes e de conhecimentos adquiridos a partir darealização
da actividade, que seria tanto mais proficua quanto maior fosse a contovérsia
gerada no debate sobre os resultados experimentais (á que a reflexão sobre os
próprios resultados obtidos permite um aprofundamento dos coúecimentos).

Estas primeiras conclusões deixam patente que o formato de fabalho
experimental normalmente proposto aos alunos assume um carácter indutivista
primário, onde os resultados são desprovidos de ambiguidade, conferindo-lhe,
desse modo, uma perspectiva que dificihnente poderá contribuir para um
desejável alargamento e enriquecimento do espólio de coúecimentos dos alunos.
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Prática diferente a§sumem os professores naquilo que se refere à forma

como afirmaram reagir quando confrontados com resultados experimentais não

esperados. O debate sobre as causas paÍa as discrepâncias verificadas é

apresentado como o principal recurso pata fazer face às disparidades srngidas'

Esta abordagem é, seguramente, um estímulo à mobilizaçáo de coúecimentos

dos alunos e coincide com aquilo que nos parece ser a forma mais adequada de

lidar com este problema. No entanto, e tendo em conta as práticas e as

perspectivas confidenciadas pelos docentes envolvidos neste estudo nas respostas

a outas questões, ficamos sem saber se essa prática é consciente e sustentada e

tem subjacentes fins didácticos ou se, pelo contrário, colresponde a uma forma

de o professor o'ganhar tempo" para recolher e organizar ideias que o auxiliem na

busca de explicações plausíveis para os resultados obtidos.

No que respeita à relevância atribuída aos relatórios foi assumido, por

alguns professores, o propósito 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 realizaçáo de relatórios tinha em

vista ajudar os alunos a organizaÍ as suas próprias ideias relativamente à teoria e

tendo em conta a experiência realizada, o que reforça a convicção de que as

experiências efecfuadas são normalmente encaradas pelos professores como

fontes de coúecimento factual, onde se visa essencialmente comprovar aquilo

que é apresentado como o corpus teórico da disciplina

Isto vem reforçar a ideia de que os objectivos didácticos e pedagógicos

associados à elaboração destes documentos estão desfasados das linhas mestras

preconizadas pelas mais recentes investigações no campo das ciências da

educação, uma vez que o relatório não é encarado como o culminar de todo um

percurso investigativo em que o aluno teve que clarificar (e preferencialmente

apropriar-se) de uma questão-problema, recolher informação, tomar decisões,

manipular materiais e equipamentos, formular juízos cognitivos e jufuos de valor

(Leite,2001).
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Também foi sustentado pelos inquiridos que a avaliação das actividades

experimentais assentava firndamentalmente na apreciação dos relatórios

elaborados pelos alunos e na observação das tarefas envolvidas na ralização da

actividade. Quanto aos primeiros, houve alguma dispersão de opiniões, já que os

professores optavam por diferentes modalidades de relatórios: individuais, em

grupo, realizados nas aulas e rcalizados em casa. O que se pode infeú desta

opção dos professores é que estes valorizavÍrm essencialmente conhecimentos

conceptuais. No que se refere à observação de tarefas, opção enfatizada por

alguns professores, ficou evidenciado que existem diÍiculdades inerentes a esta

prática que são uma fonte de incertezas e que se revelam quase intransponíveis.

Ainda assim, esta preferência parece ser mais consentânea com uma avaliação

holística em que se contemplam não só coúecimentos de natureza concepfual

mas também dimensão de natureza atitudinal e procedimental.

A importância atribuída pelos professores aos diferentes tipos de habalho

experimental que podem ser promovidos nas aulas de Ciências Físico-Químicas

foi outro dos parâmefios que pretendemos analisar. A avaliação da informação

recolhida não permitiu encontar uma tendência de respost4 já que se verifiicou

alguma dispersão de primeiras opções pelas diferentes alternativas

disponibilizadas.

O que, ao conhário, surgiu claramente evidenciado, foi o facto da maioria

dos entrevistados ter admitido que a frequência com que foram realizadas

actividades experimentais, nas aulas de Ciências Físico-Químicas, deveria ter

sido mais elevada. Esta evidência leva-nos a sugeú que os professores

reconhecem as potencialidades do Eabalho experimental como instrumento útil

para fomentar a aprendizagem e difimdir e aprofirndar coúecimentos sobre

conteúdos da áre,a das Ciências Físicas e Naturais.

De qualquer forma, os resultados referentes ao novo programa deixam, em

boa parte dos casos, entreaberta uma janela de oportunidade e de esperança para

que ocorra uma mudança gradual da prática dos professores e onde se passe a

perspectivar o ensino experimental como um modelo em que se favoreça a
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reflexão crítica sobre as várias tarefas envolvidas nas actividades, isto é, em que

se contemple uma reflexão sobre o plano experimental elaborado e concretizado,

sobre os resultados obtidos e sobre os proble,mas que ficam por resolver e são

considerados pertinentes no contexto da disciplina de Física e Química A.

Mas a defesa que aqui fazemos da utilização reiterada do tabalho prático

de carácter experimental, em que os alunos elaborem os seus próprios percurso§

investigativos, de preferência para dar resposta a questões do seu quotidiano, não

pode ser entendida como uma rejeição absoluta das actividades de demonsüação

ou verificação. Actividades deste cariz continuam a ser válidas pela função

didáctica que podem desempeúar na formação científica dos alunos, já que

podem contribuir para ilustrar fenómenos ou acontecimentos, para a aquisição e

desenvolvimento de procedimentos técnicos específicos destas disciplinas ou

ainda para gerar a controvérsia quando os alunos são surpreendidos por

resultados experimentais que de todo não esperavam. Podem, inclusivamente ser

enriquecedoras, se não se limitarem a favorecer o entretenimento passivo dos

alunos, mas antes fomentarem a sua participação, por exemplo, através da

discussão das várias etapas envolvidas na realização da actividade. É bom ter

sempre presente que o ensino é uma actividade complexa e só a pluralidade

metodológica pode adequar-se ao desafio de formar homens cidadãos do mundo.

Como bem acentu a Cachapuz ( I 995),

a riqueza educativa do ensino experimental das ciências na perspectiva de

trabalho cierúífico não é compatível com protocolos experimentais estereotipados
(tipo 'liwo de receitas'). Bem pelo corúrário, o princípio orientador deve ser o
pluralismo metodológic o. @. 372)

O que nos parece, contudo, evidente é que estas actividades nâo estarão à

altura de ombrear com um fabalho experimental em que as questões abertas dilo

aos alunos a possibilidade de planearem e reflectirem sobre a própria actividade,

conjugando aspectos de índole teórica com aspectos de natureza metodológica e

experimental, promovendo, dessa fonna, um desenvolvimento holístico dos

alunos, consubstanciado em aprendizagens que integrem conteúdos conceptuais,

procedimentais e atitudinais. Segundo Trivelato (1998),
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se acreditamos que a escolq de uma maneira geral e o ensino de ciências de
maleira particular, podcrq de alguma formq-contibuir com o processo de
aquisição e construção do coúecimento pelos estudantes e, pü consôguirtg peta
população, devemos consid€rax que õ ensino das ci&rcias Oeváia sofrer
mudanças que incluam nÍto só 

-inovações 
de conteúdq mas também o

desenvolvime,lrto de atitudes e valores e a preparação paÍa a tomada de decisões.
G.60)

A partir dos resultados obtidos, emerge, por outo lado, a necessidade de
uma reflexão em torno da estnrtura e dos propósitos do trabalho experimental,
uma vez que alguns dos argumentos utilizados pelos professores que connosco
colaboraram não se enquadram nas actuais perspectivas sobre o papel que o
trabalho experimental deve desempenhar no ensino e na aprendizagem das

ciências.

Seria de todo desejável que não acontecesse uma sobrevalorização dos
conteúdos expostos em detimento da concretização de actividades experimentais
e que fosse dada aos alunos a possibilidade de desempeúarem um papel mais
activo na aprendizagem. Isto pode ser propiciado pela realização de actividades
experimentais e pela criação de contextos onde o quotidiano dos alunos e os
assuntos a aprender estejam rlnidos por uma forte conexão. Subscrevemos, assim,
as palawas de Cachapuz (1995), Quando defende uma peÍspectiva de ensino das
ciências mais heurísticq tendo sobretudo em vista a racionalaação das
interacções entre saberes da área disciplinar e saberes do aluno (entendendo este
como sujeito e não como objecto de conhecimento). Ora, de acordo com Morais
(lee3),

nas salas de aula continuam-se a sobrecarregar as mentes dos alunos cominformagões dmarticuladas das suas própriãs experi&rcias e dificilmente
hansferíveis para cenários reais e imediatos. çp. Zl,l

Estamos de acordo com esta autora sobre a necessidade de alterar rápida e

definitivamente este estado de coisas. De qualquer formq em relação à citação
anterior, e por rma ques*o de precisão terminológica, preferimos adoptar o
termo transponível em detrimento de fansferível. Sertá, a nosso ver, mais
adequado transpor conhecimentos adquiridos, mobilizando-os para novasi

situações (de preferência reais), do que simplesmente hansferir esses
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coúecimentos. Este processo de transferência está mais associado ao ensino

actual (tradicional) do que ao ensino que entendemos ser o desejável'

A metodologia que defe,lrdemos assenta assim em duas dimensões

diferentes, em pennanente equilíbrio dinâmico: pensar e agir' Isto porque' Pot

um lado, implica um envolvimento do aluno que se vê confrontado com a

necessidade de pensar sobre aquilo que vai fazer,de reflectir criticamente sobre o

trabalho que está a rcalizat,sobre os métodos e os pÍocessos utilizados, sobre os

resultados obtidos e, por oufio, porque se trata de actividades cuja rcalizaçáo

implica a utilização de recursos variados e a organizaçúo de ambientes e

processos de trabalho (Cachapv, 2001)'

um aspecto que ainda não referimos, mas que é da maior importância' é a

preparação dos professores para este tipo de metodologia' O papel de mediação

que se exige ao professor só é possível se este se sentir seguro em relação aos

conteúdos cientíÍicos envolvidos e à própria metodologia proposta'

Como nos parece evidente, os professores de ciências terão que ter um

sólido conhecimento das matérias que ensinam. De facto, a investigação tem

recentemente evidenciado a importância crucial de uma boa base de

conhecimento do conteúdo a ensinar sem a qual os professores se podem

converter em transmissores mecânicos dos conteúdos dos liwos de texto (Freitas'

r. M. 1999).

como, oportunamente, é salientado por vázquez (20a4)' foi shulman

(1987) quem, na década de oitenta, introduziu o conceito de "coúeoimento

pedagógico do conteúdo" descrevendo-o como a mistura entre conteúdos e

pedagogia e que faz patte da forma própria como cada professor interpreta e

exeÍce a sua função docente. Para Sanches y Valcárcel (2000, citado em

Yázq1rez,2OO4) esse conhecimento acfua como mediador entre o coúecimento

científico e o conhecimento escolar e, ainda que possamos relacioná-lo com um

coúecimento genérico, é fortemente experiencial e contextual' oU seja'

deterÍninado por cada situação concreta de ensino. Mellado (1999, citado em

Yázquez, 2OO4) preferindo a designação de o'conhecimento didáctico do
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conteúdo" para essa categoria de coúecimentos do professor, atribuiu-lhe

importantes características, a saber: permite distinguir o conhecimento que os

professores têm dos conteúdos daquele que possuem outros profissionais; é uma

forma racional e de acção pedagógica mediante a qual os professores

transformam os conteúdos em representações compreensíveis para os alunos; é

um coúecimento que se elabora de forma pessoal ligado à prática docente; ainda

que seja construído de forma pessoal pode transcender o professor como

indivíduo e formar um corpo de coúecimentos, desüezas e disposições que

distingue o ensino como profissão.

Vêm estas referências a propósito da falta de formação dos professores a

esse nível, um factor relevado pelos enüevistados, como dificultador da

utilização de novas metodologias. Esta pecha pode ser indelevelmente associada

às dificuldades sentidas no que respeita ao coúecimento pedagógico e didáctico

do conteúdo e que são extremamente diflceis de superar num sistema de ensino

em que o lema adoptado poderia muito bem ser descrito como "faz como vires

fazer". É bom não esquecer que os professores de hoje fzeram a sua formação

nas escolas e nas universidades onde, na maior paÍte dos casos, prevaleciam

métodos de trabalho experimental (hiper)centrados no professor.

Significa isto que, para promover mudanças, é necessário intervir ao nível

da formação de professores, de forma a modificar as concepções destes no que à

nattreza do trabalho experimental diz respeito, até porque essa estratégia

implicaná, necessariamente, alterações nas metodologias de üabalho utilizadas

pelos professores nas aulas de ciências (Costa e Marques, 2003). Nesse sentido, é

necessário, PoÍ um lado, promover um discurso a favor da dinamizaçlo do

trabalho experimental no ensino das ciências e, por outro, impulsionar a

elaboração de materiais didácticos e estratégias de formação e cooperação entre

docentes, ligados a uma utilização mais fimdamentada e racional do tabalho

experimental (Vieira e Vieira).

O que tem acontecido até aqui é que a verdadeira formação de cada um

acontece à medida que vai desempeúando as suas funções. Aprende errando. A
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cada dificuldade de ensinagem faz corresponder uma oportunidade de

aperfeiçoamento da prática proflissional. Cada professor porfia num auto-

didactismo firndador de uma cultura profissional e num percurso de formação

experiencial muito peculiar e assombrosamente solitiário.

Para a melhoria do ensino no nosso país é necessário apostar não só na

formação dos professores (inicial e contínua), mas inovar sobretudo no que

respeita à utilização de recursos didácticos diferenciados (não ficando os

professores prisioneiros do manual escolar). No entanto, também não é possível

melhorar o sistema de ensino se não houver currículos escolares adequados e que

abram portas a essa melhoria (Martins, 2003).

Vem, assim, a propósito referir que a implementação do tabalho prático

de carácter experimental nas aulas de Física e Química é, porvenfura, um

obstáculo quase infiansponível para alguns professores já que implica:

predisposição para abdicar do protagonismo; capacidade de estimular a

motivação os alunos; domínio consistente de conceitos; visão global dos

programas curriculares para poder orientar o trabalho dos alunos e garantir que

este tem enquadramento programático; predisposição para actualizações

permanentes em termos tecnológicos e informáticos; disponibilidade paÍa a

preparação de actividades propostas pelos alunos; disponibilidade para pesquisar

sobre os assuntos propostos pelos alunos; disponibilidade para aprender mais

sobre a realidade envolvente (geográfic4 social, ...) dos alunos; ter moüvação

suficiente; ter vontade de mudar o rumo do ensino das ciências; ter capacidade

para reivindicar, sistematicamente, melhores condições materiais; ter capacidade

de dinamizar actividades que permitam melhorar a motivação dos alunos. O rol

de "obrigações" a que os professores são submetidos para desbravarem o

caminho que conduz àrcalizaçáo do trabalho experimental que aqui defendemos

não éo admitamos, uma tarefa nada fácil. Mas será, porvenfura, um desafio ao

alcance de todos aqueles que tenham vontade de alterar o "rumo dos

acontecimentos" (se bem que, em alguns casos, será necessiário, para além da

vontade, algum auxílio exterior).

2r2



Cao[ado 5. Conclusões

A tudo o que foi dito é necessário aliar ainda um ouüo aspecto, até já
anteriormente abordador euo é a representação social associada à im4gem do

professor. É euê, infelizmente, é ainda considerado pela sociedade "bom
professor" aquele que domina cientificamente os conteúdos curriculares e os

üansmite em aulas onde não se engendram novos dispositivos didácticos e que

são autênticos 'ttreservativos pedagógicos". É necessário combater a ideia que

prevalece ainda em boa paÍte da nossa sociedade de que o .tom professof, é

aquele que mantém os alunos muito caladinhos, direitiúos, sentados affis uns

dos outros em filinhas, a *úsorver" fudo aquilo que o professor dn ou faz.
DiÍicitnente, nessas condições, será possível apostar no desenvolvimento e

implementação do ensino experimental, por incompatibilidade metodológica.

segundo Miguéns e serra (2000, citados em vieira e vieirq 2005),

o propósito de promovor as capacidades de pensamento dos alunos sm
conjugação com os avanços a nível de conceptualizaçáo da aprendizagem
segundo a perspectiva construtivista ot1 mais recentementg social c-onstrutiústa
e o recoúecimento rlas novas filosofias da ciência conduzem à neessidade de
centar o tabalho laboratorial preforencialmcnte nos alunos e de considerar
formatos diversos, dmignadamente o formato invmtigativo (p. l)

Já h muitos anos, o mestre Agostinho da §ilva nos recordava que "a
maior paÍte dos professores que combatem métodos novos fazem-no porque os

desconhecem, ou porque todos à volta se conservam na rotina (num) próspero

analfabetismo em que uma boa parte não sabe ler e outra boa parte não entende o
que lê". Sem comentários, deixamos estas palawas de Agostiúo da Silva para

reflexão34.

Retomando o objecto principal deste trabalho, acrescentamos que o ensino

de disciplinas como a Física e a Química tem como finalidade o aprofundamento

da literacia dos alunos nesta área das ciências. Assim, deverá privilegiar-se um

3a Num momento do discurso um pouco menos optimista não resistimos a dar um breve toque de humor.
Conta-se num episódio protagonizado por uma jwem assistente da &culdade. qr"; ;;;'dúdo calr a
intervenção de uma aluna que criticava a falta dJpreparagâo pedagógica dos docôntes e t,seca que eram
as aulas", a questionou:
' "Quem escolhia a menina Pma ser seu professor? IIm bom pedagogo que não soubesse a matéria, au
um mau pedagogo que soubesse muito bem a mdéia?n
Esqueceu-se a mesfra de_otlas combinações: "o bom ngdagogo que sabe a matérian e no mau pedagogo
que não sabe a matéria'. Ela lá saberá porque eacneco, ZOOí.
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processo de formação principalmente baseado na actividade prática, enfatizando

a rcayzação de percursos investigativos de cariz experimental, tendo sempre

presente como objectivos primordiais o reforço de capacidades e competências

próprias da Física e da Quími ca e a aproximação dos formandos aos processos de

construção do coúecimento nesta área das ciências'

Defende-se assim um tipo de ensino que seja direccionado para a pro§ura

de respostas a questões-problema previamente elaboradas depois de devidamente

pensadas. Estas questões podem levar a que os percursos a efectuar sejam mais

polarizados no professor ou no aluno, sendo, a nosso ver, de todo desejável que o

aluno tenha uma participação tanto maior quanto possível, já que e§sas

acüvidades poderão consubstanciar o desenvolvimento de competências

diferentes (de planeamento, desenvolvimento, avaliação e até comunicação),

apelando a recursos também diversificados que podem ser desenvolvidos de

forma gradual e diacrónica.

5.3 Limitações do estudo

Antes de terminar este üabalho, não queremos deixar de salientar alguns

aspectos que, apesaÍ se já terem sido salientados, podem ser considerados como

limitações a este estudo. Refiram-se, em primeiro lugar as condicionantes

inerentes aos instrumentos utilizados na recolha de infonnação e aos métodos de

análise empÍegues.

Em segundo lugar, é pertinente refeú que o novo programa de Física e

Química A se aplicou, inicialmente, apenas ao Curso Geral de Ciências Naturais

e ao Curso Geral de Ciências e Tecnologias do Ensino Secundário. Tendo a

entrada em vigor dos novos programas sido antecipada, aparentemente por razões

meramente economicistas e de subserviência aos lobbíes instituídos, e

completamente alheia a razóes de fundo que tivessem em vista a melhoria da

214



Caoífrtlo 5. Concbsões

qualidade do sistema educativo, o programa de Física e euímiça A começou por

ser leccionado na disciplina de Ciências Físico-Químicas. Isto levou a que o
questionário aplicado incidisse sobre o ano lectivo em que os professores

leccionaram o programa anterior (disciplina de Ciências Físico-euímicas) e que

na enüevista fosse considerado também o programa actual (em que a disciplina
continuava a chamar-se Ciências Físico-Químicas, Ess o programa leccionado

era o de Física e Química Ao que ainda tinha que ser leccionado em articulação

com as Técnicas Laboratoriais de euímica - Bloco I).

Em terceiro lugar, destacam-se as dificuldades sentidas relativamente à
terminologia utilizada pelos enfievistados. Estes, na sua maioriq utilizavam

indiscriminadamente os tennos tabalho prático, experimental e laboratorial para

se referirem às experiências realizadas pelos alunos. Foi necessário, aquando da

realização das entrevistas, fazer uma clarificação de cada,lm destes conceitos.

Em quarto e último lugaro aluda-se ao número de intervenientes. Apesar de
já o termos referido, nunca é demais alertar paÍa o facto de este trabalho ter
abrangido apenas onze professores e, dessa forma, os resultados terem uma
validade que será proporcional à dimensão do estudo realizado e serem

certamente abusivas todas as generalizações que haja intenção de fazer a paÍtir
destes mesmos resultados. Por outro lado, e como já antes se acentuou, também

se revelou difícil encontrar docentes que cumprissem os requisitos por nós
impostos para a selecção dos colaboradores.

5.4. Implicações educacionais

Em suma" o facto de se fazq neste trabalho a apologia de um ensino das

ciências fortemente apoiado no habalho experimental não significa que

consideremos este rrms pêoa.ceia universal que libertará 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 formaçiio dos alunos como cidadãos do mundo (esclarecidos,

conscientes e capazes de tomar decisões fundamentadas em conhecimento

científico). No entanto, numa época em que a ciência e a tecnologia dominam

mais do que nunca as nossas vidas, não é mais possível, se quisermos dinamizar

um sistema de ensino verdadeiramente útil paÍa as gerações vindouras, continuar

a ignorar esta realidade. Um ensino que permita aos alunos experienciar,

controlar variáveis, testar hipóteses, resolver problemas iÍâ certamente ao

enconüo dos actuais e dos futuros desígnios da escola (e do país). Se todas estas

vertentes assentarem em situações reais, e em especial do quotidiano dos alunos,

entilo pressupõe-se que haja, da parte destes, um maior interesse e uma

motivação suplementar que farâ a diferença entre o sucesso e o insucesso. A

motivação dos alunos, afirmamo-lo com convicçâlo, é a chave para abrir as portas

pÍ!Ía uma aprendizagem significativa. Nada será possível contra a vontade dos

alunos, por maior que seja o esforço despendido pelos professores. Os alunos são

os principais (e únicos) responsáveis pela sua aprendizagem §ovak e Gowin,

19ee).

Não significa isto que não seja possível encontrar outras formas de

abordar o ensino das ciências. Algumas até iâ foram tentadas, tal como foi

descrito no capítulo um deste trabalho. Mas, perante os resultados obtidos, em

que existe uma sensação generatizadrde aparente fracasso educativo, será tempo

de arriscar a utilização de novas metodologias. A implementação do trabalho

prático de carácter experimental podera, se levada a sério, dar os frutos que todos

esperam do ensino das ciências. Estamos conscientes de que esta abordagem

filosófica corresponde à parte fácil da questão. Teoricamente, a ideia é aliciante e

deixa em aberto grandes expectativas (posiüvas) quanto aos resultados- Mas o

verdadeiro desafio passa pela implementação, no terreno, desta forma de abordar

o ensino da Física e da Química. Não que a defesa que fazemos em prol do

trabalho experimental implique que todas as aulas sejam pensadas em torno da

resolução de problemas s envolvam percursos investigativos em que as

actividades experimentais são a única forma de abordar o ensino. Nada disso!

Continua a haver espaço e tempo para o professor expor conceitos, para resolver
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exercícios e para ser sempre o gaftmte do processo de ensino. O que se defende é

que deixe de ser o "actor principal" e passe a ser um .oactor secundário,, (em

termos de protagonismo na aula" é claro!). Esse papel deverá ser aüibuído aos

alunos e deverão passar a ser eles os responsáveis pelo desempenho de uma parte

significativa do üabalho da aula, deixando, dessa formg de serem os agentes

passivos da educação.

Aquilo que nos parece, pelos resultados obtidos, é que nem sempre é

claro, para os professores e alunos, o que é que se espera concretamente do

habalho experimental. Também é necessário compreender que, por vezes, o

üabalho experimental não é necessariamente o instrumento mais eftcazpara levar

a cabo uma dada finalidade educativa (Cachapuz, 1995). Seró sempre necessário

que o professor reflicta sobre esse mesmo üabalho e que se questione sobre as

razões que o levam a utilizar o trabalho experimental nas suas aulas, sobre a

forma como pode e deve melhoraÍ a sua utilização, sobre aquilo que pretende

com a utilização deste recurso e, em particular, sobre aquilo que pretende para e

com o ensino da Física e da Química.

Talvez não seja muito importante que uma única metodologia encerre

todas as respostas ou que colTesponda a uma verdadeira revolução no ensino das

ciências, em geral, e do ensino básico e secundário, ertr particular. Mas

segtfamente que, pela forma como as questões são levantadas, pela abordagem

que propõe, pelos caminhos que pennite explorar, a utilização sistemática do

habalho experimental dá a possibilidade de se ampliarem as metas de

aprendizagem €, pelas potencialidades que encerrq podeú mesmo ser um
poderoso propulsor para a "grande viagem" em busca de uma educação que abra

portas paÍa os desafios do futuro.

-4E que a ignorância da ciência pode ter conftibuído, ao longo da historiq
para o declínio de algumas civilizações mas, acfualmente, as consequências que

pode ter o analfabetismo cienüfico são muito mais gravosas que antes.

A educação no nosso país corresponde a uma espécie de imposto oculto

sem prejuízos contabilizados e sem responsáveis identificados mas que acaneta
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uma pesadíssima factgra que só poderá ser paga ao longo de muitos anos e poÍ

vfuias gerações. Acontece que cada governo quc passa deixa um laÍifio que é

desbaratado nos anos subsequentes. ClaÍamente, não é possível perspecüvaÍ a

educação de um país por períodos de três ou quaüo anos, introduzir sucessivas

alterações num sistema QUo, na verdade, vagUeia ao sabor de modas e

(des)inspirações momentâneas que se esfumam sem deixar as marcasi e

referências para o futuro de que a sociedade portuguesa, mais do que nunca

necessita.

É preciso nunca esquecer que a escola e o ensino formal continuam a ser a

fonte privilegiada para a comunicação e forrração cientíÍicas, sobretudo dos mais

jovens. O coúecimento científico é de indubitável relevância no dia-a-dia de

todos nós, pois, embora frágil e sujeito a mudançq constitui a melhor

aproximação à verdade e permite despojarmo-nos de crenças, sobretudo das que

se revelem perniciosas. O conhecimento científico não é a única forma de

"olharmos" O mundo, mas é, sem dúvida, a via mais avançada para a sua

interpretação.

5.5. Sugestões para futuros trabalhos

Tendo em conta o trabalho que foi realizado, parece pertinente sugeú o

desenvolvimento de outros projectos em que se dê ênfase à utilização do trabalho

experimental nas salas de aula.

Em primeiro lugar, deveriam ser periodicamente realizados esfudos, de

gfande envergadura, onde, por um lado, se fizesse um levantamento e uma

avaliação das situações que condicionam a implementação de trabalho

experimental nas escolas e) por outro, se investigassem o§ motivos que

contribuem para que os professores não utilizem o frabalho experimental com a

frequência desejada.
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Também parece pertinente realiz.ar estudos que permitam detectar quais os

entaves à transposição de metodologias inovadoras paÍa a prática pedagógica

dos professores (na mesma liúa de investigação desenvolvida ao longo deste

trabalho).

Um dos campos em que nos parece estar muita coisa por fazer, no âmbito

da aplicação das metodologias defendidas ao longo deste trabalho, é o da

elaboração, desenvolvimento e aperfeiçoamento de materiais curriculares

adequados, bem como de mecanismos e instrumentos de avaliação que se

adaptem às alterações propostas.

Parece também pertinente o desenvolvimento de projectos que

aprofundem o impacte destas metodologias na aprendizagem dos alunos. É

impoúante perceber se o trabalho experimental orientado para a resolução de

problemas, {uo promova o desenvolvimento do pensamento crítico e reflexivo

dos alunoso tem as consequências desejadas ao nível dos valores, das atifudes e

do desenvolvimento de competências sobre anatureza da ciência e sobre as suas

implicações sociais.

Aproveitando a oportunidade de fazer sugestões paxa trabalhos a

desenvolver no fufuro, ousamos, apesaÍ de podermos ser acusados de estar a

exorbitar os nossos direitos, sugerr, numa época em que os cursos de mestrado

despontam e se disseminam por todas as instituições de ensino superior do país,

que houvesse alguma articulação entre as próprias insütuições, de forma a
possibilitar que fossem estudados assuntos e produzidos üabalhos que

contribuíssem para o desenvolvimento de todos os intervenienteso das instituições

e do país, e não servissem, muitas vezes, apenas para Lprogressão na carreira de

quem os elabora e os supervisiona. Quando são pedidos sacrificios a (quase)

todos os cidadãos, não é possível continuar a desbaratar o dinheiro dos

contribuintes (que somos todos nós) quando o resultado dessa contibuição é

despiciendo ou mesmo nulo para o con&ibuinte. Impõe-se uma alteração

metodológica.
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Faria todo o sentido que as investigações tivessem sequência e

consequências em termos púticos. O facto de nós não termos coúecimento do

que o colega ao lado faz,levaa que, muitas vezes, estejamos a replicar o trabalho

que outro jífez.Não parece que isso seja t'm grande investimento nacional.

Quando os constrangimentos de que enferma a formação dos professores

paÍece ser um dos principais obstáculos ao desenvolvimento acentuado e

progressivo do sistema de ensino (nomeadamente à implementação do ftabalho

experimental), seria interessante rever a forma como está organizada essa

formação, bem como a progressão na carreira dos professores do ensino não

superior.

As acções de formação, tal como estão organizadas, servem para os

forrnadores, na sua maioria professores, "gaúarem" algUm dinheiro (o que é

legítimo) e servem também para os professores formandos o'ganharem" créditos

e, portanto, existe uma espécie de consentimento tácito, de parte a parte, em que

as responsabilidades são alijadas. Por um lado, uns "ganham" diúeiro e, por

outro, os outros o'ganham" créditos... num sistema em que todos beneficiam e só

a qualidade do ensino assegurado não parece ser com isso incrementada.

Uma forma que nos parece poder ser apresentada pura solucionar este

desfasamento de interesses (passe a presunção) passaria por agregar uma ou mais

pessoas que estivessem a realirar um trabalho de mestrado, um trabalho de

investigação ou apenasi um trabalho de pesquisa no âmbito de uma licença

sabática, a pessoas da área. ou de ouüas áreas, que realizam investigação. Dessa

forma, poderiam "ganhar" os seus créditos na colaboração prestada ao mesmo

tempo que se acfualizariam, acompanhando um trabalho de investigaçãro. Ou que,

inclusivamente, pela sua participação num trabalho de investigação lhes pudesse

ser atribuída qualquer compensação que se reflectisse no currículo e que pudesse

depois ser utilizada em termos de progressão.

Aquito que defendemos, em suma, é que fosse feito um trabalho de equipa

em que se receberiam créditos, ou qualquer oufio tipo de compensação, por
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acompanhar e colaborar activamente em frabalhos de investigação. Os resultados

destes estudos teriam obrigatoriamente que ser diwlgados (à semelhança daquilo
que devia acontecer com qualquer trabalho de projecto desenvolvido nas escolas)

num sítio da Interner criado para o efeito, por uma e'ntidade que poderiq por
exemplo, ser o próprio Ministério da Educação que deveria, inclusivamente, ser o
principal interessado nos resultados destes fiabalhos e na sua divulgação.

Este problema implicwlu como é óbvio, a revisão da forma como é feita
a avaliação dos professores. Enquanto esta não for alterada nada disto muda e
continuar-se-á a progredir na carreira por antiguidade e não por competência.

Estes Eabalhos, que preferencialmente deveriam ser de índole pedagógica

e didrâctica, poderiam e deveriam ser desenvolvidos nas escolas básicas e

secundárias. Seria um excelente espaço de acção para a Supervisão pedagógica,

já que não se vislumbra, nem a curto nem médio prazo, a possibilidade de esta

ser implementada e desenvolvida paÍa acompanhu o desempenho dos
professores nas suas próprias aulas, contribuindo, dessa forma, para a melhoria
do seu desempenho e do sistema educativo. Não se depreenda das nossas

palawas que defendemos o policiamento do tabalho desenvolvido pelos

professores nas escolas. Nada disso! Defendemos, isso sh, uma maior
transparência e partilha da prática pedagógica dos docentes. Uma medida que

poderá, em nosso entender, contribuir para que tal aconteça consiste em afrontar
o monopólio que os professores detêm sobre o espaço das aulas que leccionam.
Permitir que estas sejam um espaço aberto e não um espaço vedado aos olhares

de outros elementos da comunidade educativa, poderia consubstanciar uma
efectiva melhoria da qualidade do ensino.

A situação que se vive actualmente não deixa antever a consolidação das

Eansformações a que se aspira. As aulas continuam a ser um espaço fechado que

os professores preservam e do qual não querem abrir mão. Vá-se lá saber
porquê...
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5.6. Em ieito de síntese

Não restam dúvidas de que a escola continua a ser o local privilegiado

para formar os ahrnos. Uma das fenamentas que é posta à disposição dos

professores para contribuírem para esse desígnio, ao nível do ensino das ciências,

é o tabalho prático de carácter experimental. No entanto, a implementação deste

implica rupturas acenfuadas com o passado recente em que a experimentação era

apresentada como um produto acabado. A actividade docente neste âmbito

deverá concretizar-se através

del ejercicio permanente de reflexión sobre su práctica pedagógica, generando

aesequitiUrio en relación con las seguridades que brinda lo conocido, Pãa
ingrcar a un espacio donde ta ruta se construye de mansa conjunta,

po-ribitit rdo así la transformación de la estructura ccolar, para haco del acto

iedagógico un ejocioio productivo, rigurogo e interesante'

La iãplementa"ión d" pioyectos de investigació1-en la escuela, se constituye en

u* ..tategia viable que-contribuye al desarrollo de actitudes y pensamiento

científico en los estudiantes y qu; aporta en los proce§os de constucción de

explicaciono del mundo natural (IMf,ea 2005, p' 5)'

As actuais propostas curriculares para o ensino das ciências, ao nível do

ensino secundário, enfatizam a utilização do trabalho experimental como forma

de promover a aquisição de coúecimentos e o desenvolvimento de capacidades

e de competências dos alunos. Neste quadro, as propostas desenvolvidas ao lsngo

deste üabalho pretendem assumir-se como sendo um recurso didáctico

firndamental na concretização de aprendizagens significativas e relevantes por

parte dos alunos (Vieira e Vieirq 2005, p. 3).

É preciso estar conscientes de que a utilização do fiabalho experimental é

uma actividade complexa (Andrés, 2005), na qual os conteúdos teóricos e

metodológicos estilo em inter-relação permanente (o que aproxima esta

metodologia do trabalho rcaliz-ado pelos cientistas), e em que as noYas

aprendizagens são, em boa parte, propiciadas pelas parcelas das tarefas ateahzat

que constituem novidade para o aluno.
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Segundo Braund e Driver (2005), alguns estudos recentes mostam que os

alunos apreciam bastante arealiz-açflo de actividades práücas de ciência na escola

primáriq 'Aalorizam-nas como um método para a aprendizagem da ciência, e

esperam vir a fazer mais com equipamentos maiores e melhores quando

chegarem ao ensino secundário- (p. 87). Ainda segundo os mesmos autores, ohs

expectativas dos alunos quanto à ciência, ao entarem no ensino secrmdário, são

elevadas, e issoo em boa parte, deve-se às actividades práticas realizadas ao longo

do seu percurso escolar" G. 88). Os alunos esperam assim que a Física e

Química no ensino secundário sejam disciplinas de carácter prático.

Ora, tendo em consideração que a motivaçõo é um factor decisivo no sucesso

escolar dos alunos, é inquestionável a necessidade de ir ao encontro das suas

expectativas e dar-lhes a possibilidade de encetarem (e continuarem) os seus

percursos escolares no ensino secundário, tanto quanto possível acompanhados

pelarealiz.açilo de actividades experimentais. A motivação dos alunos que optam

pelas áreas da Física e da Química não deverá ser desbaratadu já que ela

constitui uma oportunidade ímpar para incentivar estes estudantes a enveredar

por estas áreas do coúecimento que, nos tempos acfuais, são pouco procuradas.

Assim, é importante não defraudar as suas expectativas. Mas cuidado! Aprender

ciência ao nível da escola secundária não configura um processo puro de

descoberta e construção de ideias que sejam novas e desconhecidas (Millar,

2004). Que não restem dúvidas que nâo se defende aqui a utilização de uma

metodologia semelhante àquela que Íicou associada à tão criticada APD.

Precisamente para evitar cair nesse logro é que Wickman (2004) sugere que o

papel do professor deverá ser o de ajudar permanentemente os estudantes, dando

particular importânciaàrealuação de observações que te,nham qualidade e façam

sentido.

Julgamos pertinente concluir este trabalho com um breve resumo dos

principais aspectos que estão associados ao Eabalho prático de carácter

experimental e que, pelas implicações que têm no ensino e na aprendiz.agem da

ciência não poderão ser descurados. Para tal, e socorrendo-nos das ideias de
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Millar3s (2004) a este respeito, julgamos oportuno salientar aqui os seguintes

princípios e propostas de acção pedagógica e curricular:

a

o

O trabalho prático de carácter experimental é uma componente essencial

do ensino e da aprendizagem da ciência, tanto com o objectivo de

desenvolver os coúecimentos científicos dos esfudantes, como de

desenvolver os seus conhecimentos sobre a ciência.

Ao reflectir sobre o papel do trabalho prático de canácter experimental é

importante não esquecer a diferença signiÍicativa que existe entre um

laboratório de pesquisa e um laboratório de ensino (ou sala de aula), e

entre um cientista que faz pesquisa e explora os limites do coúecimento

e esfudantes que tentam *lidar" com coúecimento já aceite.

A utilização de trabalho prático de carácter experimental, gue permita

desenvolver o coúecimento científico dos esfudantes, requer, muitas

vezes, que estes estabeleçam a ligação enhe dois domínios do

conhecimento: o domínio dos objectos e do observável e o domínio das

ideias.

Este tipo de trabalho prático é supostamente mais eftcaz quando:

- os objectivos de aprendizagem são claros e em número relativamente

reduzido para qualquer tarefa proposta;

- o protocolo da tarefa destaca os principais objectivos, reduzindo, ao

mínimo, a informação desnecessiária;

- é usada uma estratégia explícita para estimular o pensamento prévio do

aluno, de forma que a tarefa práúica seja responder a uma questão sobre

a qual o aluno jápensou;

t'' Este autor utiliza frequentemente o termo *inquiry*. A definiSo de "inquiqr'. no âmbito da ciência.
não reside em nenhum dos dicionririos por nós consultados e parcc-e seÍ um termo polissemico. Segundo
Windschitl (2m3). o seu significado situa-se nas práücas cultuÍais e disciplinares especificas e é
continuamente fransformado com estas pniücas. O inErérito da sala de aula foi associado a u.lra rzsta
gama de acthidades intelectuais. incluindo aspectos como testaÍ hipoteses. resoluçâo de problemas
práücos. modelagem- experiências penmdas e pesquisa. Foram-Ihe ainda ahibuidos outros significados
como actiridades "handsot'" aprendizagem por descoberta e projectos.
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- o protocolo apoia os esforços dos alunos, encamiúando-os no

estabelecimento de ligações ente os dois domínios do conhecimento

acima referidos.

o O trabalho prático de um tipo mais aberto, investigativo, pode

desenvolver o conhecimento tácito dos alunos acerca do trabalho de

pesquisa científica. É, no entanto, dificil defender que este tipo de

coúecimento seja necessário para a literacia científica" apesar de ser

claramente útil para estudantes que pretendam seguir cursos nas áreas de

ciências.

Saliente-se, no entantoo e de acordo com Hofstein e Lunetta (2003), que

existem, claramente, sérias discrepâncias entre aquilo que é recomendado para o

ensino prático de carácter experimental e aquilo que actualmente acontece em

muitas salas de aula. Afirmam estes autores que, nos últimos vinte anos, se

expandiu consideravelmente o coúecimento sobre as circunstâncias que inibem

ou promovem a aprendizagem concepfual da ciência tanto nas salas de aula

como nos laboratórios escolares e, relativamente a estes últimos, realçarn os

seguintes factores:

o Muitas das actividades são apresentadas aos alunos em protocolos que

continuam a ser do tipo'teceita de culinárid', Püo que sejam segUidos de

forma quase ritual. Não levam os alunos a pensar sobre as verdadeiras

finalidades da sua (pequena) investigação nem na sequência das tarefas que

necessitam de segUir paÍa conseguirem atingir aquelas finalidades.

o A avaliação do conhecimento e das competências práticas dos alunos e das

finalidades do ftabalho experimental tende a ser seriamente negligenciada.

Assim, muitos alunos não consideram que as experiências laboratoriais

possam ser particularme,lrte importantes na sua aprendizagem.

. Os professores e os órgãos de gestão das escolas não são informados sobre

o que é sugerido como as melhores práticas profissionais no ensino das

ciências e, quando isso acontece, muitas vezes não compreendem as razões

subjacentes a tais sugestões. Assim, há um potencial elevado para a

ocorrência de um desfasamento enüe a teoria e a prática dos professores
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que, supostamente, pode influenciar as percqpções e os comportamentos dos

alunos no desempeúo da actividade experimental.

A inclusão de trabalho prático de carácter experimental associada a

percursos investigativos nas aulas de ciências é inibida pelas limitações ao

nível dos recursos (incluindo o recurso a ferramentas tecnológcas

apropriadas) e pela falta de tempo para que os professores se (in)formem,

desenvolvam e implementem metodologias adequadas ao ensino das

ciências experimentais. Outros factores inibidores incluem turmas grandes,

programas rígidos e o peso da existência de exames nacionais.

a

Um ouüo aspecto que é imperioso analisar é a forma como os professores

habalham a avaliaçÍio dos alunos quando estes realizam actividades

experimentais, visto que parecem existir algumas falhas neste domínio. Hofstein

e Lunetta (2003) apontam alguns motivos para tentar explicar esta lacuna dos

professores: pode acontecer que estes não teúam, puo e simplesmente, o tempo

ou desüeza requerida para executar com sucesso metodologias de avaliação do

desempeúo dos alunos quando estes realizam actividades práticas; as

dificuldades também podem ter origem nas crenças dos professores acerca

daquilo que os alunos devem aprender nas actividades experimentais realizadas,

na fonna como os ahrnos aprendem, o que necessitam fazer para conseguirem

resultados de aprendizaeffi importantes, e o ÍFre necessitam pma tersucesso srtr

avaliações externas (exames nacionais, por exemplo).

seria, por isso, desejável que pesquisas futuras sobre a avaliação do

tabalho experimental procurassem respostas para aspectos como avaliar de

forma efrçaz a aprendaagem dos alunos quando envolvidos em trabalho prático

experimental de carácter investigativo, como avaliar alunos com diferentes

capacidades e conhecimentos em experiências práticas que resultem em

aprendizagens significativas, e como promover um ambiente de aprendizagem

mais eÍicaz quando é realizado trabalho experimental

Em jeito de síntese daquilo que foi dito, pensâÍnos haver bons motivos

para acreditar nas potencialidades do trabalho experimental. Isto apesar de
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alguma decepção que é consequência da tomada de consciência de que existem

fortes limitações à sua implementação. Vale então a pena chamar a atenção para

as seguintes reivindicações pedagógicas, mais uma vez partilhadas com Hofstein

e Lunetta (2003):

- as actividades laboratoriais na escola têm um potencial especial como

meios para aprendizagens que podem pÍomover importantes resultados

de aprendizagemdos alunos sobre ciência;

- os professores precisam de coúecimentos, técnicas e recursos que lhes

permitam ensinar eficazmente em ambientes de aprendizagem

associados à realização de actividades experimentais. Devem potenciar a

interacção dos alunos, tanto intelectualmente como fisicamente, isto é,

envolvendo desfeza manual ("hands-on") da investigação e mental

("minds-on") da reflexão;

- as percepções e os comportamentos dos alunos quando realizam

actividades experimentais sÍlo fortemente influenciadas pelas

expectativas e pelas práticas de avaliação dos professores;

- os professores têm que estar conscientes daquilo que os alunos devem

aprender e aprendem quando realizam actividades experimentais.

Para além disto, é importante fornecer apoio aos professoÍes, incluindo

tempo e oportunidades pois, só dessa forma poderão compreender, desenvolver

e ensinar com base em metodologias que s![o coerentes com os padrões

profi ssionais contemporâneos.

Estamos plenamente de acordo com Pekmez (2005), quando este afirma

que

os professores podem implementar e implementarão inovações de forma efrcaze
eficierúeme,nte apsnas se eles mesmos reconhecerern a necessidade da mudança e

o valor das mudanças que lhes estão selrdo sugeridas. (p. 21)

Pensamos poder afirmar ser consensual a percepção da necessidade de

aumentar a efrcárciada educação em ciências. Para tal, é necessário

desenvolver e avaliar otatégias de ensino, ferramentas de avaliagão, e recursos

que sejam eficazs na ajuda a profesors e alunos no alcançar de objectivos de

aprendizagem importantes, os quais incluam alunos com difere'ntes capacidade,
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qtilos de aprendizagem, padrões de motivação, e contextos culturais; alunos que
usem as poderosas femamentas da aprendiagem por pesquisa e alunos capazes
de justificar asserções com base em evidência ciendfica (Hofstein e Lunett4
2003,p.47).

Este caminho terá que desbravado a partir do reforço do grau de

aplicabilidade da investigação no âmbito da educação em ciências já que, como

assinalam Costa e Marques (2003), este tem vindo a ser reduzido. Assim sendo,

torna-se indispensável introduzir alterações ao nível da forma como se

perspectiva a investigação educacional. Essas modificações deverão passaÍ por

uma ia1.tu.ção mais efectiva enfie investigadores, professores e políticos e deve

centar-se em quatro níveis diferentes, a saber:

- postura que os professores de ciências têm acerca da invstigação que vem
sendo reallizaü;

- reavaliação das finalidades nucleares dos investigadores educacionais;
- definiçÍto de temas objecto de etudo nos trabalhos realizados pelos professores,

nomadamente quando efectuam pós gradua@es;
- articulação mais profunda entre os agentes responsáveis pela investigação

educacional pelas práticas profissionais e pelas políticas educativas (Cõsta e
Marques, 2003. p. ll22).

Num momento de mudanças cada vez mais rápidas na ciência e na

tecnologi4 os professores devem estar informados sobre questões profissionais

contemporâneas, ao longo de toda a carreira (Hofstein e Lunetta, 2003). O

desenvolvimento de estruturas institucionais apropriadas, que permitam e

promovam tal desenvolvimento profissional, é umjesaÍio fundamentatc exigir
a atenção, não só dos professores e das suas associações sindicais e

profissionais, mas também dos legisladores em educação, em todos os níveis da

adminishação escolar e no governo.
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QUESTIONÁRIO

O tabalho experimenhl no ensino das
Ciências Físico-Químicas: percpectivas
dos proftssores e pÉticas pedagó,gicas

Como professor de Ciências Físico-Químicas, estou

interessado em conhecer melhor e em contribuir para

melhorar o ensino, nesta disciplina. Para isso, conto com

a sua colaboração. Assim, gostaria que me desse a sua

opiniâo sobre alguns aspectos relacionados com as suas

perspectivas e práticas pedagógicas, respondendo com

sinceridade às perguntas deste çrestionário.

O questionrário permitirá recolher dados que serão

trtilizados em tabalho a desenvolver no âmbito de um

Curso de Mestado em Educação.

Muito obrigado pela nra colaboração.

Caro(a) colega

Junho/2004



Árrqo I

TNSTRUçôeS pARA O PREENGIIIMENTO DO OUESTIOUÁnIO

Para responder às pergUntas do questioruário, focalize, por favor, a sua

atenção para as aulas de Ciências Físico-Químicas em çre leccionou o l(P ano

de escolaridade, no ano lectivo de 2íüil212íüi,3. A suct concentração neste

conÍexto curricular e tentporal é fundamenÍal para a consistência e pertinência

das suas respostas às quesÍões colocadas.

A excepção da última questão, todas as outas são de ordenação. Fara

responder, deverá, neste caso, escrever números de I a 5 nos çadrados

apresentados, de acordo com as indicações que são fornecidas (o número X

deverá ser afiibuído à opção que melhor se adapte à sua situação, o 2 à que

considera em 2o lugar, o 3 ao 3" lugar, o 4 ao 4o ltrgar e o Úmero 5 àquela que

menos se identifica com o que foram as suas práticas na abordagem do

ptogmma de CFQ, no ano lectivo de2A0212003).

Na última questão, em que é pedido para escolher uma alternativa, eotre

as várias que são apresentadas, deve colocar uma cÍuz (apenas uma) no

quadrad o correspondente.

Neste questionário, não hiá respostas "certas'" ou "elradas'o. As suas

opções devem ser as que estão 'ocertas" para si, tendo em conta a memória que

guarda do contexto curricular e temporal aqui em referência.

Pode pedir ajuda se houver algrrma coisa que não compreenda ou se não

tiver a çerteza de como responder a uma questão. For favor responda a todas as

questôes.

As suas respostas serão mantidas conÍidenciais
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An*oI

1. Considere as aulas que leccionou ao 10,o ano de escolaridade, trâ disciplina de

Ciências Físico-Químicas, ro ano lectivo de 2A02D003. Indique o tipo de aulas

que mais promovia, ordenando, de I a 5, as afirmações abaixo indicadas.

(Atribw o número I ao tipo de aulas rnais.frequente e o número 5 ao tipo de aulas

menos Írequente.l

A- Autas em que a matéria era explicada e os atunos ouviam a expticação. .........

B- Autas em que a matéria era expticada e pedia a opinião dos alunos.

C- Autas de resolução de fichas de trabatho 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.

2. Dê a sua opinião sobre as aulas em que era realizado trabalho experimental,

ordenando, de I a 5, as afirmações seguintes:

(A*ibua o número I à opção que melhor se ajusta à sua situaçdo específica e o

número 5 à opção que dela rnais se afastd.

A- Eram aulas em que tentava itustrar ou confirmar factos ou fenómenos

estudados teoricamente. ......... tr
B' Eram autas que, no essencia[, üsavam a simutação de fenomenos naturais. .... tr
C- Eram autas através das quais procurava quebrar a rotina e estimutar o

interesse dos atunos para com os conteúdos da disciptina. n
D- Eram autas em que os alunos aprendiam a trabathar com aparelhos, adquirindo

técnicas instrumentais. .......... tr
E' Eram autas em que os atunos eram estimutados a ptanear e executar

experiências para dar resposta a problemas do quotidiano

Questionário - piíg. 3 de 9
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Anqo I

3. Tendo em conta as acüvidades experimentais poÍ si promovida§, durante as

aulas aqui em apÍeço, indique a forma como foram feitas as experiências,

ordenando, de 1 a 5, as afirmações abaixo apresentadas.

(Átribua o número I ao tipo de actividade experimental que acontecia mais vezes e o

número 5 ao que acontecía menos veze§.

A- Eu próprio(a) reatizava a experiência, para toda a turma, seguindo instruções
trprecisas fornecidas peta titeratura.

B- Um grupo de atunos reatizava a experiência, para toda a turma, seguindo

instruções que antes lhes havia fornecido.

C- Um grupo de atunos reatizava a experiência, para toda a turma, seguindo um

ptano proposto por eta própria.

D. Os atunos, organizados em gruPos, reatizavam a experiência, seguindo

instruções por mim fornecidas tr
E- Os atunos, organizados em grupo, realizavam experiências, seguindo um ptano

de trabalho proposto peto grupo. tr

4. Nas afirmações abaixo indicadas, apresentam-se alguns trpos de aulas

experimentais que podem osorrer na disciplina de Ciências Fisico-Químicas.

Tendo em conta o já referido programa do l0o ano, leccionado no ano lectivo de

200212003, ordene-os, de I a 5, de acordo com a sua preferência.

(Atribua o número I ao tipo de aula experimental que mais çostqva de realizar e o

número 5 ao tipo de aula experimental que menos sostq'va de realizar).

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

resposta. tr
B- O professor tevanta um problema e dá instruções aos atunos para fazerem uma

experiência, para a obtenção de uma resposta. tr
C- O professor levanta um probtema, mas são os atunos que ptaneiam e fazem a

experiência, para obtenção da resposta. ....,..... tr
D- Os atunos, na turma, levantam um probtema que queiram resotver, para o que

ptaneiam e fazem uma experiência em grande grupo. tr
E- Os atunos em grupo, tevantam um problema que queiram resotver, decidindo
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5. Indique a forma como os seus alunos tomavam coúecimento dos objectivos da

realização de uma experiência, ordenando, de I a 5, as afirmações abaixo

apresentadas.

(Atribua o número I à situação que ocoria mais vezes. e o número 5 à situação que

ocorria menos vezesl.

A- Essa informação era fornecida por mim próprio(a).

B.

c-

D.

E.

Essa informação era fornecida numa ficha de trabatho.

6. Indique a forma como os seus altrnos tomavam coúecimento do material

necessário à realização de uma experiência, ordenando, de I a 5, as afirmações

abaixo apresentadas.

(Átribua o núrnero I à situação que ocorria mais vezes. e o número 5 à situação que

ocorria menos vezeil.

A' Todo o material para a experiência era fornecido e previamente preparado por

mim próprio(a). ...... tr
B- Era por mim fornecido um conjunto de material aos atunos, sendo estes que

faziam a escotha do que julgavam necessário.

C' Era fornecido parte do material necessário à experiência, sendo soticitada
também a colaboração dos atunos nssa tarefa.

D' Não era fornecido material e a escolha do que se jutgava necessário surgia a

partir da discussão na turma. tr
E' Náo era fornecido materiat e a escolha do que se jutgava necessário surgia da

tr

Queúionárlo - pitg. 5 de 9

tr
n
trEssa informação era fornecida peto manual escotar adoptado.

Esse conhecimento surgia de uma discussão na turma, por mim orientada. ..... tr
Esse conhecimento surgia de uma discussão entre os atunos, organizados em

grupos, e era por mim orientada. n

tr

discussão entre os alunos, organizados em grupos.
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7. Indique a forma como os seus alunos tomavam conhecimento do procedimento a

seguir paÍa a realização de uma experiência, ordenando, de I a 5, as afirmações

abaixo indicadas.

(Átribua o ruimero I à situação que ocoruia mats vezes e o número 5 à situação que

ocorria tnenos vezesl.

A- Todos os passos do procedimento experimental eram previamente fornecidos

aos alunos

B- Atguns dos passos do procedimento experimentat eram fornecidos e os outros

surgiam da discussão com a turma.

C- Atguns dos passos do procedimento experimental eram fornecidos e os outros

surgiam da discussão em grupo.

D- Os passos do procedimento experimental resultavam, em gerat, da discussão

com a turma. n
E- Os passos do procedimento experimentat resuttavam, em gerat, da discussão

dos atunos em pequeno grupo. tr

8. Indique se os seus alunos, antes de realizarem uma experiência, costumavam

fazer previsões sobre os resultados a obter. Ordene, de I a 5, as afirmações

abaixo apresentadas.

(Á*ibua o número 1 à situaçdo que ocorria mais vezes e o número 5 à situação que

ocorria menos vezes.),

A- Os resuttados experimentais eram previamente anunciados aos alunos, não

lhes sendo pedida quatquer previsão.

B- Os resultados experimentais não eram previamente anunciados, mas também

não se pedia aos alunos qualquer previsão a qise respeito.

C- Era, em geral, soticitada aos alunos uma previsão sobre os resuttados

experimentais esperados, através de uma ficha de trabatho.

D- Era, em geral, solicitada aos atunos uma previsão sobre os resultados

experimentais, através de uma discussão na turma, entre atunos e professor. . n
E- Era, em gerat, soticitada aos atunos uma previsão sobre os resuttados

experimentais, através de uma discussão entre os alunos, organizados em

pequeno grupo. tr

tr

D

tr

tr
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9. Indique como costumava reagrr, quando confrontado(a) com resultados

experimentais não esperados, ordenando, de I a 5, as afirmações abaixo

apresentadas.

(Atribua o número I à situação que ocotvia mais vezes e o número 5 à situação que

ocorria menos vezes.l.

A- Conctuía que deveria ter testado methor a experiência. ........ n
B' Conctuía que a experiência deveria, possivetmente, ter sido mal executada. ., D
C' Expunha as minhas próprias ideias sobre os resuttados que esperava obter na

experiência. .......... tr
D' Debatia com os alunos possíveis causas para as discrepâncias verificadas. ...... n
E- Tentava encontrar justificação para os resultados obtidos e não esperados. .... tr

10. Indique a relevância pedagógrca que atribuía aos relatórios elaborados pelos

seus alunos, ordenando, de I a 5, as potencialidades abaixo apresentadas.

(Átribua o número I à opção que considerava mais relevante e o ntimero 5 à que

consideraru menos relev ante.l.

A' O retatório ajudava a organizar as ideias dos atunos retativamente à teoria,
tendo em conta a experiência.

B- O retatório ajudava a perceber melhor a experiência. ........

C- O retatório ajudava a avaliar os atunos.

D- O retatório obrigava os atunos a estarem mais atentos à realização da
experiência. .....,....

E- O retatório ajudava os alunos a avaliarem o procedimento experimentat

Questionário - pág. 7 de 9

!
tr
tr

tr

trseguido, os resuttados e as conclusões retiradas.
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ll. Indirye a forma como avaliava os seus alunos quando estes realizavam

trabalho experimental, ordenando, de I a 5n as opções a seguir apresentadas.

(Átribua o núrnero I à técntca que acabava por ser mais relevante para a sua

waliação e o número 5 à menos relevante).

A- Através de retatórios escritos retativos às actividades experimentais

reatizadas. tr
B- Através da observação das competências utitizadas na aplicação de técnicas. . tr

C- Através da observação de todas as tarefas envotvidas na reatização da activi'

dade. n
D- Através de testes teóricos individuais.

E- Através de testes teórico'práticos individuais.

12. Indique a importância que atribuía, na leccionação do programa aqui em causa,

aos seguintes tipos de actividades experimentais, ordenando, de I a 5, as

opções em baixo apresentadas.

(Átribua o número I ao tipo de activídade que considerava mais importante. e o

número 5 à que considerava menos importante,).

A- Actividades experimentais que permitem itustrar fenómenos físicos e naturais. tr
B- Actividades experimentais que permitem testar hipóteses sobre os fenómenos

físicos e naturais. tr
C- Actividades experimentais que permitem aprender técnicas específicas, na

área das Ciências Físico-Químicas

D- Actividades experimentais que permitem obter respostas para questões de

natureza científica. n
E- Actividade experimentais que permitem utilizar o conhecirnento científico na

resolução de probtemas do quotidiano n

n
tr

2s2
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13. Considere, em concreto, s mais uma ve4 as suas aulas de Ciências Físico-

Químisas do l0o arto Q00212OO3). Como avalia afreEtêncra com que, nessas

aulas, promoveu a realiz-ação de actividades experimentais?

(Assinale corn utna cruz apenas uma das opções).

A- Deveria ter sido muito maís reduzida. ......... tr
B- Deveria ter sido mais reduzida. ........ !
C- Foi adequoda. ............ tr
D- Deveria ter sido maís etevada. .,...... n
E- Deveria ter sido muíto maís etevada. ......... tr

Muito obrigado pela sua colaboração

Questionário -pág. 9 de 9
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Apresentação dos dados globais das respostas ao questionário

Apresentam-se aqui os resultados obtidos aüavés da aplicação do

questionário apresentado aos professores que connosco colaboraram.

Recordamos que a linha Q l. (Questão l.), por exemplo, contempla todas

as opções apresentadas no questionário (4, B, C, D e E) susceptíveis de serem

assinaladas pelos professores inquiridos e o ntimero @, nessa linha, corresponde

ao número total de primeiras opções dos inquiridos. Neste caso concreto seis, dos

I I respondentes, assinalaram em primeiro lugar a opção B, da primeira questão.

Os dados recolhidos referentes às primeiras opções assinaladas pelos

professores são os seguintes:

Tabela I - obtidas em a pflmera

Número de respostas por opção e por questão

Opção Ílo Opção no Opção no Opção no opção no
Ql A @ B @ C @ D @ E o
Q2. A @ B @ C o D o E @
Q3 A @ B (D c @ D @ E o
Q4 A @ B o C @ D @ E @
Qs A o B @ C o D @ E o
Q6. A o B @ C @ D @ E o
Q7 A B @ C (» D (» E @
Q8 A @ B @ c @ D @ E @
Qe. A @ B o C @ D @ E o
Q 10. A @ B @ C @ D @ E @
Qil. A @ B @ C @ D @ E @
Q 12. A @ B @ C @ D @ E @
Q 13. A @ B @ C o D @ E @

escolha dos inquiridos (grau t).
os qu e
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Vejamos, agora, os resultados que correspondem às segundas escolhas de

cada um dos inquiridos:

Número de respostas por opção e por questão

Opção no Opção Ílo Opção no Opção no Opção no

Qr A o B o C @ D @ E @

Q2. A @ B o C @ D @ E @

Q3 A @ B @ C @ D o E o
Q4. A o B @ C (D D @ E @

Qs A (D B @ C o D o E o
Q6 A @ B @ C @ D o E

Q7 A o B o C @ D @ E @

Q8 A @ B o C @ D @ E o
Qe A o B o C @ D o E @

Q 10. A @ B o C o D @ E @

Qlt A @ B @ C @ D @ E o
Q12 A @ B @ C o D @ E @

Tabela 2 - Respostas obtidas em todos os questioniirios e comespondentes à segunda

escolha dos inquiridos (grau 2)

Apresentamos a seguir os resultados obtidos como terceira escolha dos

questionados:

3 - Respostas obtidas em todos os questionários e correspondentes à terceira escolha

dos inquiridos (grau 3).

Número de respostas por opção e por questão

no Opção Ílo Opção noOpção Ílo Opção no Opção
C @ D @ E @Qr A o B @

@ E @B @ C @ DQ2 A o
E @@ C o D oQ3 A @ B

D @ E @@ B @ C @Q4 A
oC @ D (D EQS A o B @

c @ D @ E oQ6. A @ B @
@C CI D @ EQ7 A @ B CI

E o@ B @ C @ D CIQ8. A
E @@ C @ D @Qe. A o B

@ D @ E @Ql0 A (D B o C

E @B o C (» D @Qll A @
E @B @ C @ D oQ12 A o
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As quartas opções dos inquiridos são apresentadas na tabela seguinte:

4 - Respostas obtidas em todos os
dos inçriridos (grau 4).

e corespondentes à çrarta escolha

As quintas e últimas opções assinaladas por cada um dos professores

inquiridos correspondem aos números inscritos na tabela 5.

)- Respostas obüdas em todos os questioúrios e comespondentes à $inta
dos inquiridos (grau 5).

Esta forma de apresentar os dados, em que as tabelas são colocadas

consecutivamente e sem qualquer comentário aos valores aí inscritos não é muito

ortodoxa e não é muito compatível com as nonnas wlgarmente utilizadas em

trabalhos desta índole. No entanto, a justificação para tal procedimento, que do

nosso ponto de vista parece plausível, assenta no facto de os valores apresentados

terem sido objecto de abundantes e poflnenoruadureferências.

Número de respostas por opção e por questão

Opção no Opção no Opção oo Ooção no Opção no

Qt. A (D B (D C @ D @ E @

Q2 A @ B @ c @ D @ E @

Q3. A @ B o C @ D @ E @
Q4. A @ B @ C @ D @ E o
Q5 A @ B o C @ D @ E @

Q6. A @ B @ C (D D @ E @

Q7 A (D B (D c (D D @ E @
Q8 A @ B @ C o D o E o
Qe A @ B @ c o D o E o
Q 10. A @ B @ C @ D @ E o
Qll A @ B o C (D D @ E @
Qt2 A @ B @ c @ D @ E @

Número de respostas por opção e por questão

opção no Opção I1o Opção no Opção no 0pção [o
Ql A @ B @ C o D @ E o
Q2 A @ B @ C @ D @ E @
Q3 A (D B o C @ D @ E @
Q4. A @ B @ C @ D @ E o
Q5 A @ B @ c @ D @ E @
Q6 A o B @ C o D @ E @
Q7 A @ B @ c @ D @ E @
Q8. A o B @ c o D o E @
Qe. A @ B @ C @ D @ E o
Q 10. A @ B @ C @ D @ E @
Q 11. A @ B o C @ D o E o
Q 12. A @ B o c @ D @ E @
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PnotocoLo DA ENTREVTsTA Ao pRorEssoR Pr

E @ntrevistador) - Vamos então dar início a esüa conversa

A primeira pergunta tem que ver com o tipo de aulas leccionadas na disciplina ds

Ciências Ffuico-Químicas - Considere as aulas que leccionou ao l0.o ano de

escolaridade, na disciplina de Ciências Físico-Químicas, no ano lectivo de

200212003. tndique o tipo de aulas que mais promovi4 ordenando, de I a 5,

as afirmações abaixo indicadas - e @ia-se para tu indicares quais eram aquelas

que consideravas mais frequentes e menos frequentes. E a tua escolha,

relativamente às aulas que tu achas que sâo mais frequentes é aquela que

corresponde à afimaçao B - Autas em que a matéria era expticada e pedia a

opinião dos alunos - e aquela que pemas que é menos frequente é a que

corresponde à opção E - Aulas de debate, em que os assuntos do programa eram

apresentados a partir de temas do quotidiano. Tens uma justiÍicação para essasi

escolhas?

P1 (Professor l) - Tenho, teúo! Penso que... bausal... tudo se conjuga para que as

aulas sejam quase semlne assim. Começo pelo frctor - que nas minhas aulas é um

factor que estrí aí respondido - mas que nas mirúas aulas acaba por ser um factor

secundário, que é a opinião dos alunos. A opinião dos alunos é sempre importante

pam ir obtendo feedback, colocando sempre questões. Penso que as aulas são

razoavelmeúe dinâmicas, relativameúe aofeeüack que eu peço aos alunos em

relação à matéria que eu vou expondo. A apresentação dessa matéria é feita,

fundameúalmente, por mim, e estou a fula4 sobneürdo, das Ciências Físico-

Químicas do programa antlgo. Porque, este ano, em relação às miúas aulag as

coisas estão um pouco diferertes. lúas, se bem me recordo daquilo que erarn as

minhas aulas, essa exposição da matéria era feita por mim porque se codugavam

úrios factores.

A começar pelo cumprimento de um pÍograrna que penso que não dava muito a

possibilidade de fazsr diferente (pela preocupação de, oractamente, ctrmprir a
maior parte do pÍograma possível) e, depois há aquq no fundo, um terceiro frctor
que também penso que é importante, gB€, uütas vezes é mais ou menos explicitado,
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oghas vezes não, que é o frcto de os ahmos (múos deles), preferirem também que

seja assim" O que é uma coisa corylicada, e pode até ser polémicq mas que penso

que é verdade. E assim que eles têm estado habituados e é assim que eles preferem

porque isso, de alguma forma, os üanquiliza

E - Esse tipo de aulas mais frequentes coincide com aquilo que tu mais gostarias de

faznr?

Pr - Srq porque há aqui uma outa preocupação que eu não frlei. Que é, a nível de

secundário, a preparaçiío, na disciplina que dor1 de dar-lhes logo a paÍtir do l0o

ano, evidentemente, runa boa preparação que é firndamentaünente urna

preocupação de preparação académica e científica: conceitos e leis. E, eu penso

que esta forma é a forma que eu tenho de assegurar que isso seja garantido.

E - Mas essa preocupação de formação é a pensar no exame, não é?

Pr-É.
E - Não é a peosar no enriquecimerúo científico e na formaçáo para a cidadania dos

alunos?

Pr - Não. Sem dúvida que não. A miúa preocupação até, e volto a dizr;Í, até Junho do

ano passado [referindo-se ao programa anterior] foi fundamentalmente essa... e,

ainda hoje, corúinua a ser.

E - Mas mudou assim algo de substancial com a entrada em vigor do novo programa?

Pr - Mudou. Por via, tambeÍn, da obrigação do próprio programa que é diferente e que

força um bocado uma abrdagem nova; independentemente de as pessoas a

fazerem ou nÍ[o... Mas como as coisas são tratadas nos prograÍnas e, até nos

próprios rnanuais, (para quem não lê programas e vai logo ler manuais) mesmo aí

tem dificuldade, pelo menos numa ba parte deles. Porque, se quiserem agorahzer

como têm feito até aqul, ou de uma forma mais expositivq passam a ter alguns

problemas de cumprimento daquilo que está no próprio programa (aquilo que está

escrito como se deve fazer, ou como cumprir uma zugestão muito forçada daquilo

que lá aparece e, no programa" apaÍece em diversas paginas escrito o que se

pretende que sejam as aulas e a dinâmica das aulas).

E - Se tivesses que escolher, nestas opções, em fimção do novo programa, as escolhas

seriam diferentes?

Pr - Seria,m.

E - Mais viradas paÍa o debate e em que os alunos teriam uma participação rnais activa?
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Pr - Semdúüda.. que eu ainda não consigo fazer porque eupróprio me siúo umpouco

verde e ine:rperieúe na implemeúação de um programa pela primeira vez. I!{as,

que do ano pasmdo para este ano penso que - frzendo aqui uma atúo-análise dag

minhas aulas - p€nso que há algrrmas diferenças gue se notam ê gE, para o ano, se

voltar a dar por exemplo o 10o ano... se repetir o novo l0o ano... irão notar-se ainda

mais.

E - Deixando o professor de ser tão expositivo e passando a dar aos alunos a

possibilidade de participarem mais actfimmente?

Pr - Sim" As aulas passam, sobretudo, por isso. Por erúregar aos alunos uma boa parte,

se bem que isso podg depois, ser perfeitamente desastroso (ou não!)

E - Isso era o que ia perguntar. E os alunos r@gem bem? Tendo em coúa a experiência

anterior, aparentemente não, pois prefeririam as tais aulas mais expositivas!

Pr - Exactamente. A reforma que se pretende para professores, e é claro que tem que

começar pelos adultos, que serão, à partidq os mais responsáveis, os mais

conscientes e capazes de fazer a mudança Mas a reforma.. [sorrisos]... não sei

como é que isso pde ser feito, mas passava, tambem, por reformar os alunos (se

eles estiverem disponíveis para isso!). Nota-se, por exemplo, ao nível dos bons

alunos, dos alunos que têm um certo perfil para esta área científico-natural, que

mútos deles - estou a àlar só dos bons e dos médios - em termos de testes e de

sucesso só, que muitos deles preferem de facto que conÍinue a ser o professor a

expor. Provavelnrente porque nunca tiveram contacto...

E - Selrtem-se mais confortáveis?

P1 - Sentem-se mais confortáveis. Eles preferem estudar, e decorar, e trabalhar, e

resolver sobne aquilo que o professor primeiro dá e depois, úão, eles trabalham

sobre isso emcasa, na escolq quando estudam.

E - Para não corrermos o risco de esgotar o tempo da entrevista só nesta perguta,

porque a conver§a está múo interessante, vünos avançar mais rrm bocadiúo.

Na perguma 2, imoduziu-se aí um conceito, que não sei se será propriamente

novo, que é o conceito de tabalho experimental Como é que o encaras? Quando te

aparece este'lalanrão'o que significado lhe atribuis?

Pr - Eu PêNo, e até posso úilizar outros teÍmos, orÍra nomenclatura.. eu sei que sobre

o tabalho eryerimental há várias perspectivas. Depois há vários nomes, que eu já
ouvi algures alguém fazer adiferenciação entre trabalho experimental, trabalho de

campo, trabalho pnático, trabalho laboratoriatl mais importante que o nome que se
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dê, ou diferenciação que se faça... [pausal... eu peruo que o trabalho ".. se eu me

quisesse clngiÍ as palavras que aqui estão, de trabatho experimental

e:rperimentat implica fazer experimentação e experimentação é, quase sempre'

fazer uma orperiência mas que não é uma experiência de aventura, descoberta de

algo que está... [pausa]...

E - Eu estou a perguntar como é que defines o conceito só para tentar perceber a

resposta neste contexto. Porque dependendo do sentido que cada um pode dar a

este trabalho experimental depois isso poderá influenciar a escolha que foi feita-

pr - Pronto... eu aqui encaro tabalho experimental como trabalho prático laboratorial

onde se trúalha com aparelhos e...

E - ... onde se experiencia?

Pr - Slq sim. Não é a perspectiva mais alargada de trabalho de campo, trabalho prático

que pode incluir outros tipos de trabalho. Implica tabalhar, de facto, com material

e com conceitos científicos que estão no programa.

E - Muito bem... e em relação a esta segunda pergunta - Dê a sua opinião sobre as

aulas em que era realizado trabalho experimental - tu achas que a opção que

melhor se ajusta à tua situação especÍfica é a A - Eram autas em que tentava

ilustrar ou confirmar factos ou fenómenos estudados teoricamente - ...

Pr - Semdúvida...

E - E aquela que mais se afasta é aE - Eram autas em que os atunos eram estimutados

a ptanear e executar experiências para dar resposta a problemas do quotidiano.

Em relação à introdução do novo proglarna isto alterou-se ou não?

Pr - ...

E * Ou melhor, nâo seria de esperar que ísso se alterasse?

Pr - Seria de esperar. Aliás, o novo progÍama texrta que se altere isso e que se inverta,

de facto, de uma para a orÍra.. agora.. isto, como qualquer sucesso de reforma está

nas mãos dos professores e dos alunos. Aqui é que vamos ver se se consegue ou

nÍio! Porque é possível pegaÍ naqueles programas e naqueles manuais e em

experiências que estão vocacionadas para serem feitas como sendo planeadas e

executadas para dar respostas a problemas do quotidiano e podemos voltar afazÊ'

las exactamente como aulas em que se confirmam factos e fenómenos estudados

teoricamente.
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E - Isso quer dizer que, só pelo facto de termos um novo programa, com urna nova

"filosofia", tal não significa que ele venha a vingar?

P1 - sem dúvida que não, porque a refoÍma das cabeças... [sonisos]... é múo mais

diffcil e árdua do que a refoma escrita no papel Agor4 étalvezaqui que está um

aspecto fulcral daquilo que se pretende que se frça de novo e que eu estou a tentar.

Penso que em parte consigo, mas pÍeciso, natumJmeúe, de mais temp para

trabalhar sobre as ooisas e que ainda não consigo al00o/o. Eu consigo apresentar, e

já apresentei, algumas eryeriências onde se levautam primeiramente questões.

IVÍas, o ano passado, oom o pÍograma velho, isso, claramente, nunca existia ou

raramente existia Trabalhava-se com base num procedimento que eÍa frcultado

aos alunos, ou estava no manualo e pronto... era seguir aquela receiüa experimental

e encontrar aquilo que s€ supunha encontrar... e pronto, frzer um relatório sobre

aquilo e nada mais.

E - O facto de nâo conseguirmos, evenfiralmente, por em prática esta "filosofia" do

novo progÍama sená, em grande parte, responsabilidade dos professores?

P1 - Será- Em boa parte serâ

E - Falta de vontade? De motivação? De coúecimentos? De...

Pr - Falta disso tudo mas falta... sobretudo... as pessoas deviam ter, por elas, ou

estimuladas por alguém exterior a elas, ao nível do Ministério, das Direcções,

enfim... de quem, por exemplo, fornece acções de formação. As acções de

formação também a este nível deviam seÍ prepaÍadas com muito cuidado porque se

se pretende mudar as pnáÍicas dos professores, o que é o dia-a-dia deles, as coisas

têm que ser preparadas e feitas, pensp eu, com muita responsabilidade. Mesmo a

nível dos formadores, apresentando de frcto coisas bem feitas e bem elaboradas, o

que é possível Vendo os professores 3 ou 4 exemplos, ou 5 ou 6, em Química ou

em Ffuica, de como é que se pode frzer pegando num exemplo. Não é só lançar

hipótese para o ar, ou sugestões; é Êrrer ou dar lm exemplo de como se faz com

uma turma Al, talvez se ganhem mais alguns adeptos. Agorq para professores - e

não estou a frlar tanto no meu caso, poÍque eu acho que ainda consigo ver as

vinudes desta nova reforma e, pelo menos, teútar ir ao encontro dela - com 15, 20

ou 25 anos de caneirq penso que aí é muito coryricado para atguns ...

E - ... mudarema zuaprática...

Pr - ... mudarem a sua prática Porque isso implica repensarem a forma como vão para

as aulas, repensar os objectivos e aqúlo que se propõem fazsÍ. Para além de haver
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otúros problemas grandes como tabalhar com novos conteúdos, trabalhar com

novos materiais, dar resposta aouEo tipo de problemas, que são tudo coisas novas.

E - E achas que a solução para isso é a formação? Era uma formação adequada?

Pr -...

E ... uma das soluções ...

Pr - Sem dúvida que é um aspecto importante; agorq essa formação... o queÍ€r mlrdaÍ,

basta a pessoa querer mudar... e ela abrir os lirnos, abrir o programa, ler, estudar,

conversar com outros colegas e mexer em coisas que são novas e tentar dali fazsr

qualquer coisa diferente.

E - Isso que tu estás a dizet é interessante porqrrc hsta as possoÍlsl quererem mudar e

aquilo que se nota, por vezes, em algumas acções, é que a§i psssoas não querem

muito mudar e estão ali só à procura do crédito-..

Pr - Ah! Pois, pois...

E - ... e não estÍio parafaza um esforço mínimo.

Pr - Isto do basta querer mudar é terrível... [sorrisos]. As pessoas, na escolq e eu falo

por mim-.. e tu sabs disso, aüás, temos feito alguma coisa em conjunto, na

terúativa de... vamos lá a ver... a antes de voltar... aquilo de preparar aulas, ou

experiências, aulas experimentais, para dar resposta a problemas do quotidiano

implicq antes de mais, uma coisa que é firndalnental, que é, do ponto de vista

científico, tudo aquilo que se possaÍn levantar de questões - ainda por cima dando

aos alunos a hipótese de, eles próprios, levantarem questões que possaÍros não

estar a ver ou que, à partid4 não as planeámos ou não estamos preparados para elas

- implica uma coisa que é fundamentaf que é ter um coqjunto de corüecimentos

científicos, tóricos, tórico-práticos, púticos, muito hm dominados e muito bem

entrosados uns com os oúros na nossa cabça e nas nossas práticas parq depois,

podermos estar à vontade para qualquer coisa mais inesperada que pos§a ser

perguntada ou apresentada como sugestão de trabalho. E isto é muito dificil. Está

bem que, no programa novo, as pessoÍrsi estão agora, eventualmente, a ler e a

preparaÍ-se para logo a seguir trabalhar sobre ele. Não hri terryo para reflectir sobre

questões, dúüdas, coisas que se podem aprofundar naquele aspecto ou no ouEo...

também não se consegue fazer uma reforma ou modificar muito... a não ser que as

pesso.ts durante o Verão passem 3 meses a estudar o novo pÍograma

exaustivamente e a prepará-lo. Aí, talvez já seja possível elas... não sei se já

respondi... acho que ms perdi um bcado...
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E - De forma nenhuma ... estamos no bom caminho! De qualquer forma passamos à

pergrurta seguinte - a três: Tendo em conta as actividades experimentais por si

promovidas, durante as aulas aqui em apreço, indique a forma somo foram

feitas as experiências. A tua opção menos escolhida foi a E - Os atunos,

organizados em grupo, reatizavam experiências, seguindo um plano de trabatho

proposto peto grupo - e a opção mais escolhidq ou aquela que achaste que

acontecia mais vezes é aquela em que "Eu próprio(a) reatizava a experiência,

para toda a turma, seguindo instruçôes precisas fornecidas pela literatura'

[opção A]. Como é que tu justificas que isto seja assim? Ou qual é a justificação

para isto ser assim?

Pl - 4h".. as me$nas que já utilizei aqui antes, logo na primeira questão...

E - ... mais confortável para todos?

Pr - ... mais confortável ... a quantidade de material e a questão do tenrpo. Este é um

problema grande que se coloca para o novo programa, onde a quantidade de

material que existe é, de urr modo geral, pelo menos daquilo que me apercebo,

insuficiente; e se a ideia tamMm é Ér mais os alunos a pensaÍ em questões de

partida e nos debates antes de serem feitas as experiências, depois é preciso frzer

as experiências e, para isso, é preciso haver material E, a! ou há ou não hâ.. e, ou

se frzounão se fr2.

E - Vou agoÍa aproveitar paru frrzer uma provocaçãozinha Esses frctores que

apontamos normalmente como a falta de tempo, o programa, a falta de material, às

vezes úo são umas desculpas que encontramos para continuar mais ou menos na

mestna e faz.et de coúa que, afinal, não te,mos cuha neúuma e que a culpa é

sempre exterior à escola e a nós?

Pr - Acho que, de um modo geral, não são desculpas. São é justificações secundiírias.

Porque a primeira volta a ser a ca@a das pessoas...sem dúvida..

E - Bom, então passamos pam a pergunta quatro: Nas afirmações abaixo indicadas,

apresentam-se alguns tipos de aulas experimentais que podem ocorrer na

disciplina de Ciências Físico-Químicas. Pretendia-se que escolhesses aquela

que mais gostarias de rearfizar e aquela que metros gostarias de rerlliz-ar. E, fu

escolheste, como o tlpo de aulas que mais gostarias de realizar aquela em que "l)
professor tevanta um probtema, mas são os atunos que ptaneiam e fazem a

experiência, para obtenção da resposta" [opção Cl, e a que menos gostarias de
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ralizan é aquela em que '0 professor levanta um problema e ele mesmo Íaz a

experiência, para dar uma resposta" [opção A]. Isto acaba por contradizer um

bocadiúo a tua úhima opção que era aquela em que o professor Ê.zrra a

demonstração e em que todos se sentiam mais à vontade. Como justificas isto?

Pr - ErU eutre as várias opções que havi4 havia-.. digamos... ss mais antiquadas, e nesta

altura com conotação mais negativq que serri logo a primeira, e de,pois temos as

mais libeÍais, ou mais recentes, que são a C e a D. E eu coloquei uma intermédia

tentando ser o mais realista possível.. E, aí, esüou pensar não só naquilo que eu

gostaria - em termos ideais eu teria que ir para a D ou para a E - mas para ir para a

De e para a E eu teúo que deixar de ser um bocadinho realista, pelos alunos que

apanho no l0o ano. E, para eu ter alunos que fazem todo um trabalho de base,...

sugerir, debater, levantar questões, ser curiosos para ... iria palÍaaD e para a E - se

tivesse alunos em quem confiasse e, nos anos em que eu tenho tido l0o ano, quer

do antigo progÍarm, quer deste ano, do rrovo, pois ... se eu tivesse encontrado

muitos alunos a quem eu pudesse confiar essas tarefrs ... só que, normalmente, não

encontro. Portanto, e uma vez que não encontro, o meu optimismo já é um

optimismo moderado e já corto aí um bocado naquilo que seria um bocado aquilo

que eu gostaria Não me esquecendo de ser um bcado realista e não me

esquecendo das condições de trabalho que tenho e, aí sobretudo, a pensar nos

alunos. Eq de um modo geral, não tenho alunos que me façam este trahlho de

base... Para já! Nâo quer dizer que não possa vir a ter. Se esta reforma e se este

espírito de funcionamento em aula começar mais cedo, e se for devidameúe

trabalhado por professores e alunos mais cedo, quando chegam ao 10" ano, se

calhar, já o têm e já querem faeer assim e, se calhar, até nem aceitam que se frça

de otrtra forma Mas, nesta alttn4 continuo a achar, ainda que partindo para

matérias de uma forma problemáticq aberto a várias sugestões, debatendo à partida

as questões, não tenho rerteÍra por parte dos alunos parafuzrlr isto. Portanto, teria

que ser eu ainda a orientar os lnoblemas, a zugeri-los de uma forma muito forte

ainda

E - Já agorq quando aqui falamos de probleÍnas que significado é que atribuis a isto? O

professor levanta umproblema, a tunna levanta umproblema..

P1 - Esses problemas podem ser variados. Podem ser problemas, pode ser uma questão

rnais ou menos central que atravessa toda uma série de conteúdos. Por exernplo,

agoÍa na parte... - isto só para exerylificar com um caso - no novo prograrna,
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agora na unidade em que estamos a trahthar, naquela parte da matfia onde se

estudam as transferências de calor e a parte damdia$o, - a úo sistema em esüudo

vai passara a ser a Terra - há ali uma questão central que passa toda aquela unidade

e que é teffiar perceber, ou orplicar (quem psrcebe consegue explicar, seja

professor, ou ahtno, ou orfu pessoa qualquer), poÍque é que existe efeito de estuâ

e qual é que é a consequência ambieutal disso. Esta é trma questão central que eu

fiz questão de, logo no princípio da midade, colocar oomo questão.

E - E considerá-la como um problema?

Pr - E considerá-1a-..

- Meus amigos, adoptem isto como um problema que vamos aqú trtar. Havemos

de ir recolhendo dados, isso hrá-de fazer sentido e havemos de chegar lâ
E - Ok! Tu dizes que os alunos que tens este ano não estão preparados e... mas isso não

pode acontecer todos os anos? Isto é... [sorrisos]... o professor do l0o atrc diz iss6,

o professor do 9o ano, eventualmente, podeú dizer o mesmo, o do 8o, o do 7o ... e,

às tantas, já sem ninguém a quem atribuir a culpq voltamos ...

P1 - Não, não! Nós temos a quem atribuir a culpa.

E - Temos?

Pr - A nós próprios e todo esse passado. Porque eu conheço, pelo menos aqú nas

redondezas, por exemplo... e ainda vou mais abaixo ... [sorrindo]... vou à escola

primária; e na escola primária, do ponto de vista experimental" sem qualquer

exigênciq ou devaneio, de se querer frzer urna coisa em que os miúdos fiquem já a

dominar cientificamente o que quer que sejq só pô-los a mexeÍ em coisas e a ver

os efeitos e, eventualmente, perguntando a um ou orÍro, porquê? oq porque é que

será assim? ou, como é que podeú ser diferente? E isso, a nível de escola primária,

não se estimula nem um pouco, simplesmente não se estimula coisa nenhuma O

contacto com matérias e feúmenos de natureza cieffífica começa do zero a partir

da 4" classe e, depo§ vai ganhando peque[os acréscimos até se chegar ali ao 7o, 8o

ano e depois aumenta um pouco ali ao nível do 10" ano... bom, agora estamos

obrigados pelo programa a cumpú mesmo! Portanto há, de frcto,

responsabilidades dos professores dos anos atrasados e corneça logo na escola

primlária onde se podiam frzer alguns jogos, e aproveitando aquilo até de rrma

forma mais lúdica do que cieúífica, como é óbüo; mas despertar ali de outra

forma.. e de uma forma muito mais intencional isso mesmo... e os professores que

dão não têm noções (nem precisavam de outas!) elementares de alguns fenómenos
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e de algrrns porquês, e de algumas respostas a e§ses porquês. Não têm

rigorosamente nada! N,io têm qualquer ensinamento, nem formação, nem vontade,

porque fogemdaquilo como diabo da cruz

E - Iúas entre o 5o e o 9p ano parece que as coisas também não correm lá muito bem! A

orperiência que vamos tendo no 10" ano é que os alunos chegam com falta de

hábitos de trabalho, com faha de responsabilidade, oom una fatta de

coúecimentos substancial... Aparentemente, também naquele percurso entre o 5o e

o 9o ano as coisas não melhoram substanciaünente?

Pr - Eu diria que o problema, na nossl disciplina, no 3o ciclo, que agora começa no

7o,... procura-se já trabalhar nesta filosofia, que agoÍa se procura dar no l0o ano;

embora com ouhos argunentos e com a coisa doseada de outra de forrra a nível,

sobnefudo dos conceitos; rnas, o problema que volto a colocar como principal são

os professores.

E - Se fudo corresse beq unra vez que a via no Toano já será essa, dentro de mais um

ou dois anos passávamos a ter alunos óptimos no l0o ano... Já com uma preparação

diferente?

Pr - É... o óptimo aqui não é um aluno vir tirar notas excelentes ou dominar melhor os

coúecimentos, mas vir sob,retudo oom outra postura e oúra forma de encarar e

partir para o trabalho.

E - Virá mesmo?

Pr - Penso que sim!

E * Bom-.. agora fugimos já aqui um pouco do assunto, rras um ahrno do 7o ano, ou 8o,

que tem 14 disciplinas, tem 45 minutos de Física e Química por semana, mudará

alguma coisa?

Pr - Se for só a Física e Química não muda

E - Mesmo que seja nas Ciências... onde já são 90 minutos...

Pr - Se for nas Ciências, e com o pouco que eles têm para dar, cada vez que vão para as

aulas de Ciências, nem que seja ú no final do ano, já vão com outra vontade. Eu

quero acreditar que sim... [sorrisos].

E - Vamos...

Pr - Não! Sinceramente é o que eu acho. Não é possível atender a tudo, de frcto, e no 7o

ano eu estou preocupado em que eles escrevam betn, que eles adquiram metodos

de trabalho, rnas, mesmo assrm, acho que é pssível. Eu conheço, a nível de 7o ano,
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o novo Fograma que é para dar e há um co{unto de matéria que é bastatre

engraçada, bastante grq que por si ú já espicaça bastaffe 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 participatiwa em certas matérias - e só

estou a àlar pelos conteúdos científicos - âzem-se umas coisas engraçadas, um

pouco lúdicas, eüdeúemeúe, e acho que os miúdos ao fim de algrrns meses,

mesmo ss mais renitentes, acabam por aceitar e por gostar de fazsr assim" E

de'pois, isso, quando chegam ao l0o ano, terá algum impacto com certeza e os

miúdos já vêm com, sobrefudo, outra postura Porque os miúdos chegam ao 10o

ano e aquela parte de alguma curiosidade que eles possam ter - que alguns ainda

trazem - nus há muitos que peruro que o que lhes aconteceu foi que isso morreu

dtrante o camiúo...

E - Eles perderanr..

Pr - Só querem saber éjá o conteúdo, a lei e a definição, gre é para estudarempara o

teste.

E - Na pergunta 5 pedia-se: Indique a forma como os seus alunos tomavam

conhecimento dos objectivos da realização de uma experiência. Tu dizes na

fua escolhq de acordo com a fua prática que 'oEssa informaçáo era fornecida

por mim próprio(a)"[opção A], que é aquilo que acontece mais vezes, e que aquilo

que acontece menos vezes é "Esse conhecimento surgia de uma discussão na

turma, por mim orientada" lopção D]. Notas que com a aheração que houve

agora dos programas esta situação se inverteu? Mais concretamente, invertes-te

alguma coisa na tua prática em relação a isto ou o coúecimento continua a ser

dado pelo professor?

Pr - Houve alguma modificação mas ainda não é aquela que pode acontec€tr, nem que é

aconselhada Qualquer experiência que surge, ou que é feita nas minhas aulas, não

é naÁa imprevisto pois as experiências são aquelas que lá apareceq são aquelas

que estão no programa Para além de algumas questões centrais que existem

naquela unidade, naqueles conteúdos, eu frço r a introdução ao problema; hrí

mais alguns alunos que participarlr, e as questões que eu utilizo são as do programa

e são questões de partida para ir frzer aquela actividade experimental Utilizo

aquelas e, eventualmente, mais üna ou duas. Trabalhamos seryre com base nuÍna

questão (e acaba com um ponto de interrogação), quando antes o objectivo da
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actividade experimental era comprovar determinada lei (e acabava com um ponto

finat). Isto é alguma mudança? Nâo é aquela que se pretende? Quer dizer, o ideal

seria os meus alunos - lá está, mas isso, para mim, é puramente ideal nesta

sifuação, neste ano para já - ssrem os alunos com o debate a chegarem às

experiências que eu quero fuze4 fazerem interrogações que sejam os pontos de

partida para se irem fazer as experiências. Aí isso pde acontecer pontualmente.

Nem será assim muito viável! Daí que eu tenha sempre que orientar. Eu já faço

interrogações, alguns alunos concordam com elas outros subliúarn-nas a seguir,

mas sempre condiciono.

E - Na pergunta seis pede-se que "Indique a forma como os seus alunos tomavam

conhecimento do material necessário à realizaçáo de uma experiência''. "Era

por mim fornecido um conjunto de materiat aos alunos, sendo estes que faziam

a escolha do que jutgavam necessário' [opção B] é o que tu dizes que acontece

mais vulgarmente e aquilo que acontece menos vezes é que está na opçâo E - Não

era fornecido material e a escotha do que se jutgava necessário surgia da

discussão entre os atunos, organizados em grupos. Com a introduçâo dos novos

pÍogramas e da revisão curricular esta situação rnantém-se ou alterou-se?

P1 - Isso, a situação desejávelé outra É essa ultim4 em que serão os alunos a terem,

eles próprios, que decidir e optar pelo material e, eventualtnente, ir buscá-lo.

Agorq trá aí, no meu caso particular, um grande senão que strgiu dtrante toda a

Química E que nós não temos a maior parte do material e, como eu tinha que

Írazst o material de outa escola" esse material era colocado logo em cima da

bancada e eles iam lá buscá-lo. Eu trazia-o, e isso é uma situação excepcional que

nem deüa existir; agorq quando a escolatem o material os alunos até o vão buscar

ao arrrário. E isso § importante sobnetudo...

E - E não és tu que indicas? Eles, tendo em conta o trabalho que têm que realizar...

Pr - ... indico um pouco. Quando eles trazem duas coisas, por exemplo, dois copos de

precipitação, mas claramente um é mais apropriado porque so querem aquecer 10

mL (não precisam de aquecer num copo de 600 mL). Mas aí, é fundamental que

eles os tagam... Por exemplo, na parte dos termómetros, para eles perceberem qual

é a escal4 qual é a ordem de grandeza do valor que querem, e isso depois é

discutido e eles voltam atnás para deixar aquele e ttaz.q orffo; mas isso já acontecia

no velho programa Os meus alunos tiúam, de um modo geral, de ir buscar o

material e eu depois passava para ver o que é que eles traziam- E às vezes voltavam
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para ffis porque não era o mais apropriado, ou a escala que tinha era demasiado

grande ou de,masiado pe{1u€,Da E isso, esse treino, jáfanaum pouco.

E - Na questão seguinte...

P1 -lúas, deixa-me so dizer mais isto. Nos manuais, nos procedimentos que viúam no

anttgo progama, o material estava lá todo. Agorq eu dou indicação às vezes de

alguq mas, de u'n modo geral, sâo eles que o vão buscc, ele.s é que seleccisnam,

com a minha orientação. É um trabalho misto. Ainda não é o que se pretende mas...

eu dou algumas indicações e depois eles trazem esse e mais atgum que acham que

é iryortante. E, depois, discutimos se trorureram o certo ou não...

E - Ok! Já agora e a propósito disso passamos para a sétima pergunta: Indique a forma

como os seus alunos tomavam conhecimento do procedimento a seguir para

a reallzação de uma experiência. Tu dizes que, da tua pútica anterior ooTodos os

passos do procedimento experimentat eram previamente fornecidos aos atunos"

[opção A]. Era aquilo que acontecia mais vezes?

Pr - Sem dúvida.

E - E aquilo que acontecia menos vezes era'Os passos do procedimento experimental

resuttavam, em gerat, da discussão dos atunos em pequeno grupo,, [opção E].

Neste momento, e agora com a nova experiência que estás a ter, esta sifuação

alterou-se ou continua mais ou menos na mesma?

Pr - Não, não! Alterou-se. Normalmente, no princípio das orperiências, frzemos ali
rlma pequena discussão, em que eu interveúo mais nas respostas, ou menos,

conforme o que eles trão dizendo, sobne quais são as grandezas fisicas que nos

interessa medir, por exerylo.

A seguir há intenogação:

- O que é que vamos kzr;r?

Ou,

- Como é que podemos kzefl
Ott,

- O que é que pretendemos aqui estudar nesta actividade experimental?

- Que grandezas ffsicas nos interessa medir?

Logo:

- aue instrumentos é que temos que ir buscar?

Portanto...
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E - Hum-..hgm-.. Então houve aqui uma alteração na prática, por acção... por iryosição

do programa?

Pr - Sim- Sim, mas repara: no meu caso especral, este ano, até não frço mais um

bocadinho porque não é possível Porque eU em muitas experiências, o material

está logo ali...

E - Certo... Pergunta oito: Indique se os seus ahrnos, antes de realizarem uma

experiência, costumavam fazer previsões sobre os resultados a obter. E tu

dizes que, relativamente à tua prftica, até ao ano anterior, o.()s resuttados

experimentais não eram previamente anunciados, mas também não se Pedia aos

alunos quatquer previsão a esse respeito" topção B] é aquilo que acontece mais

vezes. Aquilo que aconteceria menos vezes eÍa "Era, em geral, soticitada aos

atunos uma previsáo sobre os resuttados experimentais, através de uma

discussão entre os alunos, organizados em Pequeno grupo" [opção El. O frcto de

teres agora um progrÍuna novo, com novas indicações metodológicas, levou a que

isto e alterasse tarrbérn, ou não?

Pr - Um pouco tarnbém-

E - Umpouco?

Pr - É. E nesse aspecto, eu próprio tive que treinar. Aliás, como na questão anterior.

Perguntando-lhes que materia[ perguntando o que é que eles acham que vamos

encontrar - que era urna coisa que eu nem fazia e que agora frço um pouco. Na

aula, no terryo de introdução da actividade, quando já temos uma questão para

explorar naquela actiüdade experimental, a questão do material, das grandezas

Íísicas que vamos medir e a previsão de alguns resultados é ali, num bocadinho,

debatida.

E - Na pergunta nove pedia-se: Indique como cosfumava reagir, quando

confrontado(a) com resultados experimentais nÍ[o esperados. Tu dizes que

aquilo que sentes que ocorria mais vezes era "Expunha as minhas próprias ideias

sobre os resultados que esperava obter na experiência" [opção C] e aquilo que

menos acontecia era'Tentava encontrar justificação para os resuttados obtidos e

não esperados" [opção E]. Neste momento, mantém-se esta perspectiva ou não?

Pl - Mantém-se. Vamos 1á a ver... destas opções, acho algumas que não são exclusivas.

Esta é um caso... a gente pode fazer mais do que uma coisa dessas e não

necessariarrrente por uma certa ordem ...
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E - Sim... sim-..

Pr - O que eu te posso dizÉÍ é aquilo que frzia..eu acho que tenho uma postura mais ou

menos saud6vel quando as experiências não coÍrem bem ou os resúados não são

os que eu esperava, ou que a gente esperava.. e... a.. tal como já haa
antsriormente, e em termos de relatório isso é devidamente avaliado, e os meus

alnnos sabem que quando têm que frzetr r'm relatório a experiênctaúé pode correr

mal emtermos de resultados, e isso nâo quer dizer que o relatório tenha, à partida..

ou que a cotação do relatório sejq a partida, prejudicada com e$se restrltado.

Porque mais do que o resultado, a cúica e a conclusão do relatório é o mais

importante. f, rrma boa crftica qne eles fuzem por eles, ou que faz.em - co,o
também às vezes acontece - perguntando ao professor: Será que foi isto? Será que

foi aquilo? E, às vezes, eu tenho que dar 4li rrma certa ajuda. Porque também são

coisas que os transcendem um pouco... e eles não sabem ... Mas uma boa cúica,

ou porque é que deu o resultado que à partida não se esperava, ou porque a

variação devia ser exactamente ao contnário daquilo que nos deu, e que esteja bem

fundamentada nesse aspecto, erl.. para mim tem muito valor... e tanto valor como

um resultado à partida esperado.

E - Pergrmta dez: Indique a relevância pedagógica que atribuía aos relatórios

elaborados pelos seus alunos. Dizes que o t ais imFortante é 'O retatório

ajudava a organizar as ideias dos alunos retativamente à teoria, tendo em conta

a experiência" [opção A], e que aquilo que consideravas menos relevante é o

descrito na opção B - O retatório ajudava a perceber melhor a experiência.

Pr - Este é oúro caso, tal como o da nove...

E - ... onde se poderá considerar meis do que uma ...

Pr - É-.. { mais diffcil porque as opções nâo são exclusivas. De qualquer forma, o que

eu considero mais imfortante é isso...

E - Mas já consideraras antes? Com um programa ou com ouüo esta questão é

indiferente?

Pr - Sim. Mas aqui, devo dizer, a que considero mais importaute não quer dizer que seja

aquilo que na práttícaacontece mais vezes. Seria bom que o relatório fosse um bom

organizador de ideias relativamente à teoria e à relação entre tmria e pútica Isso é

aqui o mais imÍrortante mas é a minha resposta do ponto de vista ideal.,. aquilo que

eu gostaria que fosse.
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E - A prática depois não é consonante com isso?

Pr -Não, não...

E - E os alunos normalmente não conseguem utilizar o relatório para esse fim?

Pr - Os alunos ainda entendem muito que frzem a expriência de uma forma técnica

Dou-te um exemplo: para fuzr,r areforma nruna disciplina - e M pouco esüármmos

a âlar do 7o ano - não dá ... Os relatórios em TLB [Técnicas Laboratoriais de

Biologia] dos meus ahmos deste ano, que têm novo Fograma nas duas disciplinas,

ainda é feito múto à maneira clássica do ano passado. E, então, isso para as

minhas aulas em que pretendo relatórios... Há c€rtas experiências, ainda de

comprovação e que eu acho que têm importánciq ainda o podem fazer de forma

convencional. Mas, noutas experiências, eu peço-lhes para eles não o fazerern,

mas insistem em fazs... a introdução teorica, os objectivos, etc... e em certas

experiências... voltando ao exemplo: no teste de chama eu pedi-lhes para eles

indicarem de facto só o registo de observações (cor da chama em função do metal

do sal); que me fizessem uma relação entre aquilo e o fogo de artificio. Mas há

alunos que continuam afazer - porque em TLB ainda o faznm- da mesma form4

e quando eu quero faz.er de maneira diferente há ali um entrave... estão um

bocadiúo condicionados por aquele ttíbito que já têm...

E - Na pergunta ll: Indique a forma como avaliava os seus alunos quando estes

Íealizavam ffabalho experimental. Tu consideraste mais relevante a opção B -

Através da observação das competências utitizadas na aplicação de técnicas - e

menos relevante a opção D - Através de testes teóricos individuais. Isto que

consideras mais importante coincide com atua prática ou não?

Pr - Coincide. Eu frço a avaüaçâo durante as experiências e até em termos de

avaliação, o domínio que tem a ver com a forma como o aluno e o grupo

funcionam para realizar aquela experiência acabo por ter mais expressão até na

avaliação que lhes faço depois no final que propriamente a classificação do

relatório, que também é importante, e do teste teórico-prático que eles depois hâio-

de fazer e onde hito-de aparecer essas questões outa vez.

E - Então, neste caso, a avahaçáo do relatório e do trabalho experimental tem um peso

zubstancial para ti?

Pr - Sem dúüda Do relatório siq mas a avaliação dos alunos em funcionamento na

aula prática experimental tem inclusive mais peso para a avaliação deles. Eu avalio
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a iniciativa dos alunos, a forma como trabalham, se são organizados ou

desorganizados, quem é líder, quem se "encosta" aos olffos, que fontes de

informação procuÍam, como é que organizam a aula ou as horas que lhes dou para

fuz.erem a experiênciq se vão à bibliotecq se vão à lniernet, nÍlo vão, ficam a

conversar de outra coisa qualquer, não ficanq quando corre mal voltam a farer

fudo, não voltam, ficam derrotados, ficamà espera que eu intervenha..

E - Então tens uma grelha de observação onde registas....

Pr- ... e vou tirando me$no algumas coisas que não estão na grelha Vou tirando notas

de vezem quando... quando é possível ...

E - Ok Perguta 12: Indique a importlincia que atribuía, na leccionação do

programa aqui em causa, aos seguintes tipos de actividades experimentais.

Nas tuas respostas indicas que as "Actividades experimentais que permitem

ilustrar fenómenos físicos e naturais" [opção A] sâo ss mais importantes e a opção

D - Actividades experimentais que permitem obter respostas para questôes de

natureza cientíÍica - será a menos imFortante. Isto já era assim e continua a ser?

Pr - Eu aquiteúo algumas dúüdas.

E - Como é que justificas esta opção?

Pr - Aqui justifico com utna certa dificuldade por não ter percebido muito bm aquilo

que tu aqui tens presente. "Actlvldades etçerlmentoís que permítam obter

resDolstas poro q)estões de natureza científlco" - isto para mim é um bocado

\xago... Portanto, quatquer uma das outras, paa ilustar, para testar hipóteses, para

técnica, tudo bem! Esta D eu acho-aum bocado ambígua É vago isto!

E -Não concretiza..

Pr - 'o...permltam obter respostos para questões de noturezo científicd'! Em

comparação, as outras são muito mais conçretas. E por isso eu fiquei a percebe-las

muito melhor. Esta D deixei-a para o fim porque não a percebi bn
E - Está bem"..

Pr-Estásaperceber?

E - Sim, sim"

Pr - A primeira que eu pus mais foi a A porque eu penso que no programa antrgo erq

essenciahnente, isso que se fazia e até isso que se pretendia Era assim que as

coisas eram colocadas pelo programa

E - E ... emtermos de novo programa?
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Pr - De forma alguma! O novo pÍograma vem sobretudo aqui paÍa as ultimas. Aliás,

pdÍaaúhima Evidentemente,tambémpretendetestarhipótesesetambémpretende

ilustrar, só que no novo progama o ilustrar... sobrretudo o ilustrar... e também é

claro que se pretende que os alunos aprendam técnicas tanto no velho programa

corro no novo. IvÍas aqui resolver problemas do quotidiano e dos aspctos que

falaste à pouco da cidadania estão muito mais... eles pretendem que a gente lhes dê

múo mais importância Sem dúvida alguma!

E - Na última pergrrnta do questioúrio pedia para considerares as tuas aulas de CFQ e

indicares se o número de actividades experimentais que sâo realizadas deveria ser

maior, Ínenor ou igual [Considere, em concreto, e mais uma vez, as suas aulas

de Ciências Físico-Químicas do l0o ano (200212003). Como aYalia a

frequência com que, nessas aulas, promoveu a realuação de actividades

experimentais?], e tu dizes, tendo em conta aquilo que fizeste, QUê o número

devia ter sido maior. E porque é que não foi?

Pr - Oltra.. fundamentalmente porque eu - falo do programa antigo - na Químicq que

era a unidade que ficava parraa}a parte do ano lectivo, eradadaiá sempÍe à pressa

poder cumprir o Ínáximo que se pudesse...

f, - QrrrrrFrir em termos de conteúdos leccionados?

Pr - Sem dúvida.

E - Sumariados?

Pr - Exactamente e mesmo asslÍÍI, por vezes, não se conseguia dar a última unidade de

Quúnica que já não era abordada (e que erq salvo erro, o equiübrio ácido/base).

Isso alguns anos ainda se deu, oúros não... depois... e por isso, sob,refudo na

QuÍmicq salvo emo, nãs faztaexperiências nenhumas. Fazia só uma coisa que era

através de um programa que há de software educativo da Soficiências, na altura do

Princípio de Le Clwtelier. Fazíamos simulação da eryeriência e previsão no

conrpúador; o que era mais úpido - e que era urna maravilha por isso! A parte

experimental na Física ainda onde fi2... aliás, cheguei a dar toda componente da

etectricidade com base em protocolos fornecidos por minr

E - Prevês que com o novo pÍograma possa acontecer o mesmo em termos de

dificuldade de teryo, aliada à tal falta de material e outros frctores que já

referiste?
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Pr - No futuro p€nso que não e vou-te só dizer porquê. Embora este ano esteja como tu

estás e a questão do tempo ser uma questão fundamental lúas este ano cometemos

ali alguos erros, pelo menos eu cometi alguns erros de gestão dos teryos, porque

estou a dá-lo pela l" vez. Não frzaprepracfio prévia devidamede. Tanto que nem

mbia que anos é que iria ter. Não sei re é desculpa? Se calhar, até nem é! Agora, é

possível curyú o novo progÍama, as novas directrizes e intenções e orieúações

que aparecem neste programa e que, de frcto, são reformistas e são inovadoras.

IMas isso implicq seja para frzer uma experiência que lá estejq seja para cumprir o

programa todo, imÍrlica que os professores dominem, à partida, muito bem tudo

aquilo que H esteja Seja a nível de laboratório, a nível teórico, a nível prático. E eu

hoje se voltasse atnás na parte da Químicq que foi aquela que começarnos a dar, tê-

la-ia dado de crrteza mais rápido. Em certas aulas eu deixei atrasar um pouco e

agora se fizesse trma alteração certamente teria ganho algumas semânas e penso

que é possível cumprir. Mesmo que o professor, poúualmente, tenha que retirar

algumas partes ou não dartanta importância a este ou aquele assunto.

E - Mesmo concretizando a parte experimental?

Pr - Concretizando a parte experimental..

E - ... com os alunos 4lsalizarem ...

Pr - ... porque as componentes etçerimentais conforme são apresentadas aí nessa coisa

nova que se pretende - e isso eu acho que é positivo - as tecnicas tinham s§

experiências e eÍam apresentadas por protocolo. Valiam pela quantidade. túas

eram, qua§e §empre, experiências de coryrovaçâo em que era seguir a receita e

fazq. Têm o seu mérito e a sua viúude... pelo menos dar técnica os alunos davam

de cqleza- Isso era inevitável. Agora frzem-se muito menos experiências... para aí

umas dez...

E - ... apsta-se mais na qualidade?

P1 - Aposta-se mais na qualidade e a forma de firncionar, a forma de questionar à

partida.. pis eu ainda não sou cryazé de, como disse, entregar esse trabalho todo

aos alunos. Não sou capaz e não sei bem se serei capu. Depende um bocado da

turma que apanhar pela frente. Até porque hrâ alunos que não têm maturidade para

isso. Tambm é uma questão de maturidade. Mas é possível cumprir! A teoria,

toda el4 e aptfticao toda ela (que é proposta ern termos de programa), penso que é

posslvel cumprir, dando as aulas todas ou quase todas, evidentemente.
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E - Muito obrigado pela tua colaboraç,ão. Chegamos ao fim desta entrevista e só me

resta agradecer atua disponibilidade para colaborares neste trabalho.

Pr - Tudo bem-..
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Unmaops rDE srcNrIrIcADo I»A ENTREvrstra ao pRoFESSoR P1

(...) A opinião dos altrnos é sempre importante para ir obtendo feedbaclc, colocando

sempre questões. (...) 1.1.1.

(...) Pe'nso que as aulas são razoavelmeúe dinâmicas, relativamerte aofeedback qrrc eu

peço aos alunos em relação à matéria que eu vou expondo.(...) 1.1.2.

(...) A apresentação dessa matfia, é feúa, fundamentaLnente, por mim, e estou a frlar,

sobretudo, das Ciências Ffuico-Químicas do programa antlgo.(...) 1.1.3.

(...) este ano, em relaçâo às minhas aulas, as coisas estão um pouco diferentes. (...)

1.1.4.

(...) to] curyrimento de um pÍograma que penso que não dava muito a possibilidade de

fazer diferente (pela preocupação dq e:ractamente, cumprir a maior parte do programa

possível) (...) 1.1.5.

(...) o frcto de os alunos (muitos deles), preferirem também que seja assim. O que é

uma coisa complicad4 e pode até ser polémicq mas que penso que é verdade. E assim

que eles têm estado habituados e é assim que eles preftrem porque isso, de atguma

forma, os tranquiliza (...) 1.1.6.

(...) a preparação, na disciplina que dorl (...) é fundamentalmente uma preocupação de

preparação académica e científica conceitos e leis. (...) Eu penso que esta forma

[expositiva] é a forma que eu teúo de assegurar que isso seja garantido. (...) 1.1.7.

(...) A minha preocupação até, e volto a dizÉÍ, até Juúo do ano passado [referindo-se

ao progralna anterior] foi fundamentalmente essa [a preparagão académica e cientÍfica

dos alunos]... e, ainda hoje, continua a ser. (...) 1.1.E.
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(...) Mudou. Por via, tsmbém, da obnigação do próprio programa que é diferente e que

força gm bocado rrma abordagem nova; independentemente de as pessoas a frzerem ou

não... (...) 1.1.9.

(...) Mas como as coisas são tratadas no§ progfamas e, até nos próprios manuais, Gma

quem não lê programas e vai logo ler manuais) [os professores sentirão alguma] (...)

dificuldade (...) 1.1.10.

(...) se quiserem agora frzer como têm feito até aqú ou de uma forma mais expositivq

passam a ter alguns problemas de cumprimento daquilo que está no próprio programa

(...)1.1.11.

(...) [Com o novo prograÍna deverá haver aulas em que os alunos terão una

participação mais activa] que eu ainda não consigo fazer porque eu próprro me sinto um

pouco verde e inexperiente na implementaçâo de um programa pela primeira vez. (...)

1.1.12.

(...) do ano passado para este ano penso que - frzendo aqui uma auto-anrálise das

minhas aulas - penso que há algumas diferenças que se notam (...) 1.1.13.

(...) As aulas passam, sobretudo, pr isso. Por entregar aos ahmos uma boa parte, se

bem que isso podg, depois, ser perfeitamente desastroso (ou não!) (...) 1.1.14.

(...) A reforma que se pretende (...) é claro que tem que começar pelos adultos, que

serão, à partida, os rnais responsáveis, os rnais conscientes e capazes de fazor a

mudança (...) 1.1.15.

(...) não sei como é que isso pode ser feito, mas [a reforma do sistema] pÍNsava,

tambem, por reformar os alunos (...) 1.1.f6.

(...) Nota-se, por exemplo, ao nível dos bons alunos, dos alunos que têm um certo perfil

para esta fuea científico-natwal, que muitos deles (...) preferem de facto que continue a

ser o professor aexpor. (...) 1.f.17.
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(...) AIiás, o novo prograrna tenta que se altere isso fleccionaçâo de aulas mais

e:çositivas] e que se inverta, de &cto, ds nma para a ouha fleccionação de aulas onde o

ahrnos têm um pqpel mais activo]... agora.. isto, como qualqger sucesso de reforma está

nas mãos dos professores e dos alunos. Aqú é que \mmos v€r s se corurcgue ou não!

Porque é possível pegar naqueles programas e naqueles manuais e em experiências que

estão vocacionadas para serem feitas como sendo planeadas e executadas para dar

respostas a problemas do quotidiano e podemos voltar a fazê-las exactamente corlo

aulas em que se confirmam factos e fenómenos estudadostoricamente. (...) l.z.t.

(...) a reforma das ca@as... [sonisos]... é muito mais diffcil e tírdua do que a reforma

escrita no papel (...) 1.2.2.

(...) Agorq é talvez aqui que está um aspecto fulcral daquilo que se pretende que se

faça de novo e que eu estou a tentar. Penso que em parte consigo, mas preciso,

nattratnente, de mais tempo para trabalhar sobne as coisas e que ainda não consigo a

100%. Eu consigo apresentar, e já apresentei, algumas expoiências onde se levantam

primeiramente questões. (...) 1.2.3.

(...) Iúas' o ano passado, com o programa velho, isso, claramente, nunca existia ou

raramente existia Trúalhava-se com base num procedimento que era frcuftado aos

alunos, ou estava no manual, e pronto... era seguir aquela receita oçerimental e

encontrar aquilo que se zupuúa encontrar... e pronto, frzer um relatório sobne aqúlo e
nadamais. (...)1.2.4.

(...) mudarem a sua pútica (...) isso implica reperuerem a foma como vão para as

aulas, re,pensar os objectivos e aquilo que se propõem firzÊÍ. Para além de haver outros

problemas grandes como tabalhar com novos conteúdoq habalhaÍ com novos

materiaisr dar respo$a a otúro tipo de problemas, que são tudo coisas novas. (...) 1.2.S.

(..-) o querer mudar, basta a possoa querer mudar... e ela abrir os linros, abrir o

programa, ler, estudar, sonversar com oúros colegas e mexer em coisas que são novas e

tentar dali fazer qualquer coisa diferente. (. ..) 1.2.6.
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(...) aquilo de preparar aulas, ou experiências, aulas experimentais, para daÍ resposta a

problemas do quotidiano irnplicq antes de mais, uma coisa que é fundameÚal, (...) que

é ter gm cou$unto de coúecimentos científicos, teóricos, teórico-práticos, pnáticos,

muito bem dominados e muito bem enEosados uns com os otfios na nossa cabeça e nas

nossas práticas para, depoiq podermos estar à vontade para qualquer coisa mais

inesperada que possa ser pergrrntada ou apresentada como zugestão de tabalho- E isto é

múo dificil. (...) 1.2.1.

(...) Este é gm problema grande que se coloca paÍa o novo progmma, onde a quantidade

de rnaterial que existe é, de um modo geral, pelo menos daquilo que me aperceb,

insuficiente; e se a ideia tambem é pôr mais os alunos a pensar em questões de partida e

nos debates antes de serem feitas as experiências, depois é preciso frzer as experiências

e, para isso, é preciso haver material. (...) f 3.1.

(...) estou pensar não só naquilo que eu gostaria - em termos ideais eu teria que ir para

aDouparaaE[referindo-seàsopçõesdoquestionário]-masparairparaaDeparaa

E eu tenho que deixar de ser um bcadinho realist4 pelos alunos que apanho no 10o

ano.(...) 1.4.1.

(...) [para poder dar rnaior autonomia é preciso] eu ter alunos que fazem todo um

trúalho de base, ... zugerir, debater, levantar questões, ser curiosos para ... iria para a D

e paÍa a E - (...) nos anos em que eu terúo tido l0o ano, quer do antigo progama, quer

deste ano, do novo, (...) se eu tivesse encontrado múos alunos a quem eu pudesse

confiar essas tarefis ... so que, normalmente, não e,ncontro. (..-) 1.4.2.

(...) Se esta reforma e se este espírito de funcionamerúo em aula começar mais cedo, e

se for deüdamente trabalhado por professores e alunos mais cedo, quando chegam ao

10o ano, se calbar, já o tê,m e já querem fazer assim e, se calhar, até nem aceitam que se

faça de outa forma Mas, nesta alturg continuo a achar, ainda que partindo para

matérias de uma forma problemática, aberto a várias sugestões, debatendo à partida as

questões, não teúo matéria por parte dos alunos paruhzer isto. Portanto, teria que ser

eu ainda a orientar os problemas, a sugeri-los de uma forma muito foÍe ainda (...)

1.4.3.
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(...) porque é que existe efeito de estuà e qual é que é a consequência ambiental

disso[?] Esta é uma questâo celrhal que eu fiz questão de, logo no princípio da unidade,

colocar como questão. (...) 1.4.4.

(...) - Meus amigos, adoptem isto como um problema que vamos aqui tratar. llavemos

de ir rwolhendo dados, isso háde fazer sentido e havemos de chegar lá (...) 1.4.5.

(...) A [culpa pelo que os alunos não aprenderam atribú-se a] nós próprios e todo esse

passado. Porque (...) na escola primária, do ponto de vista experimenta[ sem (...)

querer frzer uma coisa em que os miúdos fiquem já a dominar cientificamente o que

quer que sejq (...) não se estimula nem um pouco, simPlesmente nÍlo se estimula coisa

nerúuma (...) 1.4.6.

(...) Portanto h4 de frcto, responsabilidades dos professores dos anos atrasados e

começa logo na escola primária onde se podiam frzer algrurs jogos, e aproveitando

aquilo até de uma forrna mais lúdica do que cientÍfica, como é óbvio; mas despertar ali

de outra forma... e de uma forma múto mais intencional isso mesmo... e os professores

que dão não têm noções (nem precisavam de outas!) elementares de alguns fenómenos

e de alguns porquês, e de algumas respostas a ess€s porquês. Não têm rigorosamente

nada! Não têm qualquer ensinamento, nem formação, nem vontade, poÍque fogem

daquilo como diabo daquz. (...) 1.4.7.

(...) Eu diria que o problema, (...) que volto a colocar como principal são os

professores. (...) 1.4.t.

(...) o óptimo aqui não é um aluno viÍ tirar notas excelentes ou dominar melhor os

coúecimentos, mas vh sobnetudo com orúra postura e otúra forma de encarar e partir

para o trabalho. 1.4.9.

(...) Não é possível atender a tudo, de frcto, e no 7o ano eu estou preocupado e,m que

eles escrevam bern, que eles adquiram métodos de trabalho (...) 1.4.10.
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(...) E se as aulas decorrerem de uma forrna muito mais participativa em certas matérias

- e só estou a frlar pelos conteúdos científicos - fazem-se runas coisas engraçadas, um

pouco lúdicas, evidentemsnte, e acho que os miúdos ao fim de algrrns meses, Ínesmo os

mais renitentes, acabam por aceitar e por gostar de frrzr;Í assim- E depois, isso, quando

chegam ao 10o ano, te,liâ atgum impacto com certeza e os miúdos já vêm com,

sobretudo, ortra postura (...) 1,4.11.

(...) Porque os miúdos chegam ao 10o ano e aquela parte de alguma cr.uiosidade que

eles possam ter - que alguns ainda trazem - (...) há múos que pen§o que o que lhes

aconteceu foi que isso morreu durante o carniúo... (...) 1.4.12.

(...) Houve alguma modificação mas ainda não é aquela que pode acontecer, nem que é

aconselhada Qualquer experiência que surge, ou que é feita nas mirúas aulas, não é

nada imprevisto pois as experiências são aquelas que Lâ apaÍecem, são aquelas que estão

no prograÍna Para além de atgumas questões centrais que existem naquela unidade,

naqueles conteúdos, eu faço uma introdução ao problema; há mais alguns alunos que

participaq e as questões que eu úilizo são as do prograrna e são questões de partida

para ir fuzer aqnelaactividade experimental. (...) 1.5.1,

(...) Trabalhamos sempre com base nruna questão (e acaba com um ponto de

interrogação), quando antes o objectivo da actividade experimental era comprovaÍ

determinada lei (e acabava oom uÍn ponto li"al). Isto é alguma mudança? Não é aquela

que se pretende? Quer dizer, o ideal seria os meus alunos - lá estráç mas isso, para mim, é

puramente ideal nesta situação, neste ano para já - serem os alunos com o debate a

chegarem às experiências que eu quero hz.Er; fazsrem interrogações que sejam os

pontos de partida para se irem fazer as experiências. At isso pode acontecer

pontualmente. Nem seú assim muito viável! Daí que eu tenha sempre que orientar. Eu

já faço interrogações, alguns alunos concordam com elas, outros zubliúam-nas a

sguh, mas sempre condiciono. (...) 1.5.2.

(...) serão os alunos a terem, eles próprios, que decidir e optar pelo material e,

eventualmente, ir buscá-lo. Agorq hÉ ai" no rrreu caso particular, um grande senão que

surgiu durante toda a QuÍmica É que nós não temos a maior parte do material e, como
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eu tiúa que trazer o material de outra escolq esse material era colocado logo em cima

da bancada e eles iam lá buscá-lo. Eu üazia-o, e isso é r'ma sihração exce,pcional que

nem devia existir; agorq quando a escola tem o material os ahrnos até o vão buscar ao

armário. (...) 1.6.1.

(...) Quando eles trazem duas coisas (...) por exemplo, na parte dos termómetros, para

eles perceberem qual é a escala, qual é a ordem de grandeza do valor que qu€rem, e isso

depois é discúido e eles voltam atrás para deixar aquele e trazer orÍro; mas isso já

acontecia no velho programa Os meus alunos tiúam, de nm modo geral, de ir buscar o

material e eu depois passava para ver o que é que eles traziam- E às vezes vohavam para

trás porque não era o mais , ou a escala que tinha era demasiado grande ou

demasiado pequena E isso, essetreino, jákziaum pouco. (...) 1.6.2.

(...) Nos manuais, nos procedimentos que viúam no antrgo programa, o material

estaria lá todo. Agorg eu dou indicação às vezes de alguq ma.s, de um modo geral, são

eles que o vão buscar, eles é que seleccionam, §om a mirüa orientação. É um trahlho

misto. Ainda não é o que se pretende Ínas... eu dou algumas indicações e depois eles

trazem esse e mais algum que acham que é imFortante. E, depois, discutimos se

trotxeram o certo ou não... (...) 1.6.3.

(...) tA prática anterior] alterou-se. Normalmente, no princípio das experiências,

fazemos ali uma pequena discussão, em que eu interveúo mais nas respostas, ou

menos, conforme o que eles vÍlo dizendo, sobne quais são as grandezas ffsicas que nos

interessa medir (...) 1.7.1.

(...) sinq mas repara: no meu caso especraf este ano, até não frço mais um bocadiúo

porque não é possível. Porque eU em muitas experiências, o material está logo ali... (...)

1.7.2.

(...) nesse aspecto, eu próprio tive que treinar [referindo-se às previsões dos rezultados].

Aliás (...) era uma coisa que eu nem fazia e que agora frço um pouco. Na aula, no

teryo de innoduçâo da actividade, quando já temos nma questão para explorar naquela
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actividade experimenta[ a questão do material, das grandezas fisicas que vamos medir e

a previsão de alguns resultados é ali, num bocadinho, debtida (...) 1.E.1-

(...) tNeste momento esta perspectival Mantém-se. Vamos lií a ver (...) a gente pode

fazer mais do que uma coisa desms e não necessariamente pr uma certa ordem-.. (...)

1.9.1.

(...) eu acho que tenho uma postura mais ou menos saudável quando as eryeriências

oão correm bem ou os resútados não são os que eu esperava, ou que a gente eElerava...

(...) 1.e.2.

(...) tal como jâ fuzaa anteriormente, e em termos de relatório isso é devidamente

avaliado, e os meus alunos sabem que quando tê,m que frzer um relatório a experiência

até pode coÍreÍ mal em termos de resultados, e isso não quer dizer que (...) a cotaçâo do

relatório seja a partid4 prejudicada com esse resultado. (...) 1.93.

(...) Porque mais do que o resultado, a crítica e a conclusão do relatório é o mais

importante. E rrma boa crÍtica que eles faz-empor eles, ou que frrzem- como também às

vezes acontece - perguntando ao professor (...). E, às vezes, eu tenlro que dar ali uma

certa ajuda- Porque também são coisas que os transcendem um pouco... e eles não

sabem... (...) 1.9.4.

(...) Mas uma boa cúicq ou porque é que deu o rezuftado que à partida nâo se

esperava, ou poÍque a variação devia ser exactamente ao contriário daquilo que nos deu,

e que esteja bem fundamentada ne$ie aspecto, erl.. para mim tem muito valor... e tanto

valor como um resultado à partida esperado. (...) 1.9.5.

(...) Mas aqul, devo dir,eç que a que considero mais importaote não quer dizer que seja

aquilo que na pnitica acontece mais vezes. Seria bom que o relatório fosse um bom

organizador de ideias relativamente à teoria e à relação entre toria e prátticu Isso é aqui

o mais importante mas é n minha resposta do ponto de vista ideal... aquilo que eu

gostaria que fosse. (...) 1.10.1.

286



Anuo AI

(...) Os alunos ainda entendem muito que fizem a ercperiência de',ma forma técnica

(...) 1.10.2.

(...) Mas, norúras orpriências, eu peço-lhes para eles não o frzeÍem [o relatório

convencionall, rnasi insistem emfazer... a iffiodução túricq os objectivos, etc... (...).

I\das há alunos que continuam a fazer - prque em TLB ainda o frzem - da mesma

foma, e quando eu quero frzer de maneira diferente há ali um entrave... estão um

bocadiúo condicionados por aquele hábito que já têm-.. (...) 1.10.3.

(...) Eu fitço a avaliação durante as experiências e até em termos de avaliação, o

domínio que tem a ver com a forma como o aluno e o grupo funcionam para reatizar

aquela experiência acabo por ter mais expressão até na avaliação que lhes faço depois

no final que propriamente a classificação do relatório, que também § importante, e do

teste tórico-prático que eles depois hão-de fazet e onde hão-de aparecer essas questões

outra vez. (...) 1.11.1.

(...) a avaliaçiio dos alunos em funcionamento na aula prática elçerimental tem

inclusive mais prss6 para a avaliação deles. Eu avalio a iniciativa dos alunog a fonna

como nabathanq se são organizados ou desorganizados, quem é líder, quem se
o'encosta" 

aos outrog que fontes de informação procuram, como é que organizaln a aula

ou Írs horas que lhes dgu para fazsrem a e:rperiência, se vão à biblioteca, se vÍto à

internst, não vão, ficam a conversar de ouEa coisa qualquer, não ficam, quando corre

mal voltam a fazsr tudo, não voltam, ficam deÍrotados, ficam à espera que eu

intervenha.. (...) 1.11.2.

(...) Voutirando notas devezem quando... quando é possível ... (...) f.ll3.

(...) A primeha que eu pus mais foi a A porque eu penso que no pÍograma antigo era,

essencialmente, isso que se feoia e aÍé isso que se pretendia Era assim que as coisas

eram colocadas pelo programa. (...) l.l2.l.

(...) O novo programa vem sobretudo aqui para as ultimas [referindo-se às opções D e

E]. Aliás, paÍa a ultima Evidentemente, tamHm pretende testar hipóteses e tamHm

pretende ilustrar (...) 1.12.2.
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(...) é claro que se pretende que os alunos aprendam técnicas tanto no velho pÍograma

como no novo. (...) 1.123.

(...) Mas aqui resolver problemas do quotidiano e dos aspectos que âlaste à pouco da

cidadania (...) eles pretendem que a gente lhes dê muito -ais importÍincia Sem dúvida

alguma! (...) f.n.4.

(...) tO número de actividades experimentais não foi maiorJ fundamentalmente Frque

eu - âlo do programa antigo - na Químicq que era a unidade que ficava paÍa a T parte

do ano lectivo, era dada já sempre à pressa para podo cumprir o nr.áximo que §e

pudesse... (...) 1.É.1.

(...) e mesmo asstÍn, por vezes, não se conseguia dar a última unidade de Química que

já não era abordada (...) 1.13.2.

(...)... e por isso, sobretudo na Químicq salvo erro, não fazia eryeúências nenhumas.

(...) 1.13.3.

(...) Fazia só uma coisa que era através de um prograrna que há de software educativo

da Soficiênctas, na altura do Princípio de Le Clatelier. Faziamos simulação da

experiência e previsão no coryutador; o que era mais rapido - e que era tuna maravilha

porisso! (...) 1.13.4.

(...) A parte experimental na Física ainda onde fi2... aüás, cheguei a dar toda

coryonente da electricidade com base em protocolos fornecidos por mim. (...) 1.13.5.

(...) Embora (...) a questâío do tempo lseja] uma questão fundamental. Mas este ano

cometemos ali alguns erros, pelo menos eu cometi alguns erros de gestão dos tempos,

porque estou a dá-lo [referindo-se ao novo programa] pela 1o vez. (...) 1.13,6.

(...) é possível cumprir o novo programa, as novas directrizes e intenções e orientações

que aparecem neste pÍograma e que, de facto, são reformistas e são inovadoras.(...)

1.13.7.
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(...) seja paru fazer uma experiência que lá esteja, seja para cumprir o programa todo,

implica que os professores dominem, à partida, muito bem tudo aquilo que lá esteja.

Seja a nível de laboratório, a nível teórico, a nível prático. (...) 1.13.8.

(...) E eu hoje se voltasse atriás na parte da Química, que foi aquela que começamos a

dar, tê-la-ia dado de certeza mais rapido. (...) 1.13.9.

(...) Em certas aulas eu deixei atrasar um pouco e agora se fizesse uma alteração

certamente teria ganho algumas semanas e penso que é possível cumprir. Mesmo que o

professor, pontualmente, teúa que retirar algumas partes ou não dar tantaimportância a

este ou aquele assunto. (...) 1.13.10.

(...) [Haverá tempo para cumprir o prograÍna mesmo] Concretizando a parte

experimental... (...) 1.13.11.

(...) as Técnicas tinham só experiências e eram apresentadas por protocolo. Valiam pela

quantidade. Mas eraÍrL quase sempre, experiências de comprovação em que era seguir a

receita e fazer. Têm o seu mérito e a suÍl virtude... pelo menos dar técnica os alunos

davam de certeza,.Isso era inevitável. (.. .) 1.13.12.

(...) Agora fazem-se muito menos e4periências ... paÍa aí umas dez (...) aposta-se mais

na qualidade e na forma de funcionar, na forma de questionar à partida (...) 1.13.13.

(...) eu ainda não sou capaz é de, como disse, entregar esse trabalho todo aos alunos.

Não sou capaz e não sei bem se serei capaz. Depende um bocado da turma que apanhar

pela frente. Até porque hâ alunos que não têm maturidade para isso. Também é uma

questão de maturidade. (...) 1.13.14.

(...) Mas é possível cumprir! A teoria, toda el4 e aprâticç toda ela (que é proposta em

termos de programa), penso que é possível cumprir, dando as aulas todas ou quase

todas, evidentemente. (.. .) 1.13.15.
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Análise da informação recolhida através dos questionários

c) Questão I

l. Consiclere as aulas que leccionou ao l0.o ano de escolaridade. na disciplina de Ciências Fisico-

Qrimicas- no ano lectivo de 200212003. Indique o tipo de aulas que mais promovia.

ordenando. de I a 5" as afirmações abaixo indicadas.

(Atribua o número I ao tlpo de aulas mals frequente e a n(tmero 5 ao tipo de aulos menos

frequentel

A análise do gráÍico l.A ilustra as respostas dos professores quanto à sua

primeira escolha nas opções da questão 1. Parece notório que as aulas mais

Gráfico Í.4- Número de
professores que atribuíram o
grau 1, na escata de ordenação,
às opções da questão 1.
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Opções

A - Autas em que a matéria era
exptlcada e os alunos
ouviam a expticação.

B - Autas em que a matéria era
expticada e pedia a opinião
dos alunos.

C - Aulas de resoluçáo de fichas
de trabatho em grupo,
seguidas de debate com a
turma.

D - Aulas em que se reatizavam
actividades experimentals.

E- Autas de debate, em gue os
assuntos do prognma eram
apresentados a partir de
temas do quotidiano.
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Gráfico í.E- Número de
professores que atribuíram o
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às opções da questão 1.
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Gráfico 1.C- Número de
professores que atrlbuíram o
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Gráfico í.D- Número de
professores que atrlbuíram o
grau 4, na escata de ordenação,
às opções da questão í. i
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centradas no professor eram aquelas que prevaleciam na prática dos docentes

abrangidos por este estudo (opções A e B).

Ainda no gráfico 1.A verificamos que a opção D não foi primeira escolha

de neúum dos professores o que vem evidenciar a ideia de que existe uma baixa

frequência de aulas leccionadas em que se recorre à utilização de actividades

experimentais. Repare-se que esta opção só é assinalada por quatro dos

professores como quarta escolha (gráÍico l.D).

Tendo em conta a perspectiva tradicional, em que o ensino das ciências

assenta, sobretudo, na transmissão de coúecimentos verbais e onde o professor é

o principal interveniente no processo (Cachapuz,200l), não nos surpreendem

estes resultados.

As respostas que recaem sobre a opção E são reveladoras de que "Aulos de

debate, em que os assuntos do progroma erom apresentados a partir de temos do

quotídlono" estão muito longe de ser das mais promovidas pelos docentes

envolvidos neste estudo. A maioria dos professores só a assinala em quinto lugar

(gráÍico l.E).

Esta opção onde se inserem aspectos que são valorizados nos acfuais

programas de Física e Química A, como por exemplo, procurar integrar a

realidade social envolvente dos alunos na ciência escolar e realízar actividades de

fabalho experimental preferencialmente numa perspectiva CTS(A), parece não

ter sido até aqui proporcionada aos alunos. Nesse sentido, seria desejável que nas

aulas de Física e Química A não se sobrevalorizassem os conteúdos conceptuais,

considerando-os como um fim em si mesmos [opções A e B], mas que estes

constifuíssem meios para interpretar o mundo que nos rodeia, como se procurou

ilustrar na opção E (Aulas de debate, em que os assuntos do programo eram

opresentodos a partír de temas do quotidiarc).

Também as fichas de trabalho [opção C] e o tabalho experimental [opção

Dl podem constituir uma opção de ensino e aprendizagem adequada paÍa os

alunos compreenderem o sentido da utilidade dos coúecimentos científicos,

nomeadamente, quando perspectivam a resolução de problemas do quotidiano, tal
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como é defendido pelo novo programa de Física e Química A, apesar de a análise

dos resultados desta questão não apontar nesse sentido.

Relativamente a esta primeira questão pode fazer-se, neste momento, um

balanço global das práticas e das perspectivas dos professores englobados neste

esfudo. Analisando a frequência de respostas recolhidas pode concluir-se que as

práticas mais frequentemente utilizadas pelos inquiridos correspondem a um tipo

de aulas mais cenffadas no professor (opções A e B).

Da análise do que acima foi referido, relativamente a esta questi[o 1,

pensamos poder também aÍirmar que aS recomendações do programa, ou seja, o

tipo de aulas em que se realizam actividades experimentais [opção D] e em que

os assuntos do programa são apresentados a paÍir de temas do quotidiano [opção

El não são privilegiadas.

* Questão 2

O gráÍico 2.A evidência que oito dos professores assinalam como motivo

principal, para a implementação do trabalho experimental, a confirmação de

factos ou fenómenos estudados teoricamente (opção A), pois atribuíram-lhe grau

I na escala de ordenação disponibilizada.

No que se refere aos motivos que levavam os professores a implementar

trabalho experimental nas aulas de Ciências Físico-Químicas ficou patente que

estes não se prendem com a aquisição e desenvolvimento de técnicas de trabalho

em ciências (opção D), uma vez que esta opção não foi assinalada por nenhum

dos respondentes em primeiro lugar (gráfico 2.4) sendo apenas referenciada por

quatro professores em quarto lugar (gráfico 2.D).

Saliente-se ainda que alguns professores manifestararn preocupação com

as questões que dizem respeito à motivação dos alunos. Isso é ilustrado por

quatro deles terem escolhido em segundo lugar (gráfico 2.8) a opção C. Apesar

disso, veriÍica-se que esta questão não é muito valorizada vma vez que existe
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uma distribuição equitativa em que dois dos professores a assinalam com grau

três, com grau quatro e com grau cinco.

2. Dê a sua opinião sobre as aulas em que era realizado trabalho esperirnental. orclenzurdo. de I a 5

as afuinações segufurtes:

(Atribuoonitmeroíàopçãoquemelhorseoiustaàsuosituoçãoespecíficaeonúmero5à

opção que dela mais se ofastat.

Também as aulas em que, com as açtividades experimentais, se visava a

simulação de fenómenos naturais (opção B) não foram consideradas pelos

professores como muito relevantes tal como o comprova o facto de nenhum deles

ít escolha

lt

1

c D

Gráfico 2.A- Número de
professores que atribuíram o
grau I na escata de ordenação,
às opções da questão 2.

Opções

A - Eram autas em que tentava
itustrar ou confirmar factos
ou fenómenos estudados
teoricamente.

B- Eram autas guê, no
essencial, visavam a
simutação de fenómenos
naturais.

C - Eram aulas através das quais
procurava guebrar a rotina e
estimutar o interesse dos
atunos para com os
conteúdos da disciptina.

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

E- Eram aulas em que os alunos
eram estimutados a planear
e executar experiências para
dar resposta a problemas do
quotidiano.
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ter atribuído grau um a esta opção (gráfico 2.A) e o maior número de escolhas

recair no grau cinco (gráfrco 2.E).

A opção E, em que é deixada em aberto a possibilidade de os alunos

caminharem no sentido de desenvolveram capacidades científicas como prever

acontecimentos, planear experiências, identiÍicar e resolver problemas associados

a situações do seu quotidiano não parece não 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.

c) Questão 3

Da análise às respostas obtidas, relativamente às opções apresentadas

nesta questão, pode constatar-se que a maioria dos inquiridos, isto é, sete (gráfico

3,A), promoviam a rcalização de actividades experimentais em que as instruções

eram fornecidas pelo próprio professor (opção D). Este gráfico indica ainda que a

opção A - Actividades experimentais realizadas pelo professor para toda a turma

- também é uma prárticautilizada em alguns casos. Aliás, o gráÍico 3.C apresenta-

a mesmo como uma opção medianamente utilizada o que não deixa de ser curioso

uma vez que é aquela a que corresponde, por parte dos alunos, um papel

fundamentalmente passivo.

A análise deste mesmo gráfico 3.4 também permite perceber que a

realização de actividades por grupos de alunos para toda a turma, seguindo um

plano de trabalho proposto pelos alunos (opção C) não é uma práúica

comummente utilizada pelos inquiridos uma vez que neúum deles assinalou esta

opção em primeiro lugar. Relativamente aos formatos de trabalho experimental

em que se pressupõe que haja uma participação activa dos alunos na planificação

e na concretização da actividade (opção C) pode considerar-se que estes não são
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muito valorizados, já que o número de respostas a quo foi atribuído grau quatro e

grau cinco foi, respectivamente, de seis e quatro (gfáficos 3.D e 3.E)

3. Tendo ern conta as actirridades esperimentais por si promovidas" durante as aulas aqui em apreço-

indiqtre a forma como foram feitas as experiências- ordenando. de L a 5. as afumações abaixo

apresentadas.

(firtbuo o número I ao tlpo de octivldade experlmental que acontecia mols vezes e o

n(tmero 5 oo que ocontecio tBenos vezesl.

1'escolha

11

B c

Gráfico 3.4- Número de
professores que atribuíram o
grau 1, na escata de ordenação,
às opções da questão 3.

Opções

A - Eu próprio(a) realizava a

experiêncla, para toda a
turma, seguindo instruções
precisas fornecidas Pela
literatura.

B - Um grupo de atunos
realizava a experiência,
para toda a turma, seguindo
instruções que antes lhes
havia fornecido.

C - Um grupo de alunos
reatlzava a experlêncla,
para toda a turma, seguindo
um ptano proposto Por ela
própria.

ffi

I
I

D - Os alunos, organizados em r-tgrupos, realizavam a Ll
experiência, seguindo
instruções por mim
fornecidas.

E- Os atunos, organizados em

llrupo, reatizavam
experiências, seguindo um
plano de trabalho proPosto
pelo grupo.

n

5tescolha

B

Gráfico 3.E- Número de
professores que atribuíram o grau
5, na escata de ordenação, às

opções da questão 3.

2'escolha

t!

4

ACDÊ

Gráfico 3.8- Número de
professores que atribuír:am o
grau 2, na escata de ordenação,
às oocões da questão 3.

3'escolha

11

a o

Gráfico 3.C- Número de professores
gue atribuíram o grau 3, na escala de
ordenação, às opções da questão 3.

40 escolha

11

10

g D

Gráfico 3.D- Número de
professores que atribuíram o grau
4, na escala de ordenação, às
ooÇões da questão 3.
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Também arealização de actividades pelos alunos orgaÍizados em pequeno

grupo tendo por base um plano de trabalho proposto pelo próprio grupo (opção

E) não parece ser uma prártica correntemente utilizada pelos inquiridos já que

quatro e seis assinalam esta opção respectivamente com grau quatro e grau cinco.

De acordo com os resultados apresentados nesta questão parece lícito

poder afirmar-se que as actividades experimentais de verificação são

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 concretização.

c) Questão 4

Antes de nos debruçarmos sobre os resultados é importante realçar que

esta questão tinha características diferentes de todas as outras que foram

apresentadas neste questioniârio. Enquanto as restantes questões foram pensadas

paru tentar descortinar perspectivas e averiguar práticas pedagógicas dos

professores, com esta pretendia-se apenas tentar perceber se as aulas

efectivamente leccionadas correspondiam às preferências dos professores ou se,

pelo contrrário e por contingências diversas, as práticas pedagógicas se afastavam

daquilo que os professores idealizavam e que mais gostavam que acontecesse.

Assim, quando se pergunta o que é que os professores gostam mais, as

suas primeiras escolhas, apresentadas no grá$rco 4.A. revelam que as preferências

recaem sobre os tipos de aulas que dão aos alunos a possibilidade de terem um

papel mais activo nas aulas. O facto de nenhum professor ter escolhido a opção A

em primeiro lugar e terem sido oito as escolhas que recaíram sobre esta opção em

quinto lugar, evidencia que os professores consideram pouco atraerrte um tipo de

trabalho prático, a que poderíamos chamar de verificação, em que o professor é o

único participante activamente envolvido no planeamento e conqetização da

actividade.
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4. Nas afirmações abal.io indicadas. apresentam-se alguns tipos de aulas esperimentais que podem

ocoffer na disciplina de Ciências Físico-Químrcas. Tenclo em conta o já referido programa do l0o

ano. leccionado no ano lectivo de 2002/2003. ordene-os. de I a 5. de acordo com a sua

preferência.

@trtbuo o número I ao tip de oulo evperimental que mois costavo de reolizor e o número 5

oo tlpo de oula experimental que menos qostava de realizar),

As situações em que o professor apresenta um problema mas em que são

os alunos que planeiam a experiência e rcalizam a actividade (opção c),

Grafico 4.A- Número de
professores que atribuíram o
grau í, na escata de ordenação,
às opções da questão 4,

ít escolha

lt

D

Opções

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

B - O professor levanta um
probtema e dá instruções
aos alunos para fazerem
uma experiência, para a
obtenção de uma resposta.

C - O professor tevanta um
problema, mas são os atunos
que planeiam e fazem a
experiência, para obtenção
da resposta.

D Os alunos, na turma,
levantam um problema que
queiram resotver, para o que
ptaneiam e fazem uma
experiência em grande
grupo.

E- Os alunos em grupo,
levantam um probtema que
queiram resolver, decidindo
planear e fazer uma
experiência.

w

E}

Saescolha

I

t0

I

I

a c o

Gráfico 4.E- Número de
professores que atribuíram o grau
5, na escata de ordenação, às
opções da questão 4.

2t escolha

c D E

Gráfico 4.8- Número de
professores que atribuiram o
grau 2, na escata de ordenação,
às opções da qr.rcstão 4.

3'escolha

Ê c o

Gráfico 4.C- Número de professores
que aüibuíram o grau 3, na escala de
ordenação, às opções da questáo 4.

4'escolha

1r

10

g

I
I

c o

Grafico 4.D- Número de
professores que atrlh.ríram o grau
4, na escata de ordenação, às

da 4.
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recolhem cinco primeiras escolhas (gráfico 4.A) dos inquiridos. Verifica-se

também que o mesmo número de respondentes assinalou a mesma opção como

terceira escolha (gráfico 4.C). Estes resultados parecem evidenciar que as

preferências dos professores apontam no sentido de fomentaÍ um tipo de aulas

que permita aos alunos a assumpção de um papel mais interventivo em todo o

processo que envolve a realização de actividades experimentais. Mais adiante

tentaremos descortinar as razões que contribuem paÍa que exista este

desfasamento entre a teoria e a prática dos professores que prestaram a sua

colaboração a este estudo.

Retomando a análise dos resultados verifica-se, na sequência daquilo que

foi constatado no parâgrafo anterior, que o tipo de aulas em que o professor

levanta um problema e dá instruções aos alunos paru a realização da experiência

(opção B), não é do agrado da maioria dos professores uma vez que oito destes

escolhem esta opção em quarto lugar (gráfico 4.D). O facto de esta opção

também se poder enquadrar dentro daquilo a que chamámos um formato de

verificação, se bem que estruturada de forma a possibilitar alguma participação,

mais activa, dos alunos, vem ao encontro dos argumentos anteriormente

apresentados para justificar as escolhas que recaíram sobre a opção A e, dessa

forma, mostrar coerência de posições.

Sifuações em qus os alunos propõem um problema, que queiram ver

resolvido, devendo para isso planear e realizar uma experiência (opção D),

parecem ser também do agrado de alguns dos nossos colaboradores já que cinco

deles (gráfico 4.8) assinalam em segundo lugar esta opção.

c) Questão 5

As opções A e B reúnem seis primeiras escolhas (gráfico 5.A) e oito

segundas escolhas (gráfico 5.B) dos respondentes relativamente à forma como os

alunos tomam conhecimento dos objectivos das actividades experimentais e
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correspondem, respectivamente, a situações em que o próprio professor fornecia

essa informação directamente ou através de fichas de trabalho. Estes resultados

vêm mais uma vez ressaltar a predominância do papel do professor na realizaçdo

das actividades experimentais.

5. Indique a forma como os seus alunos tomar,arn conhecimento dos objectivos da realização de

urna esperiência. ordenando- de I a 5. as afinnações abaixo apresentadas.

(Atribuaonúmerolàsituaçãoqueocorriomaisvezes,eonúmero5àsituaçãoqueocorria

menos vezes).

1à escolha

1l

c o

Gráfico 5.4- Número de
professores que atribuíram o
grau 1, na escala de ordenação,
às opcões da questão 5.

A - Essâ
Íornecida
próprio(a).

Opções

informação era
por mim

B - Essa informaçáo era
fornecida numa ficha de
trabatho.

C - Essa informação era
fornecida peto manuat
escotar adoptado.

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

E- Esse conhecimento surgia de
uma discussão entre os
atunos, organizados em
grupos, e era por mlm
orientada.

ffi

,m

tr

5a escolha

c o

Gráfico 5.E- Número de
professores que atribuíram o
grau 2, na escata de ordenação,
às opcôes da ouestão 5.

2'escolha

,

É

Gráfico 5.8- Número de
professores que atribuíram o
grau 2, na escala de ordenação,
às opções da questão 5.

3a escolha

,,
!0

I
0

1

ô

a E

Gráfico 5.C- Número de professores
que atribuíram o grau 3, na escata de
ordenação, às opções da questão 5.

4à escolha

11

coE

Gráfico 5.D- Número de
professores que atribuíram o
grau 4, na escala de ordenação,
às opções da questão 5.

Relativamente à utilização do manual escolar como recurso paxa veicular

a informação pretendida sobre os objectivos das actividades experimentais
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(opção C) verifica-se, pela análise do conjunto de gráficos acima apresentados,

que não existe uma tendência clara relativamente às escolhas dos professores. O

mesmo se pode afirmar no que diz respeito à opção D porque, também neste

caso, a dispersão de respostas não permite definir uma liúa de tendência sobre

as práticas dos professores.

Os casos em que o coúecimento sobre os objectivos do trabalho

experimental a rcalizar surgiam de uma discussão entre os alunos, organizados

em grupo, e orientada pelo próprio professor (opção E), não colrespondem a

uma prática muito comum entre os inquiridos. Isto, porque seis dos inquiridos

desvalorizam esta opção relegando-aparu a sua última escolha (gráfico 5.8).

Estes resultados deixam transparecer que não é muito frequente que os

alunos tomem conhecimento dos objectivos através de uma discussão dinamizada

no seio do grupo furma e poderá mesmo depreender-se que não existem muitas

situações em que a discussão entre os alunos é promovida com o intuito de

explorar e compreender o significado da rcalização da actividade experimental

em causa.

â Questão 6

As sifuações que envolvem o fornecimento de material (todo ou parte)

pelo professor correspondem às opções 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 não privilegiam muito situações que

favoreçam e estimulem a participação dos alunos ao nível da planificação dessas

mesmas actividades e da escolha dos materiais mais apropriados. Isto, é

corroborado pelos resultados obtidos no gráfico 6.E, onde nove dos inquiridos

escolhem as opções D e E. São precisamente estas opções que corespondem a

práticas que exigem um maior espírito de abertura à participação dos alunos. A

este propósito não deixa de ser relevante o facto de apenas um dos respondentes

Í;

i .i i-:
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assinalar a opção E em primeiro lugar e de nenhum ter assinalado a opção D

(gráfico 6.A).

6. Indique a forma como os seus alunos tomavam coúecirnento do material neeessiírio à

rcalização de uma esperiência. ordenando. de I a 5" as afuinações abairo apresentadas.

$trtbua o número I à sltuação que ocorrio mois vezes, e o número 5 à situoçõo que

ocorria menos vezeil.

18 escolha

tl
l0

0

I

7

I

3

2

I

c

Grafico 6.A- Número de
professores que atribuíram o
grau 1, na escata de ordenação,
às opções da questão 6.

Opções

A - Todo o material para a
experiência era fornecido e
previamente preparado por
mim próprio(a).

B - Era por mim fornecido um
conjunto de material aos
alunos, sendo estes que
fazlam a escotha do que
julgavam necessário,

C - Era fornecido parte do
material necessário à
experiência, sendo
solicitada também a
colaboração dos alunos
nessa tarefa.

D - Não era fornecldo materlal
e a escolha do que se
julgava necessário surgia a
partir da discussão na
turma.

E- Não era fornecido materiat e
a escolha do que se julgava
necessário surgia da
discussão entre os atunos,
organizados em grupos.

I

EI

58 escolha

1'

I

a

7

c

Gráfico 6.E- Número de
professores que atribuíram o
grau 5, na escata de ordenação,
às opçóes da questão 6.

2r escolha

o

Gráfico 6.8- Número de
professores que aüÍbuíram o
grau 2, na escata de ordenação,
às opções da questão 6.

3r escolha

1í

I

2

E c o E

Gráfico 6.C- Número de professores
que atribuíram o grau 3, na escata de
ordenação, às opções da questão 6.

4'escolha

1t

10

0

B E

Gráfico 6.D- Número de
professores gue atribuíram o
grau 4, na escata de ordenação,
às opções da questão 6.
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ô Questlio 7

7. Indique a fornra como os seus alunos tornavam conhecirnento do procedirnento a seguir para

rcalização de uma experiência. ordenando. cle I a 5. as afrmações abalro indicadas.

(Atribuaonúmerolàsituaçãoqueocorriamaisvezeseonúmero5àsituaçãoqueocorria

menos vezesl.

Gráfico 7.A- Número de
professores que atribuíram o
grau 1, na escala de ordenação,
às opções da questão 7.

1a escolha

lt

o E

Opções

A - Todos os passos do
procedlmento experimental
eram prevlamente
Íornecidos aos alunos.

B - Atguns dos passos do
procedimento experimental
eram fornecidos e os outros
surglam da discussão com a
turma.

C - Atguns dos passos do
procedimento experimental
eram fornecidos e os outros
surgiam da discussão em
grupo.

D - Os passos do procedimênto
experimental resultavam,
em gerat, da discussão com
a turma.

E- Os passos do procedimento
experimentat resuttavam,
em geral, da discussão dos
atunos em pequeno grupo,

tr

tr

50 escolha

tl

1

c o E

Gráfico 7.E- Número de
professores gue atribruíram o
grau 5, na escata de ordenação,
às opções da questão 7.

2t escolha

il

c o E

Gráfico 7.8- Número de
professores gue atribuíram o
grau 2, na escata de ordenação,
às opções da questão 7.

3o escolha

1t

Gráfico 7.C- Número de professores
que atribuíram o grau 3, na escala de
ordenação, às opções da questão 7.

4a escolha

tl

Gráfico 7.D- Número de
professores que atribuíram o
grau 4, na escata de ordenaçâo,
as da 7.
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O gráfico 7.4 evidencia que a maioria dos professores, mais precisamente

sete, indicam que a situação mais frequente, nas aulas em que se realizam

actividades experimentais, é serem previamente fornecidos aos alunos todos os

passos do procedimento experimental (opção A).

As opções B e C, que contemplam respectivamente situações em que

alguns passos do procedimento experimental eram fornecidos e os outros

surgiam da discussão com a furma ou com os alunos organizados em grupos

(gráfico 7.B), são escolhidas por dez (cinco por cada opção) dos inquiridos em

segundo lugar. Saliente-se também o facto de metodologias mais ousadas, em

termos de atribuição de tarefas e responsabilizaçáo dos alunos na deÍinição dos

passos do procedimento experimental (opções D e E) estarem praticamente

arredadas das primeiras opções destes professores (gráficos 7.A e 7.8).

A opção que contempla situações em que os passos do procedimento

resultavam, em geral, da discussão dos alunos organizados em pequeno grupo

(opção E) foi mesmo escolhida pela maioria (seis) dos inquiridos em quinto e

último lugar, tal como é mostrado pelo gráfico 7.8, e por três em quarto lugar

(gráfico 7.D). Situação semelhante também é verificada em relação à opção D,

em que oito professores também a relegam para os suas últimas escolhas

(gráficos 7.D e 7.8).

Estes resultados vêm mosüar que as aulas experimentais, em que são

dadas aos alunos oportunidades para discutirem e apresentarem propostas, são

pouco frequentes entre o grupo de inquiridos. Um tipo de aulas que assente na

elaboração de procedimentos experimentais e envolva os alunos, do ponto de

vista cognitivo e processual, na apropriação e definição do percurso investigativo

arealizar é utilizado com uma frequência que poderemos inferir ser despicienda.
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ô Questão I

8. lndiçre se os seus alunos, antes de realizarem uma esperiência" coshrrnavarn fazer previsões

sobre os restrltados a obúer. Ordene. de I a 5. as afuinações abalxo apresentadas.

(Atribuaonúmerolàsituaçãoqueocorriamdisvezeseonúmero5àsituaçãoqueocorria

menos vezesl.

íe escolha

ll

t0

3

c o

Gnáfico 8.4- Número de
professores que atribuiram o
grau 1, na escala de ordenação,
às opçóes da questão 8.

Opções

A - Os resuttados experlmentals
eram previamente
anunciados aos atunos, não
lhes sendo pedida qualquer
previsão.

B - Os resultados experimentais
não eram previamente
anunclados, mas também
não se pedia aos alunos
qualquer previsão a esse
respeito.

C - Era, em geral, soticitada aos
atunos uma previsão sobre
os resultados experimentais
esperados, através de uma
ficha de trabatho.

D - Era, em gerat, soticitada aos
atunos uma preüsão sobre
os resultâdos experimentai§,
através de uma discussão na
turmâ, entre alunos e
professor.

E- Era, em gerat, soticitada aos
alunos uma previsão sobre
os resultados experimentais,
através de uma discussão
entre os alunos, organizados
em pequeno gruPo.

ffi

EI

n

5a escolha

á c o É

Gráfico 8.E- Número de
professores que atribuiram o
grau 5, na escata de ordenação,
às opções da questão 8.

2'escolha

tl

!!

I

I

7

6

3

z

1

0

c o

Gráfico 8.8- Número de
professores que atribuíram o
grau 2, na escata de ordenação,
às opções da questão 8.

3'escolha

,t
t0

s

I
1

a

5

gcoE

Gráfico 8.C- Número de professores
que atribuiram o grau 3, na escala de
ordenação, às opções da questão 8.

4t escolha

1r

10

2

Gráfico 8.D- Número de
professores que atribuíram o
grau 4, na escata de ordenação,
às opções da questão 8.
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Nesta questão pretendia aferir-se o tipo de prática pedagógica utilizada

em termos de solicitação de previsões aos alunos, sobre os resultados das

actividades experimentais realizadas. A análise dos resultados, mais

concretamente do gráfico 8.4, permite-nos afirmar que cinco dos inquiridos não

anunciava previamente resultados experimentais nem pedia aos alunos qualquer

previsão (opção B). A análise deste mesmo gráfico mostra que seis (4+2) dos

professores solicitavam previsões e, para isso, promoviam a discussão de ideias

entre alunos e professor (opção D) ou só entre alunos organizados em pequeno

grrlpo (opção 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 previsão, não correspondem a situações de prática

pedagógica correntemente utilizadas pelos docentes que colaboraram neste

trabalho. Tal e ilustrado pelo facto de a opção A ter sido escolhida por nove dos

participantes, (seis) em quarto lugar e (três) em quinto lugar (gáficos 8.D e 8.E).

A análise dos gráficos, nomeadamente os referenciados por 8.8 e 8.C

parece ainda permitir reconhecer que, com alguma frequência, os resultados das

actividades experimentais são objecto de pedido de previsão através da resolução

de uma Íicha de trabalho fornecida pelo professor (opção C).

Se quisermos ser exaustivos na análise podemos referir que também ficou

evidenciado que a previsão de resultados surge, com maior frequência, de uma

discussão promovida na furma, entre alunos e professor, pois a opção D foi

assinalada com grau um e dois, por cerca de 36% dos respondentes

respectivamente, tal como é ilustrado pelos gráficos 8.4 e 8.8.
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ô Questão 9

9. Indique como costurnava reagir. qtrando confrontado(a) corn resultados experimentais não

esperados. ordenando. cle I a 5. as afumagões abaixo apresentadas.

(Atrtbuoonúmerolàsituaçãoqueocorrlamaisvezeseonúmero5àsltuaçãoqueocorrio

menosvezeil.

1a escolha

11

t0

s

I

1

0

6

3

2

1

0

Gráfico 9.4- Número de
professores que atribuíram o
grau 1, na escata de ordenação,
às opções da questão 9.

Opções

A - Concluía gue deveria ter
testado melhor a
experiência.

B - Conctuía que a experiência
deveria, possivelmente, ter
sido mat executada.

C - Expunha as mlnhas próprias
ideias sobre os resuttados
que esperava obter na
experiência.

D - Debatia com os atunos
possívels causas para as

discrepâncias verificadas.

E- Tentava encontrar
justificação para os
resultados obtidos e não
esperados.

ffi

I
I
E

n

5'escolha

!l

t0

g

1

6

6

a

c o

Gráfico 9.8- Número de
professores que atribuíram o
grau 5, na escata de ordenação,
às opções da ouestão 9.

2'escolha

B c

Grá,fico 9.8- Número de
professores que atribuíram o
grau2, na escata de ordenação,
às opções da questão 9.

3t escolha

4

B c

Gráfico 9.C- Número de professores
que atribuíram o grau 3, na escala de
ordenação, às opções da questão 9.

4'escolha

Í,
!0

I
0

7

t

3

2

1

0

B c o E

Grafico 9.D- Número de
professores que atribuíram o
grau 4, na escala de ordenação,
às opções da qrcstão 9.
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De acordo com a opinião manifestada poÍ sete dos onze respondentes

(gráfico 9.A), através da selecção das opções apresentadas na resposta a esta

questão, conclui-se que quando estes eram confrontados com resultados não

esperados,pNà as actividades experimentais realizadas, debatiam com os alunos

as possíveis causas que pudessem ter contribuído para as discrepâncias

veriÍicadas (opção D).

Também se verifica alguma tendência para os professores inquiridos

valorizarem situações em que sentiam necessidade de expor as suas próprias

ideias sobre os resultados que esperavam encontrar na sequência da actividade

realizada (opção C). Esta ilação é justificada pelo número de primeiras e

segundas escolhas que recaíram sobre esta opção (gráficos 9.A e 9.8).

Pelo contrário, o número de primeiras e segundas escolhas (gráficos 9.A e

9.8) que incidiram sobre a opção A, deixa transparecer que os professores não

acolhem com bons olhos a ideia de que o afastamento dos resultados,

relativamente aos esperados, tivesse como causa uma deÍiciente preparação da

actividade experimental.

O gráflrco 9.E mostra-nos ainda que cinco destes professores desvalorizam

a opção em que se admite que o afastamento entre resultados teoricamente

esperados e resultados obtidos se deve a uma preparação defeituosa da actividade

em causa (opção B).

O facto de haver uma distribuição mais ou menos equilibrada do número

de opções seleccionadas, pelos respectivos níveis de escolha, não nos permite,

neste caso, ser mais concisos e traçar uma linha de tendência no que diz respeito

às perspectivas dos professores sobre o facto de alguns resultados se afastarem

daqueles que eram teoricamente esperados.
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â Questão 10

10. Indique a reler,ância pedagógica que atribtria aos relatórios elaborados pelos seus alunos.

ordenando. de I a 5. as potencialidades abaixo apresentaclas.

(Atribua o número I à opção que consideravo mois relevante e o número 5 à que

consi de r wo menos re levonte l.

ía escolha

ll

t0

3

0

a c o

Grafico 10.4- Número de
professores que atribuíram o
grau 1, na escala de ordenação,
às opções da questão 10.

Opções

A - O relatório ajudava a
organizar as ideias dos
atunos relativamente à
teoria, tendo em conta a

experiêncla.

B - O retatório ajudava a
perceber melhor a
experlêncla.

C - O relatório ajudava a avaliar
os alunos.

D O relatório obrigava os
atunos a êstarem mais
atentos à reatização da
experiência.

E- O retatório ajudava os atunos
a avaliarem o procedimento
experimental seguido, os
resuttados e as conclusões
retiradas.

I
'w

5t escolha

t1

o

Gráfico 10,E- Número de
professores que atribuíram o
grau 5, na escata de ordenação,
às opçôes da questão 10.

2a escolha

I

2

c 0

Gráfico 10.8- Número de
professores que atribuíram o
grau 2, na escata de ordenação,
às oxões da questão 10.

3'escolha

I

1

c 0

Gráfico 10.C- Número de professores
que atribuíram o grau 3, na escata de
ordenação, às opções da questão 10.

4r escolha

l1

1

B c o

Gráfico 10.D Número de
professores que atribuíram o
grau 4, na escata de ordenação,
às opções da questão 10.

A análise do gráfico 10.A permite-nos constatar que, quando os alunos

elaboram um relatório referente a uma actividade experimental, o aspecto que

merece maior relevância pedagógica, ou seja, o mais valorizado por quatro dos

inquiridos, relaciona-se com a possibilidade de este documento ajudar a
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estrufirar ideias, relativamente à parte conceptual que a experiência envolve

(opção A). Esta constatação é reforçada pelo facto de 6 dos respondentes

assinalarem esta mesma opção como segunda escolha (gráÍico 10.8).

Os gráficos l0.C e 10.D mosfram-nos que quatro e cinco dos professores

atribuíram, respectivamente, nível três e nível quatro às escolhas que fizeram no

que concerne à opção D, isto é, à opção em que é referido que o relatório obriga

os alunos a estarem mais atentos à realizaçdo da experiência. Estas escolhas

paÍecem indicar que a opção D é pouco valoizada pelos docentes envolvidos e

que estes não reconhecem o relatório, elaborado pelos alunos, como um

instrumento que contribui para melhorar o desempeúo destes naquilo que à

atenção aos assuntos da aala diz respeito.

Também se observa que seis dos respondentes (gráfico l0.E)

desvalorizam o facto de os relatórios ajudarem a avaliar os alunos (opção C) ao

assinalarem esta opção em quinto lugar (menos relevante).

À semelhança daquilo que jáL aconteceu noutras situações atrás

referenciadas, também, neste caso, a distribuição mais ou menos equitativa de

escolhas que incidiram nas opções B e E não nos permite perceber qual a opinião

destes professores sobre as práticas descritas.

$ Questão 11

A análise efectuada revela que a utilização de testes teóricos individuais

(opção D) e de testes teórico-práticos individuais (opção E) não é, de todo, muito

relevante paÍa a avaliação dos alunos quando estes eram envolvidos na

rcalízação de trabalho experimental. O facto de não ter ocorrido a selecção,

como primeira nem como segunda escolha, por parte de neúum dos professores

inquiridos (gráficos 11.A e ll.B), permite-nos inferir que estes não valorizam

muito uma avaliação das aprendizagens rígida e quantificada (de coúecimentos

conceptuais) quando o que está em causa são as destrezas e as atitudes

metodológicas face ao trabalho experimental. Neste caso, a utilização de testes
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teóricos individuais é mesmo relegada para o último lugar, em termos de

escolhas, por nove dos professores (gráfico I l.E) e a ttrlização de testes teórico-

práticos é assinalada como quarta escolha por oito dos inquiridos (gráfico 1l.D).

I l. Indique a forma como ar,alia\ia os seus alunos quando estes realizavarn trabalho esperimental.

ordenando. de I a 5. as opções a seguir apresentadas.

$trtbua o número I à técnica que ocabava por ser mais relevonte pord a sua onlioção e o

n{tmero 5 à menos relwontd,

Quanto à utilização de instrumentos de avaliação que privilegiam aspectos

como a elaboração de relatórios (opção A), a observação de competências

associadas à aplicação de técnicas (opção B) e observação das tarefas que são em

geral requeridas aquando da realização de trabalho experimental (opção C),

1a escolha

1

B o

Gráfico 11.4- Número de
professores que atribuíram o
grau Í, na escata de ordenação,
às opcões da questão 1 1.

Opções

A - Através de retatórios
escritos relativos às
activldades experimentals
realizadas.

B - Através da observação das
competências utilizadas na
apticação de técnicas.

C - Através da observação de
todas as tarefas envolvidas
na reallzação da actividade.

D - Através de testes teóricos
individuais.

e- Através de testes teórico-
práticos individuais.

ffi

I

m
n

5t escolha

t1

10

I

c

Gráfico í 1.E- Número de
professores que atribuíram o
grau 5, na escata de ordenação,
às oocões da ouestão 11.

2t escolha

1t

É c o E

Grafico 11.8- Número de
professores que atribuíram o
grau 2, na escala de ordenação,
às opçôes da questão 11.

3t escolha

t0

0

t

B c o

Gráfico 11.C- Número de professores
que atribuíram o grau 3, na escata de
ordenação, às opções da questão Íí.

4rescolha

D E

Gráfico 11.D Número de
professores que atribuíram o
grau 4, na escala de ordenação,
às opções da questão 1í.
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verificou-se que os professores as considerem relevantes uma vez que todos

atribuíram grau um e grau dois a estas opções, recolhendo a observação do

desempeúo dos alunos nas tarefas exigidas (opção C) a preferência do maior

número de professores (gráficos I l.A e 1l.B).

c) Questão 12

A incidência de respostas como primeira (gráfico l2.A) e segunda

(gráfico l2.B) escolha fez-se sentir mais, respectivamente, na opção A e na

opção B, valorizando, assim, as actividades experimentais que permitem ilustrar

fenómenos fisicos e naturais e as que permitem testar hipóteses sobre esses

fenómenos.

Este mesmo gráfico l2.A mostra que as actividades experimentais

direccionadas para a aquisição de técnicas (opção C) não foram classificadas, por

nenhum dos professores, como mais importante (primeira escolha). Aliás, nota-

se uma certa tendência, se bem que pouco acenfuada,paÍa relegar esta opção para

valores mais elevados (menos importantes) da escala de ordenação fornecida.

Apesar destas considerações, o que parece mais evidente, da análise do

conjunto de gráficos referentes a esta questão 12, é a diversidade de opiniões

expressa pelos respondentes em relação à importância atribuída aos diferentes

tipos de actividades experimentais utilizadas no âmbito da disciplina de Ciências

Físico-Químicas. Esta diversidade é tradtzidapela distribuição, de alguma forma

homogénea, das escolhas dos inquiridos. Desta forma, não nos parece ser

possível, com os dados aqui recolhidos, inferir sobre o tipo de actividades

experimentais que os professores consideram mais importantes na leccionação do

programa de Ciências Físico-Químicas.
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12. Indique a irnportância que atribuía. na leccionação do programa aqui em causa. aos seguintes

tipos de actividades experimentais. ordenando. de I a 5. as opções em baixo apresentadas.

(Atribuo o n(tmero 1 ao tlpo de actividade que considerwo mais lmportante, e o número 5

à que considerava menos importontel,

Gráfico 12,A- Número de
professores que atribuíram o
grau 1, na escata de ordenação,
às opções da questão 12.

í. escolha

í,

a

Opções

A - Actividades experlmentais
que permitem ilustrar
fenómenos físicos e
naturai§.

B - Actividades experimêntals
que permitem testar
hipóteses sobre os
fenómenos fisicos e
naturais.

C - Actiüdades experimentais
que permitem aprender
técnicas específicas, na área
das Ciências Físico.
Químicas.

D - Actiüdades experimentais
gue permitem obter
respostas para questões de
natureza científica.

E- Actiüdades experimentais
gue permitem utitizar o
conhecimento científico na
resotução de probtemas do
quotidiano.

ffi

I

m

u

Gráfico 12.8- Número de
professores quê atribuíram o
grau 5, na escata de ordenação,
às opçôes da questão 12.

St escolha

l1

l0

I

B o

2'escolha

t,

7

B

Gráfico 12,8- Número de
professores que atribuíram o

2, na escata de
da

ordenação,
12.

3t escolha

t,

4

o

Gráfico 12.C- Número de professores
que atribuíram o grau 3, na escata de
ordenação, às opções da questão í2.

4'escolha

It

o

Gráfico 12,V Número de
professores que atribuír:am o

na escala de ordenação,
12.da
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â Questão 13

13. Considere- em concreto. e mais utna vez. as suas aulas de Ciências Fisico-Quimicas do l0o

ano (200212003). Como avalia a.fi'equêncict com que. nessas aulas. promov'eu a realização

de acür,idades esperirnentais?

(Assinale com una cruz apenos uma dds opções)

opção escolhida

0

1

c o

Gráfico 13. - Número de
professores que assinataram as
diferentes opções da questão 13.

Opções

A - Deveria ter sido multo rmis
reduzida.

B - Deveria ter sido nuis
reduzlda.

ffiffi

I
I
,ffi

tr

C - Fol a&quada,

D Deveria ter sido nnis
etevada.

E- Deveria ter sido muito mais
etevada.

Como já antes havia sido referido, esta pergunta do questionário obedecia

a uma tipologia diferente da adoptadapara as questões anteriores e, como tal, a

análise também terá que ser feita em moldes diferentes.

O gráfico 13 tem sistematizados os resultados obtidos nas respostas dos

inquiridos a esta questão e podemos, a partir dele, concluir que a maioria dos

professores, mais concretamente oito em onze, assume que a frequência com

deveriam ter sido promovidas aulas que envolvessem arealízaçáo de actividades

experimentais deveria ter sido mais elevada e dois entendem que essa frequência

deveria mesmo ter sido muito mais elevada.

Não podemos deixar de referir o facto de apenas um dos docentes ter

assinalado a opção em que se considerava que tinha sido adequadaa frequência

com que tinha promovido aulas que abarcavam a utilização do trabalho
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experimental e de neúum dos respondentes ter considerado que essa frequência

deveria ter sido menor.

Pensamos não ser abusivo deduzir, a partir destes resultados, que a

maioria dos professores recoúece o trabalho experimental como um instrumento

útil e adequado à aprendizagem dos alunos. Caso assim não fosse, não faria

sentido que estes docentes considerassem que a frequência com que essas

actividades são realizadas devesse ser maior.
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An*o W

Shrrpss DAs Rgsposras Às ENTREvrsras
(ron orçÃo)

Coryaração das resposúas à questão 1, otúidas nas e,núrevistas, e tendo em couta o ante-
rior programa (AP) e o novo programa §P)

Anexo W-A. Síntese das respostas à questdo 1.

Comparação das respostas à questão 2, obtidas nas entrevistas, e tendo em conta o ante-
rior programa (AP) e o novo programa (NP)

Opções da questâo I
A B C D E

AP NP AP NP APiNP AP NP AP NP

Opçõe assinaladas por
sujeiúo

Pr
Pr
Ps

P-l

P t0

uP

Pr
Pz

Pe

Pt
Pg

Pz

Pa

Pz

P I Pr
P-r

P;
Ps

Pq

Pro

Prr

Pe

no de respostâs por oDcão 5il 5i3 0ir 0io li7
no de professores que man-
tiyeram âs suas escolhas

I 3 I

Opções da quesúâo 2
A B C D E

AP NP AP i liP AP iNP AP iI.IP AP i I.IP

Opções assinaladas por
sujeito

Pr
Pr
Pr
Ps

Pe

Ps

P9
Prr

P+

Ps

Pc

Ps

P I t

Pz

P:
Prr

Pz P.r Pp Pr
Po

Pt
Pro

Pt
Pro

l' dgrespostas por opção 8i,5 0i: lil 0 I 4)
no de professores que msn-
tiveram âs suâs escolhas

t 2

Ánexo W-8. Síntese das respostas à questão 2.
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Anqo W

Coryaração das respostas à questâo 3, obtidas nas entrevistaso e tendo em eonta o ante-

rior programa (AP) e o novo programa §F)

Ánexo W-C. Síntese das respostas à questdo 3.

Comparação das respostas à questão 4, obtidas nas entrevistas, e tendo em conta o ante-

rior programa (AP) e o novo programa §F)

Anexo W-D. Síntese das respostas à questão 4.

Opç6es da 3

A B C D E
APiNP APiNP AP NP APiNP AP NP

Opções assinaladas por
sujeito

Fs P8 P-r Frr Pr
Fz
P.r

Ps

Pe

Fg
Fto
Frt

P I

F+

P:
Ps

Pq

P I I

Pz

Pr
Pz

Pro

Fz

no de respostas Dor oDcâo t I I I 0 0 8 6 li4
no de professores que man-
úiveram as suas escolhes

I 3 x

Opções da questão 4
A B C D E

APiNP APiNP AP NP APINP APiNP

Opções assinsladas por
sujeito

F+ P+ Fr
Fz

Fs
Fo

Pe

Pr
Pz

Ps

P,;

Ps

Fr
Fro

P.r

Pto

Pr
Pt
Ps

Pto

Prr

Fz
Pq

Fr I

no de respostâs por opção 0io lil si5 1i) ?i5
no de professores que man-
tiveram as suas escolhas

I J 2 3
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Comparação das respostas à questão 5, obtidas nas enüevistaq e tendo em conta o ante-
rior programa (AP) e o novo programa §P)

Ánexo W-8. Síntese das respostas à questdo 5.

Comparação das respostas à questão 6 obtidas nas enhevistas, e tendo em conta o ante-
rior programa (AP) e o novo programa §F)

Anexo W-F. Síntese das respostas à questão 6,

Opcões da questão 5
A B C D E

AP NP APiNP APiNP APiNP APiNP

Opçõe assinaladas por
suJelto

Fr
Ps

Ps

Pr

Ps

Pz

Pr
P+

P

P
)

Prr lt
Pz

P+

Pa

Pq

Po

Pg

Pr0

P:
P.r

P+

Pz

Pro

P7

no de respostas por opçâo 3 2 3 0 I I 2 3 I 4 I 5

no de professores que man-
tiveram as suas escolhas

2 I 2 I

Opções da questâo 6
A B C D E

AP NP AP NP AP NP AP NP AP NP

Opções assinaladas por
suJeiúo

Pz

Pr
Ps

P+

Ps

Prt

Pr
Pt
Pg

Pz

Pg

Ps

Pa

Pe

Prr

P1

Pa

Ps

Pz

Ps

Pz

P.r

P+

Pq

Pro

Prr
Pro

no de respostas por oDcâo 3 J 3 ) 4 3 0 2 I 6

no de professores que man-
tiveram as suas escolhas

2 2 2 1
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Coryaração das respostas à questão 7, obtidas nas entrevistas, e tendo eno oonta o ante-

rior programa (AP) e o novo programa §F)

Anexo W-G. Síntese das respostas à questão 7.

Coryaração das respostas à questÍlo 8, otúidas nas entrevistas, e tendo em conta o ante-
rior programa (AP) e o novo programa (NP)

Opções da quesúão 7

A B c D E
AP NP APiNP AP i }JP APiNP AP NP

Opções assinaladas IEor
sujeiúo

Pr
Pz

Ps

F.r

Ps

Fs
Frr

F-r

F;
Ps

Fa

Ps

Pe

Pq

Pz P I P-r

Pt
Pro

Prr

Fz
Fro

no de respostas por oDcf,o 7 3 ) ) 0ir 0ir 1iA

no de professores que nnan-
tiveram fls su&s escolhfls

3 2 2

Opções da questâo I
A ts C D E

APiNP APiNP APiNP APiNP AP NP

Opções assinalrrdas por
sujeiúo

Fr
Pr
P+

Ps

Frr

F.;

P+

P,
Prr

P
P

I

Pz

Po

Pz
Ps

Fq

2

P6

P9

Pro Fro

n' de resDostas Dor oDcão 0io 5 Aa 0 0 5 Ã lir
no de professores que man-
tiveram as suas escolhas

4 3 I
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Ánexo W-H. Síntese das respostas à questão 8.
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Comparaçâo das reqpostas à questão 9, obtidas nas e,ntrevistas, e tendo em conta o ante-
rior programa (AP) e o novo programa (NP)

Anexo W-1. Síntese das respostas à questão 9

Coryaragão das respostas à questão 10, obtidas nas enitrevistas, e tendo em conta o
anterior pÍograma (AP) e o novo programa (NP)

Ánexo W-J. Síntese das respostas à questão 10.

Opcões da quesúão 9
A B C D E

AP NP AP NP AP NP AP NP APiNP

Opções assinaladas por
sujeiúo

Pr F-r Pr
Pz

P

P
I

2

P+

Ps

Pe

Pz

Fs
Fs
Pro

P+

P
P

5

6

Pz

Ps

Pg

Fro

Prr P I I

no de respostas Dor oocâo 0 0 I I ) ) 7 7 til
no de professores que mân-
tiveram as suâs escolhas

I 2 7 1

Oncões da ouestâo l0
A B C D E

AP NP AP NP AP NP AP NP AP NP

Opçõe assinaladas por
§uleito

Pr
Pr

Pr
P:
Ps

Pq

Pro
Ps

Pro

Ps

Prr
P
P

5

I I

P7 P+

Pe

P+

Ps

Pz

Pe

Pz

Pz

Po

Pt

no de respostas por opçâo 4 5 ) 2 0 I ) I 2 3 1J

no de professores que man-
tiveram as suas escolhas

4 2 2 3
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Comparação das respostas à questão 11, obtidas nas entevistas, e tendo em conta o
anterior programa (AP) e o novo programa §F)

.Anexo W-L. Síntese das respastas à questão 1l

Coryaração das respostas à questão X2, obtidas nas entrevistas, e tendo em oonta o
anterior programa (AP) e o novo programa (NP)

Oncôes dn questão 11

A B C D E
AP NP AP i }iP AP i lrP AP i lrP AP NP

0pções assinaladas por
sujclto

Pz

P+

Prr

Fz
P-t

Fr
Pr
Ps

Pr
P.r

Fe

Fz

Ps

Fg

Fto

Dr(r
Pz

Ps

Pq

Pro

P

P
P

)

7

I I

no de resDostas por opcão 3 ) 3i2 5 5 0 0 0i:
n" de professores que mân-
tiveram as suas esoolhas

2 2 5

Opcões da questâo L2

A E C D E
APiNP Ap il.Ip APiNP AP NP AP NP

Opções assimeleda§ [Dor
sujeito

Fr
Fr
Fs
Frr Ptr

Fz

Pz

Pu

Pt
F+

Pe

Pro

P
P

8

l0

Pr
P:
P+

P:
Po

Pq

Pro

Pn

P6
P9

no de respostas por oDcão 4 ir li') 0io 3 ) 2 is
no de professores que mân-
tiveram es suas escolhâs

l 2 2 2
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Anexo W-M. Síntese das respostas à questão 12
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Comparação das respostas à questão 13, obtidas nas entrevistas, e tendo em conta o
anterior programa (AP) e o novo programa (NP)

Anexo W-N. Síntese das respostas à questdo 13

Opcões da quesúão 13
A B C D E

AP NP AP i I.[P AP i].IP APiNP AP NP

Opções
sujeito

assinaladas por

Ps Pr
Pz

Pr
P,r

Pe

Pz

Pe

Pp

Pro

Prr

no de respostas por opção 0 0 I i0 8 0 2 0
no de professores que rnân-
tiveram âs suas escolhas
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