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Somos obrigados, por lei, a inovar € a mudar!

A Resolucio 8/86 do Conselho de Ministros (Legislacdo), definiu atribui¢o-
es, tarefas e responsabilidades de uma Comissio para a Reforma do Sistema
Educativo (CRSE), que viria a definir o seu texto legal, basico e fundamental,
na Lei 46/86 de 14 de Outubro (Legisla¢ao).

Logo na Resolugdo 8/86, depois de um preambulo justificativo da necessi-
dade e urgéncia de uma Reforma global do Sistema Educativo Portugués, se
definem os principios genéricos orientadores. Entre eles, “A inten¢ao de
modernizar o sistema de ensino, tanto na sua organizacao estrutural e curricu-
lar como nos métodos e técnicas da sua pratica”, principio que, no Relatorio
Final da Proposta Global de Reforma (CRSE, 1988), volta a colocar o enfoque
na “necessidade de educar para a mudanga, na perspectiva multipla de com-
preender a mudanga, de ensinar a mudanca e de construir critica e responsa-
velmente a mudanga” (op. cit., p. 25).

Em Outubro de 1989, o Boletim do GEP esclarece mais alguns pontos
sobre “O que é a Reforma Educativa”, pelas palavras do Secretario de Estado
da Reforma Educativa, Pedro d’Orey Cunha (Cunha, 1989), que sublinha trés
momentos, até chegar a operacionaliza¢io: — preparagido e aprovacdo da Lei
de Bases, com a elaboragdo do enquadramento legal, a definicao dos objecti-
vos e o estabelecimento das politicas de apoio e desenvolvimento; — debate
nacional promovido pela CRSE, com publicagdo de documentos, pedidos de
pareceres, organizacao de semindrios e conferéncias, para “geracao de soluco-
es, da recolha de consensos”; — decisio e operacionalizagdo, pois “chegou a
hora de tomar decisoes e efectuar as mudangas”. Um dos vectores que aponta
tal mudanca é a Reforma Curricular que, nas palavras de d’Orey Cunha, tem
“grande alcance programatico e sentido inovador (...). E um novo espirito,
uma nova ambicdo, uma nova ousadia” (Cunha, 1989).

Do mesmo modo, e na mesma linha de intengao de esclarecer aspectos da
Reforma, M. L. Paixao (1990), ainda em Revista do GEP, escreve: “Uma
Reforma da Educacio resulta do reconhecimento de que a escola, tal como se
configura num dado momento, na sua estrutura, nos seus métodos e nas suas
priticas, ja nao corresponde as necessidades e as exigéncias do desenvolvi-
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mento socio-econémico e cultural, nem as expectativas sociais ou a gratifica-
¢do de professores e alunos.

A pressao desta certeza sobre o poder politico conduz naturalmente a deci-
sdo de repensar e reorganizar o sistema educativo, decisao que, com frequén-
cia, procura a sua fundamentacao na autoridade das instituicoes de investiga-
¢do, recuperando como argumentos as conclusoes de estudos prospectivos ou
de avaliacio da realidade a alterar”, fazendo sobressair a importincia da deci-
sdo apos a investigacao (Paixdo, M. L., 1990).

Apontada a direccao da reorganizacao curricular, apresentamos nas sec¢oes
seguintes uma andlise comparativa dos textos Programaticos referentes 2
Reforma Curricular em curso com textos de anteriores propostas, a fim de fazer
sobressair as diferencas a introduzir nas Praticas Pedagogicas de Ciéncias, indi-
cagdes a ter em conta nos cursos de formagao de professores, inten¢dao Gltima
deste trabalho.

Aspectos gerais dos Programas

A anilise comparativa de alguns textos curriculares para o Ensino
Primario/1° Ciclo do Ensino Bisico permite inferéncias que julgamos pertinente
serem feitas neste Estudo.

No que respeita a aspectos como sejam os Objectivos Gerais do Ensino
Primario/1° Ciclo do Ensino Basico, na proposta da Nova Reforma Curricular
eles sao bastante amplos, nio s6 porque abrangem a totalidade do Ensino
Bésico e nestes integram os especificos para o 1° Ciclo, mas também porque
abrangem e ampliam a perspectiva da sua defini¢io para o processo de apren-
dizagem das criangas. Sobressaem aspectos, alineas b), ¢) e h) (Programas),
que de alguma forma estariam também nos Objectivos Gerais do Ensino
Primario definidos no Programa de 1980 — Programa Verde -, uma vez que eles
aparecem reforcados por “Objectivos visando o desenvolvimento de
Capacidades, Atitudes e Habitos” (Programa 1980, pp. 7-9) e a0 mesmo tempo
apontam para um “sentido integrador das aquisicoes educativas.

A diferenca essencial encontramo-la na posicdo frontal explicita que é assu-
mida na defini¢ao que no Curriculo da Nova Reforma se faz das “experiéncias
de Aprendizagem” que € necessario possibilitar as criangas: activas, significati-
vas, diversificadas, integradas e socializadoras, que tomamos, coOmo nos pare-
ceu adequado aos objectivos do nosso Trabalho, como as Categorias de
Aprendizagem conducentes a definicio de outras tantas Categorias de Ensino
(Quadro 1).

Outro importante aspecto introduzido, que nao podemos deixar de subli-
nhar, diz respeito a chamada de aten¢ao, que figura escrita no texto programa-
tico, para a necessdria “tomada de consciéncia deste processo de mudanca
para que va sendo abandonado o hibito de os Professores encararem este
periodo de escolaridade como especifico das iniciacoes a escrita e ao calculo”,
porque se tomavam anteriormente estes aspectos como redutores da importin-
cia devida a outras dreas curriculares e amplamente justificativos das Praticas
Pedagogicas desenvolvidas, e qui¢d, da organiza¢ao dos Curriculos dos Cursos
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de Formagdo de Professores para este ciclo de ensino, com énfase posta, ou
com exclusividade, nas Metodologias do Ensino da Lingua Materna e da
Matematica.

Nos textos programaticos anteriores, a énfase é posta num modelo de
Aprendizagem Por Objectivos, para suporte do acto pedagogico: “Facilmente
se percebera ainda que os comportamentos cientificos, que apresentamos em
coluna apensa aos objectivos programaticos, s6 serdo verdadeiramente atingi-
dos quando o suporte do acto pedagogico corresponder aos objectivos meto-
dologicos, base da convergéncia do actual modelo” (Programa 1978, pp. 5-6)
ou no “Programa Verde”, em que se pode ler: “Assim, reconhece-se como
necessario: (...) apontar para objectivos a atingir em cada ano de escolaridade
e em cada uma das fases (...)”, “explicitar os objectivos a atingir em termos
dos contetdos e dos comportamentos (Programa 1980, pp. 3-4), e ainda “reco-
menda-se como indispensavel a consecu¢do das metas propostas, com base
nos conteidos programiticos, a elaboracao antecipada dum planeamento glo-
bal de ac¢ao pedagogica a longo, médio e curto prazo, por forma a obter uma
visdo genérica que permita: — o reordenamento dos objectivos, — a adop¢ao de
estratégias de ensino/aprendizagem julgadas mais convenientes, — a organiza-
¢ao do processo de avaliagao a seguir (...)” (Programa 1980, pp. 4-5). No que
respeita a este Gltimo aspecto, referente a avalia¢do, a nova proposta curricular
aponta entre os seus objectivos: “o) Criar condi¢des de promog¢ao do sucesso
escolar e educativo a todos os alunos” (Programa 1990, p. 10).

Uma outra diferenga reside no facto de os anteriores textos dos programas
curriculares constituirem, em si, uma proposta de actua¢do a seguir, desinte-
grada dos restantes ‘curricula’ e até internamente desarticulada “pela inexistén-
cia de critérios significativos e relevantes de seleccao de dreas e conteudos
programdticos” (CRSE 1987, p. 187), enquanto que a proposta curricular de
1990 insere as suas linhas orientadoras na Lei de Bases do Sistema Educativo,
“na tentativa de traduzir as intengOes gerais expressas na Lei em orientacoes
programaticas concretas para este ciclo de ensino”, tentando contudo que o
texto programatico reflectisse “orientacdes concretas e adequadas a aprendiza-
gem neste ciclo” (Rangel, 1991).

Essencialmente, uma diferenca evidentemente notada é a forma do texto
programatico, que traduz a articulacao preconizada, vertical e horizontalmente,
na articulacao das dreas e dos contetdos, que se completam: “Cada uma delas
foi pensada como um contributo especifico — através dos contetidos e metodo-
logias que lhe sdo particulares — para um perfil global previamente definido”
(Rangel, 1991).

Outra notada diferenga existe nos textos curriculares, no que respeita ao
grau de fundamentacdo tedrica apresentada. A “Introducdo” vai sendo mais
desenvolvida, e a fundamentacao mais articulada com as areas e com 0s con-
tetdos.

Contudo existe uma semelhanca particular em todos os textos programati-
cos que analisamos (como critério, o da Reforma e os imediatamente anterio-
res que a precederam). Todos conferem um grau, embora sempre crescente,
note-se, de liberdade aos professores para gerir o Programa, e alarga-se quali-
tativamente a liberdade que € conferida ao desenvolvimento das Priticas
Pedagogicas:
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1. “Importa, portanto, destacar, de maneira muito pertinente, que as unidades
temdticas e os respectivos objectivos deverio ser reordenados com a maior liber-
dade intelectual para permitirem que o acto pedagogico decorra sobretudo do
aluno e da vida real da regido e que as sequéncias da aprendizagem/ensino se
processem segundo o ritmo da turma e de cada aluno com a colaboracio do
professor” (Programa 1978, p. 6).

2. “(...) pretende-se deixar ao professor a necessiria liberdade para actuar de
forma criativa, reordenando os temas e os objectivos de acordo com a realidade
dos seus alunos” (Programa 1980, p. 4) e “estimular os professores para a criacido
de outras actividades” (op. cit., p. 32).

3. “Procurou-se que a estrutura do programa fosse aberta e flexivel. Os professo-
res deverdo recriar o programa de modo a atender aos diversificados pontos de
partida e ritmos de aprendizagem dos alunos, aos seus interesses e necessidades
e as caracteristicas do meio local. Deste modo, podem alterar a ordem dos con-
teddos, associd-los de diferentes formas, variar o seu grau de aprofundamento
ou mesmo acrescentar outros” (Programa 1990, p. 68).

A maior parte das vezes, as criticas ndo podem assentar directamente, nem
ai ser procuradas, nos Principios Orientadores do Texto Curricular; antes elas
radicam na leitura que, por virios motivos, é feita desses textos curriculares e
que se traduz no desenvolvimento das Praticas Pedagogicas (‘Como’ e ‘O Qué’
é feito).

Nao nos ficam entdo davidas, para a tese que defendemos, de que ao
Curriculo formal corresponde um curriculo de Priticas Pedagogicas recriado
pelo professor, que questionamos se assentard na sua formacio de base,
essencialmente nas orientagoes/experiéncias do Curso de formagio de profes-
sores, nas convicgoes sobre o ensino e a aprendizagem que ele tem, num
modelo implicito que lhe é transmitido no seu estigio Pedagdgico ou se assen-
tard nos modelos anteriores que “frequentou” — tais sao as questdes da nossa
investigacao (2).

A Reforma Curricular, sendo um apelo a praticas inovadoras, tem que ser
antes uma reforma de mentalidades de todos os implicados no processo — por
tal, € necessdrio que a reescrita do texto curricular formal para texto curricular
informal seja reflectida e objecto de preparagdo. As Priticas Pedagogicas nio
mudam por Lei no ano da entrada em vigor do Programa! Por esse motivo é
licito procurar as evidéncias das propostas da Reforma Curricular, essencial-
mente ao nivel dos Cursos de Formagido de Professores, antes da implementa-
¢do legal da mesma!

O PROBLEMA DA INVESTIGAGAO

Os aspectos identificados no ponto anterior constituem o fundamento da
prioridade que foi dada a escolha do problema da investigagio e que ajudaram
no seu posicionamento. Em seguida esclarece-se a Hipotese de trabalho, ponto
de partida para a investiga¢do e sua guia permanente. A partir dela, e das
questoes levantadas, definiram-se os objectivos gerais que nos propusemos
alcangar com o trabalho e que igualmente sdo integrados neste ponto.
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Hipétese de trabalho

A hipotese de trabalho é decorrente da problemdtica inicialmente apresen-
tada na forma de pressupostos centrais das propostas das Reformas
Curriculares e da Literatura, e das suas implicacdes na pratica pedagogica, bem
como a0 nivel da formacio de professores. O Quadro Teodrico para as Praticas
Pedagogicas terd que assentar no Quadro Teorico ji estabelecido para a apren-
dizagem. A ideia decorrente da Literatura € que a prdtica pedagogica realmente
desenvolvida nas escolas nio esti de acordo com tal Quadro preconizado.
Como se desenvolve, entdo, a preparacdo para a pritica Pedagogica de
Ciéncias nos estagios, logo na Formagdo Inicial de Professores?

A nossa ideia, baseada na pesquisa teorica realizada, é de que ndo estd a
ser implementada nos Estagios da Formagao Inicial uma Pratica Pedagogica de
Ciéncias da Natureza congruente com os Principios Orientadores para o seu
ensino ao nivel do 12 Ciclo do Ensino Basico.

Estara o perfil de Priticas Pedagogicas desenvolvidas pelos estagiarios rela-
cionado com alguns aspectos, como sejam, a preparacao anterior do Estagiario
na drea das Ciéncias, a preparacio cientifica e o interesse pela area de Ciéncias
manifestado pelo Orientador/Cooperante, as experiéncias do estagiario durante
o curso de formacio de Professores, as suas representagcoes sobre o ensino e a
aprendizagem, a influéncia de um modelo de Professor do nivel primario que
lhe é transmitido no Estigio Pedagogico ou no modelo de Professor do Ensino
Primario que interiorizou?

Caracterizar a Pratica Pedagogica de Professores em formacao inicial € o
meio de que nos vamos servir para tentar responder as questoes formuladas,
guiados pela intengio de questionar e propor modificacoes, relevando a ideia
de que a Pritica Pedagogica € a expressio actuante da leitura que os
Professores fazem dos Curricula, de que na sua alteragao flexivel se percebe a
abertura relativamente as ideias de inova¢do pedagogica indispensaveis a con-
cretizacio de um plano de mudanga curricular, e de que nenhuma Reforma
Educativa existe se a implementagdo nas Priticas Pedagogicas permanecer inal-
terada (do Projecto para a presente Dissertagao, 1991).

Objectivos da investigacdao

Tendo identificado a problemitica e situado o campo do Estudo no nivel
da Formacdo Inicial de Professores, definimos como Objectivos da
Investigac¢ao:

1. Descrever a Pratica Pedagogica de Ciéncias da Natureza de professores
estagidrios da Formagido Inicial do 1° Ciclo do Ensino Bdsico, nomeada-
mente estabelecer perfis de Pratica Pedagogica.

2. Analisar discrepincias entre a realizacdo dessa Pritica Pedagogica e o
Quadro preconizado.

3. Interpretar as discrepancias encontradas entre 0 modelo proposto e 0s
perfis descritos.
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4. Propor alteracoes relativas a aspectos da Formacao Inicial de Professores
para o I° Ciclo do Ensino Basico, conducentes a melhorias no Ensino das
Ciéncias.

SELECCAO DE TECNICAS METODOLOGICAS
E INSTRUMENTOS UTILIZADOS

As Técnicas de investigacao seleccionadas, para alcanc¢ar os objectivos
gerais do Estudo, foram: Analise Documental, Questiondrio, Observacio de
Aulas e Entrevista.

Nesta sec¢do inclui-se a justificagado das Técnicas Metodologicas usadas
mediante a constru¢ao de instrumentos proprios, a descricio dos instrumentos
e a forma de recolha dos dados mediante o emprego desses instrumentos,
algumas limitacdes das técnicas, o processo de analise e ainda a forma de vali-
dacio dos resultados.

A analise documental

Esta andlise diz respeito a Documentos sobre Projectos e Propostas de
Reformas Curriculares e Literatura referida, originando o instrumento de anilise
das Praticas Pedagogicas observadas (Quadro 1).

Descrigdo do Instrumento de Andlise

O Instrumento de Andlise organiza-se em Categorias e estas em
Indicadores.

Categorias

Considerando que o texto programatico da Reforma Curricular se insere no
espirito de uma aprendizagem consistente com o Quadro Construtivista apre-
sentado pela investigacao educacional dos altimos anos no dmbito da educa-
¢ao em Ciéncias, e paradigmatico de uma Didactica Cientifica actual, entende-
mos que o Instrumento de andlise das Praticas Pedagogicas deveria estar arti-
culado com o conjunto de principios para o Primeiro Ciclo do Ensino Bisico
(Programas 1990).

Assim, optdmos por manter como categorias de andlise os Principios
Orientadores apresentados no texto programdtico referido e analisado no
ponto 1.

Indicadores

Completa o Quadro de Categorias uma listagem de Indicadores que se pre-
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tende que reflictam substancialmente uma Pratica Pedagogica consentanea
com os Principios Orientadores referidos (Quadro 1) e que constituem o
suporte do quadro como Instrumento de anilise das aulas observadas.

Solicitimos a dois especialistas envolvidos na formagao de professores
deste nivel de ensino e em projectos de investigagdo nesta drea, que analisas-
sem a coeréncia entre 0s principios preconizados e a énfase para 0s aspectos
de ensino que considerimos implicitos, € entre esses € 0S indicadores apresen-
tados. Consideramos que tais indicadores deveriam reflectir substancialmente e
de forma qtil aspectos respeitantes a0 ensino, para serem utilizados como qua-
dro de anilise das Praticas Pedagogicas dos estagidrios.

Envidmos a cada um desses especialistas um breve apontamento sobre o
Quadro Teorico de Referéncia (Quadro 1) em que fundamentiavamos a adapta-
¢do dos Principios de Aprendizagem para as Categorias do nosso Quadro, e
em que ddvamos a nossa interpretagdo, em (ermos de situagdes de Pratica
Pedagogica. Fizemos acompanhar esses documentos, por nods construidos, do
Programa do 12 Ciclo do Ensino Basico e pedimos-lhes, além de sugestoes por
escrito, a possibilidade de uma troca de impressoes oralmente, para 0 que nos
deslocamos ao local de trabalho de cada um deles, tendo colhido aspectos
enriquecedores que vieram a originar alteracdes de pormenor ao nivel da for-
mulacio no que diz respeito aos Indicadores.

Quadro 1
Quadro de Categorias e Indicadores: Instrumento de analise das Praticas Pedagogicas

Principios Orientadores INDICADORES ]
Aprendizagem Ensino (4]

S ... A S
11 = Desenvolvimento pelos alunos de projectos e percursos de pesquisa.

ACTIVA Articulagdo de
conteddos com

12 — Situagdes em que os alunos manipulem objectos e outros materiais.

13 — Tarefas de observar, medir, planear e realizar experiéncias em funcao de hipoteses

Processos 3 : T
formuladas, controle de viridveis e previsoes.
14 — Situagdes/processos que envolvam os alunos a reflectir sobre as ac¢des a efectuar ou
adas e sobre a propria forma de pensar.
15 agoes que explorem e fomentem a experiéncia / vivéncia quotidiana dos alunos
e/ou em que se procede ao diagndstico das Concepeoes Alternativas dos alunos.
SIGNIFICATIVA Relagao do 16 — Aceitagio e discussio das ideias e interesses dos alunos (incentivo para que partam

dominio dos alunos e é-lhes dado tempo); estimulo e encorajamento para participarem na aula em
cognitivo com 0 ambiente afectivo propicio.
afectivo 17 — Uso de linguagem adequada e correcglo cientifica.

18 — Veiculagdo de uma imagem actual da Ciéncia.

9= Diversificagao de metodologias de ensino e uso de materiais acessiveis (por exemplo
modelos), eventualmente promovendo a sua construgio pelos alunos.
110 - Incentivo 2 utilizagdo pelos alunos de diversas modalidades para comunicar a

DIVERSIFICADA 110 4 ; ?
E CRIATIVA informagao recolhida e as aprendizagens conseguidas (grificos, tabelas, cartazes...) e
08 formas criativas de divulgar os resultados e trabalhos dos alunos.
V*‘f““‘-“’s fjd 111 ~ Uso de recursos variados, incluindo tecnologia educativa, 0 meio e a comunidade
e ye como recurso, livios e outras fontes de informagao para que os alunos ampliem as suas
trabalho diversas | jjeias.
e criativas

112 - Interrelacionamento de assuntos das Ciéncias

INTEGRADORA lagao de | 113 - i o de outras dreas (linguas, expressoes...); aplicagdo de processos e
diferentes dreas | atitudes das Ciéncias  resolugao de problemas de outras dreas.

GLOBAI E s contetidos
LORALIZANTE dg;:é;n::;kge 114 — Promogio da transferéncia de aprendizagens feitas para situacoes do quotidiano;

processos € discussio de problemas e implicagoes dos assuntos no ambito da rela¢io Ciéncias,
atitudes Sociedade e Tecnologia e questoes ambientais.

115 — Situagdes em que as cr
SOCIALIZADOR Aspectos que o nivel de interesse e de participagao elevados.
A dizem respeito | 116 - Gesto e organizagdo do espago, do tempo, do planeamento das actividades em

as interaccoes conjunto (ocorréncia de plenirios organizados € uso do trabalho de grupo como
no pequeno estratégias); existéncia de regras estabelecidas.
Zrupo € no

grupo classe 117 - Papel do professor como orientador dos trabalhos e dinamizador da classe,
ajudando os alunos/grupos a superar as dificuldades de relacionamento e de integracio
socio-afectiva.
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| ANALISE COMPARATIVA DAS PRATICAS PEDAGOGICAS

Apos a andlise dos quatro Casos estudados, consideramos oportuno e faci-
‘ litador de uma interpretacao mais sintética, a organizacao de Quadros-Sintese
dos aspectos a real¢ar por indicador e por Categoria, para cada Estagiario,
simultaneamente no conjunto dos quatro casos.

Sao apresentados neste ponto o Quadro 2 — Sintese de aspectos da Pritica
Pedagogica, por Indicador e por Estagiario, e o Quadro 3 — Sintese de aspectos
! da Pratica Pedagogica, por Categoria e por Estagiario.

Tal andlise global e comparativa conduziu-nos a possibilidade do estabele-

i
cimento e caracterizacdo de perfis de Pratica Pedagogica dos Estagiarios envol-
vidos no Estudo (Quadro 4).
|
|
|
i
! Quadro 2
| Sintese de aspectos da Pritica Pedagogica por Indicador e por Estagidrio
l ESTAGIARIO 11 12 13 14
| A Nunca se verificaram; |Ocorreram  algumas |Realizou algumas | Os alunos sao postos
| foi usado o termo. situagdes em que os [pequenas demons-|a pensar e tém que
| alunos manipulam [tracdes que s explicar as ideias. E
‘ objectos, experimen-|de forma oca praticamente sempre
tam modelos [com  discu interrogativa a forma
| mecinicos e simulam |algumas previsdes em | como interactua com
| movimentos. que se envolvem os|os alunos; exige
| alunos. clarificacao das
| respostas e valoriza
| atitudes reflectidas.
| B Nunca se verificaram. |Raramente os alunos |Tarefas centradas no | Raramente ocorrem,
| sao colocados em|Estagiirio do tipo[nos didlogos que
l situagdes em  que |[demonstragdo; Niao hi | estabelece, situagoes
| manipulem objectos |oportunidade para os|em que os alunos
| ou outros materiais; [alunos  planearem | sejam envolvidos em
! em esporadicas |experiéncias, reflexdes sobre as
| situagoes formularem hipéteses, | respostas  e/ou  as
| desempenham controlarem vai eis, [ideias que
| pequenas tarefas de |fazerem previsoes. apresentam; nao ha
| execugio. preocupagio com
aspectos cognitivos e
metacognitivos.
(o} Nunca se verificaram. |Os alunos nao tém |Nao foram criadas |Nao desenvolve nos
Refere o termo para o |oportunidades de |oportunidades para|alunos atitudes ou
trabalho que ¢ feito |manipular objectos e|ocorrerem previsoes, | hibitos de reflexiao e
em grupo e que |outros materiais que |nao se desenvolveram |de desenvolvimento
consiste nafnao sejam, |experiéncias, nem|da prépria forma de
procura/recolha de |episodicamente, os|possibilidades de os|pensar. Ocorrem
informacao a partir [recursos  didacticos [alunos  formularem | questoes de resposta
de livros, referente a |estandardizados. hipéteses. por completamento
um determinado com uma palavra.
assunto.
D Nunca se verificaram. |Os alunos nunca sao [Nunca encontramos|Usa o diilogo
colocados a|propostas de tarefas |interrogativo com
manipular objectos elem que os alunos|alguma frequéncia; é
outros materiais. Usa [tenham possibilidade | também muitas vezes
demonstragoes de planear e realizar [questionado e
| abundantes no |experiéncias,  de|interrompido pelos
sentido de ilustracao [formular hipéteses, | alunos. Nio  os
da aula. As tarefas sao |controlar varidveis ouconduz a
desempenhadas fazer previsbes. Nao|organizarem as
apenas pelo Estagidrio [aproveita as interven- [ respostas e o
ou ajudado pelos |¢oes dos alunos que | pensamento, nem em
colegas. poderiam actividades de
previsoes e hipéteses. |reflexao. Parece
atribuir  valor 2
memoriza¢do € a um
saber factual.
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Usa analogias com situagoes
que os alunos conhecem da
sua experiéncia quotidiana, e
questoes que intere
estimulam a i
procura praticamente sempre
conhecer as ideias dos alunos

Aceita e discute as ideias dos
alunos; por vezes alarga a
discussao a outros. Incentiva,
estimula e elogia com
frequéncia; nem sempre di
tempo necessirio. Ambiente
afivel, agradivel e confiante;

Aparenta confianga nos seus
conhecimentos  cien-tificos.
Movimenta-se com 2a-vontade
no tema; possui alguma
informagao em conteidos das
Ciénc Ocorrem  Vviria
incorrecgdes cientificas. A

Veicula uma imagem da
Ciéncia nao dogmitica, como
tentativa gradual de procurar
explicacoes para os factos,
nao exclui a importancia de
atitude cientifica. Apresenta a
Ciéncia e a Tecnologia como

ligagoes dos a
experiéncia quotidiana dos
alunos ndo tem  cariz
significativo; essencialmente
pede e enumera exemplos
para ilustrar a aula.

sugestoes e ideias dos alunc
ndo integra na estratégia. l’nr
vezes retira-lhes a palavra.
Ocorrem alguns elogios.
tempo dado para respos
insuficiente. O ambiente
afectivo € intenso: € notéria a
estima dos alunos pelo
Estagidrio; este tem uma
senga muito calma que
ira_confianga.

mO

a respeito dos Tenta fazer os alunos|linguagem ¢é clara e bem |construgoes do homem;
embora nao ultrapassar as inibigoes. adaptada. Estabelece dife-renga entre
propriamente na estratégi realidade e modelo e usa com
aula. cuidado.

Nio procede ao diagn6 Da alguma atencdao As|Aparenta inseguranga no |Fica muito preso a defini

dominio do assunto. Cometeu
muitas

incor-recgdes
Da importanc
aspectos muito secundarios,
des-cuidando os conceitos
centrais. O vocabulirio usado
ndo é muito variado nem
explicito; Aparenta ter um fio
condutor; a preocupagio
parece residir em mostrar
informagio.

»

e nomes; parece sobressair a
ideia de Ciéncia como corpo
organizado de conheci-
mentos € como uma drea
pre em que os fenémenos
estao numa relagdo de causa a
efeito. Confere muita
importancia 4 observacao e a
ilustragao (na conducao das
demonstragoes).

 parte inicialmente de
da experiéncia e

vivéncia quotidiana  dos
alunos, para aproveitamen-to

didactico; (Nao deixa muita
margem para referirem as suas
experlem as e saberes). Nao
roveita a informagio dos
alunos. Nao procede a0
diagnéstico das CA.

Nio € pedido aos alunos que
falem das ideias que t€m dos
assuntos; OCOfrem com pouca
frequéncia elogios e ou

imulos. O ambi afectivo

Linguagem nao muito
adequada ao nivel etirio dos
alunos; com frequéncia nao
termina as fr- es e usa

o é muito explicita a sua

opinido. Parece entender a

ciéncia como corpo de

umheumenms organizado e
>

il em livros, aos

v

nao € propicio
dprendnzagem com significado.
existir uma
e aberta; o
¢ calmo nem
alunos com

gidrio
amivel;
frequéncia desestabilizam o

0s

me

E dificil, no Lds() da estratégia
como a que € utilizada,
detectar incorrecgoes
cientificas propriamente ditas.
Essencialmente  ocorrem
defini¢oes adas.

qu.us se tem acesso; talvez
exista um dogmatismo em
relagao a descoberta
cientifica; E fraca a
ahordagem numa pers-pectiva
de i

Parte pr.mumeme sempre, d
situagoes que sao do dominio
do conhecimento prévio dos

alunos, com referéncia ao que
€ conhecido e vem do seu dia-
a-dia. Explora aspectos da
vivéncia quotidiana  dos

alunos, essencialmente como
forma de iniciar/abordar os
assuntos e como ilustragoes.
Nio existe diagnostico das CA.

ambiente da aula.

As avancadas pelos

mas

nao
frequentes
elogiosas. N.l() dd lempn 20
alunos para as inter-vengdes

deles. O ambiente afectivo
desloca-se entre bom e hostil.

A guagem pode ser
genericamente considerada
como fluida, acessivel,
embora com débito elevado
de palavras, nem dando
tempo de intervengdo aos
alunc Nao domina os
aspectos cientificos trata-dos,
embora aparente sentir-se 2
vontade. Ocorrem
imprecisoes e incorrecgoes.

Deixa perceber uma imagem
da Ciéncia e da forma como
se produz o conhecimento
cientifico baseada
essencialmente na
importancia atribuida a
observagio e a demonstragio;
Ciéncia apresentada como

corpo de conhecimentos
factuais, e com um certo
dogmatismo. Mostra-se

desperto para uma visio da
integra¢ao da Ciéncia com a
Sociedade e com a tecnologia
e com as questoes ambientais.

audiovisuais e outros, com frequéncia;
Uso de materiais acessiveis e cxplomglu
de modelos.

alunos respondem a questdes colocadas
de forma sequencial, oralmente ou no
quadro, sem criatividade,
essencialmente sob a forma escrita.

19 110 111
Dive; s metodologias embora seja | Nao empenhou os alunos na procura de | Varia os recursos auxiliares e/ou
predominantemente interrogativa, de | formas criativas para resentar | audiovisuais; manifesta grande aptidao
didlogo com os alunos. Recurso a | resultados e informagoes recolhidas. Os | para o manuseamento desses materiai

A metodologi
pela planifi
muitos materi

parece muito definida
trouxe para a aula
s para ilustrar o tema

¢

A informagao recolhida pelos alunos €
escassa. O final das aulas é sempre
atribulado e nunca se fazem sinteses. A

Recorreu a variadissimas modalidades
para ilustrar as aulas. Sobrevaloriza o
aspecto ludico ou de surpresa dos

fornecimento de informagio linear e
sequencial; Nao existiu didlogo
organizado. Usa algum, pouco material
que ilustre a aula. Escreve definicoes no
quadro. Nio ocorre construgio de

procura de ¢30, por |

tratado. Ao nivel das Ciéncias nao | forma de comunicar dos alunos € | materiais.
ocorre construgao de materi; pelos | sempre de forma oral ou rita sem
alunos. incentivo ao empenho e criatividade.
lologia foi essencial de | Nao ocorre pmpnameme a situagao de recursos educativos foram

Alguns
\

s sem contudo tirar o partido

Nio existe incentivo para u)mumcaum
e divulgagao criativa dos trabalhos dos
alunos.

educativo possivel; amplo recurso a
livros.

materiais_pelos alunos.
A metodologia utilizada incluia
diversificagio de materiais com

incidéncia no recurso a demonstragao e
ao didlogo vertical. Recorreu a modelos
que nio explorou c

A informagao recolhida pelos alunos é
escassa; limita-se aos esquemas a passar
para o caderno. Pouca criatividade e
formas muito convencionais, com apelo
a (A0 quase em exclusivo.

embora explorasse exaustivamente. O
material era simples e adequado; nunca
foi construido pelos alunos.

Usa recursos variados e aparenta a-

vontade no uso de tecnologia
educacional.  Criou recursos
interessantes. Nio explorou as

potencialidades naturais envolventes da
escola.
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Aproveitou oportunidades de incluir e
fazer referéncia a aspectos cientificos,
pertinentes e que esclarecia com os
alunos. Nao mostrou dificuldade em
coordenar os diversos aspectos dentro
do tema. Faltou sistematizacio dos
conceitos tratados.

Mostrou facilidade em articular dentro
do tema virias actividades e dreas.
Oscila entre uma forma tradicional e
uma tentativa mais significativa no
tratamento dt!SSCS assuntos.

Ocorreram algumas situacoes em que
promoveu a transferéncia de
aprendizagens feitas para situagoes do
quotidiano. Deixou escapar algumas
oportunidades de levantar e debater
questoes relacionadas com a defesa do
ambiente, questo e indole da
importancia social da Ciéncia e do
desenvolvimento tecnolégico. Ocorrem
tuagcoes frequentes de transferéncia,
com incentivo aos alunos para usarem a
aprendizagem em situagoes do dia-a-
dia.

Nao interrelaciona das | Torna a: ées (ompleu\ integrada 40 tema tratado muitos aspectos
Ciéncias. E s 4 situag
ao tema do Meno Fisico. a aula. Nao s cutidos problemas e
assuntos no ambito da
relagao da Ciéncia com a Sociedade e a
Tecnologia ou questoes ambientai:
leixa passar opnrlumdddu de o fazer.
Praticamente nunca o  estagiirio constituem

interrelaciona assuntos das proprias
Ciénci e ocorrem intmer:
oportumdadcs de o fazer, geradas pela
curiosidade que os alunos revelam.

sempre uma forma de relacionar entre
si vdrias dreas de conteido a serem
tratadas, num nivel temitico. Contudo
nio ocorre aplicagio dos processos e
atitudes das Ciéncias a resolu
problemas de outras dreas.

np()rtumd.lde\ de os
fazerem a  transferéncia  de
aprendizagens feitas para situacoes do
quotidiano. Nao ocorre discussi
problemas e implicagoes dos a:
no 4mbito da relagio da CTS ou
questoes ambientai:

Parecia muito preso e dependente de
um plano previamente estabelecido;
nao aparentava naturalidade para
integrar as questoes dos alunos; quando

As aulas de ciéncias eram bem
delimitadas na organiza¢do temporal
das actividades didrias ou semanai;
parece terem objectivos préprios

Ocorrem muita tuagoes de referénc
a aspectos do quotidiano, relacionados
com os temas abordados,
essencialmente sob a forma de

surgiam aspectos das Ciéncias, a sua | exclusivamente do dominio dos | informagoes do Estagidrio para os

integragdo ndo ocorreu. contetdos. Outros aspectos do saber e | alunos. Dd importincia a aspectos
outra reas foram | relacionados com o ambiente e com
integradas/abordadas sua protec¢ao. Abordam também
Pretendeu fazer das aulas um todo ectos da relagio da Ciéncia com a
interligado, deixando perceber a | Sociedade e com a Tecnologia.
existéncia de um tema integrador.

115 nz
Os alunos mantém um nivel de | Nao nos apercebemos da existéncia de | Bom relacionamento existente entre
i elevado; movi se e | regras de funcionamento (.suhelundds estagidrio e alunos. Calmo mas firme,

conversam informalmente.

Chama todos os alunos a participar. O
interesse provém da curiosidade pelos
assuntos tratados.

que fomentem atitude:
partilha de informag;
apresentagdo dos trabalhos é r
forma apressada e atribuindo-lhe pouco
valor.

Existe trabalho em grupo, mas surgindo
com imposi¢io dos elementos. Nao
ocorre gestao do tempo, do espago e
das actividades pelos alunos.

irritou. Mostra ent mo nas
sessoes de Ciéncias. O papel é de
“encaminhador” das actividade:

condutor do processo incentivador.
Promoveu especialmente a relagio
vertical.

O nivel de interesse ¢ muito elevado. Os
alunos manifestam muito carinho pelo
estagiario. As crian¢as movimentam-se e
conversam de modo informal, mudam
de lugar, etc.

Ocorre trabalho em grupo, embora a
divisao dos grupos niao se faca de
acordo com os interesses dos alunos.
Nio ocorrem sessoes plendrias de
planificacao de actividades ou de
confronto organizado de idei Ha
divisio de tarefas pelos grupos. O
barulho é sempre relativamente fraco; o
estagidrio dd autonomia aos grupos,
contudo o trabalho nao progride.

O papel do estagiario ¢ de condutor da
aula, chamando a si toda a decisao das
actividades e outros as pectos. Garante o
ritmo e a consecugao do trabalho.
Orienta demasiado. Promove a inter-
ajuda e 0o bom relacionamento entre as
criangas. Facilmente se ultrapassam as
situagoes de conflito. Nunca se irrita,
nunca é agressivo e o relacionamento é
muito agradivel e carinhoso. Existe
alegria.

situagoes em que as criangas
se movimentam e conversam, mas a
maior parte das vezes contra a vontade
do estagidrio, contra a sua autorizagio e
sem necessidade de o fazerem por
i implicados com a si

ica. O nivel de interess
alunos pelo trabalho e pela
colectiva parece fraco ou quase
inexistente; a participagdo € sempre
desordenada; ocorrem situagoes de
Iurulho e de confusio; o nivel de
é crescente.

Ocorre algum apelo regras
estabelecidas.

Niao ocorrem plendrios organizados
nem didlogos horizontais. Na sequéncia

do trabalho de grupo, alguns alunos
desempenham tarefas diversifi s. O
tempo parece por vezes
inadequadamente distribuido pela
tarefas. Os alunos nao sao
responsabilizados a gerir o tempo das
actividades. Nao parecem existir regras
definidas no que respeita a atitudes e
formas de trabalho; quando apela a
regras, nao se observa o seu

O estagiario tenta impor-se pela
autoridade e ameaga com frequéncia. O
seu papel € de dar indicagoes
de como organizar e redigir o
texto/tarefa que os alunos tém para
lesenvolver; ¢ determinar o percurso e
o trabalho. Revela ansiedade. O clima
parece de sintere ignora os
istirbios entre alunos que sao vulgares
e frequentes.

cumprimento.

O interesse das criancas € muito
elevado; também frequentemente e com
muita facilidade se distraiem e falam
com os colegas, nem sempre parecendo
m[eres adas no rol de informacoes do
S io. Nao estio propriamente
u).xg|das contudo actividades nao
pre. oem que os alunos se
movimentem e conversem
informalmente.

3

Nio coloca os alunos de forma a
poderem intervir e participar do espago
e do tempo da aula e do planeamento
das actividades em conjunto. Nio
ocorrem plendrios organizados. Nio é
conferido ao trabalho de grupo
relevancia. Parece nio existirem regras
estabelecidas.

O papel do estagiirio é o de condutor
da aula, garantindo a consecugio das
fas e a transmissio das informagoes
o praticamente inexistentes
as mluagoes de conflito entre alunos. O
relacionamento do estagidrio com os
alunos oscila entre bom humor e
1agoes em que se torna agressivo nas
repreensoes. Ocorrem gritarias e formas
menos adequadas de atitudes por parte
dos alunos.
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Quadro 3

Sintese de aspectos da Pritica Pedagogica, por Categoria e por Estagiario

ESTAGIARIO ACTIVA

A Existéncia de alguma articulagao entre
processos e contetdos. Propostas de
actividades de manipula¢io e movimento.

SIGNIFICATIVA

Incentivo a apresentagdo das ideias: procura
conhecer, aceita e discute.

(Demonstragoes/ilustracoes).  Escassa
articulagdo entre processos e contetidos.
Escassez de propostas de actividades
manipulativas e auséncia de propostas de
reflexdo.

5 2 : Relagao dos c idos com a vivéncia dos
?gﬁl;;;:’u activas em que se promove a | ,yn0s Linguagem clara e adequada; Ocorréncia
E de algumas incorrecgoes cientificas; Imagem
ndo dogmitica da Ciéncia.
B Processos centrados no Estagiirio | Nenhum incentivo a apresentacdo das ideias;

Fraca relagdo dos contetidos com a vivéncia dos
alunos. Linguagem restrita. Frequentes
incorrecgdes cientificas; Imagem dogmatica da
Ciéncia.

C Auséncia de articulagdo entre processos e
contetidos; Auséncia de actividades
manipulativas e de reflexao.

Nenhum incentivo a apresentagdo das ideias;
Nenhuma relagdo dos conteiidos com a vivéncia
dos alunos. Linguagem nao adequada ao nivel
etirio dos alunos.

Nao é possivel detectar incorrecgoes cientificas.

A imagem da Ciéncia reflecte-se nas defini¢oes
esteriotipadas.

D Processos centrados no Estagidrio
Demonstragoes/ilustracdes. Auséncia de
articulagao entre processos e
conteidos.Auséncia de  actividades
manipulativas e de reflexao.

Fraco incentivo a apresentagdo das ideias;
alguma relagao dos conteiidos com a vivéncia
dos alunos; Linguagem fluida e acessivel,
embora com débito elevado de palavras;
Incorrecgdes cientificas; Imagem da Ciéncia
como um corpo de conhecimentos factuais e
algum dogmatismo; Interesse por uma
perspectiva de integracdo CTS.

DIVERSIFICADA E CRIATIVA INTEGRADORA E GLOB. SOCIALIZADORA

recurso

Na metodologia varia a forma e os | Referéncia a aspectos de Ciéncias, | Os alunos mantém um nivel de interesse
(Utilizagao adequada de | pertinentes, que sao integrados. | elevado. Escassa partilba de informagao.
o didictica e uso | Auséncia de sistematizagao dos | Ocorréncia de trabalbo em grupo
Relativa | Auséncia de sessdes plendrias organizadas.

Auséncia

recursos). Explorag:

de mudclos. Nio construgio de | conceitos tratados.

materiais pelos alunos. Inexisténcia | facilidade na articulagao de Auséncia de regras estabelecida:
(fraco) de apelo a criatividade e | actividades e dreas.

informagdo recolhida. discussao dos assuntos.

Jformas diversas para os alunos | de aprendizagens para situagoes | actividades e da avaliagdo. Promogio da
apresentarem os trabalhos e | (referéncia) do quotidiano. Ocorre| relagdo e didlogo vertical. Existéncia de

de gestao do tempo, do espago, das

bom relacionamento. Papel de
encaminhador e incentivador dos
processos.

Metodologia de aparéncia (sequéncia) | Auséncia de interrelagdo de| Os alunos mantém um nivel de interesse
muito definida. Utilizagdio de muitos | assuntos das Ciéncias. Auséncia de | muito elevado. Escassa partilha de
recursos ilustrativos com fraca | sistematizagdo dos conceitos | informagdo. Ocorréncia de trabalbo em
exploracio exploragio didéctica. | tratados. Facilidade na articulagdo | grupo. Algum apelo a regras estabelecidas.
Algumas demonstragoes. Nao | de actividades e dreas. Auséncia de | Auséncia de gestdo do tempo, do espago,
construgdo de materiais pelos alunos. | transferéncia de aprendizagens | das actividades e da avaliagdo. Didlogo
Inexisténcia de apelo a criatividade e | para .slludc(?es do quoudlano vertical. Existéncia de bom

formas diversas para comunicar os | Auséncia de

Papel de condutor da aula

resultados e informagdes recolhidas
(apresentagdo escrita ou por leitura
oral)

e de tomada de decisoes.

defini¢oes. Uso de escasso material e | tratados. Articul de

Metodologia essencialmente de | Auséncia de interrelagdo de| Baixo nivel de interesse por parte dos

fornecimento oral de informagio aos | assuntos das Ciéncias. Auséncia de | alunos em relagio 2 situagio colectiva.

alunos e uso do quadro para escrever | sistematizagdo dos conceitos Pamclpagio dos alunos muito
Sdiitr

desord Situagdes frequentes de

aluno

trabalhos e informagdo recolhida pelos | CTS e questoes ambientais.
alunos.

recursos diddcticos. Praticamente ndo | e dreas. Escassa transferéncia de barulho e confusao. Ocorréncia de
ocorre procura de informagio pelos | aprendizagens para situagdes do | trabalbo em grupo. Apelo a regras, mas
Nio ocorre incentivo para | quotidiano. Nenhuma discussdo dos | desobediéncia completa. Auséncia de
comunicagio e divulgagio criativa de | assuntos no ambito da relacio da | gestdo do tempo, do espago, das

actividades e da avaliagcio. Didlogo vertical
muito desorganizado. Dificil
relacionamento. Papel de tentar determinar
percursos e tarefas e garantir a transmissao
das informagoes.

construgiao de materiais
Inexisténcia de apelo a criatividade. | conjunto das actividades.
Escassez de informagio recolhida
pelos alunos. do

discussdo.

Meludologm com recurso a materiais | Pouco a-vontade para integrar as | Elevado nivel de interesse. Participacio
muito ados e 0s mas de Ciéncias surgidas. | muito desordenada dos alunos. Escassez de
com fraca explora¢ao didéctica. Auséncia de sistematizagao dos | trabalbo em g Apelo a regras mas
Algumas demonstragdes sem | conceitos. Articulagdo das vdrias | desobediéncia requeme Auséncia de
envolvimento  do. alunos. Nao | dreas, embora as Ciéncias tivessem | gestdo do tempo do espaco, das actividades
los alunos. | uma delimitagdo temporal

Frequentes referéncias a aspectos
quotidiano com questdes
relacionadas com o ambiente e sua
protecgdo. Existéncia de alguma

no | e da avaliacdo. Diilogo vertical
desorganizado. Relacionamento oscilante.
Papel de condutor da aula e de transmissor
de informacao.

417




Quadro 4
Perfis de Pratica Pedagogica dos Estagiarios

ESTAGIARIO PERFIL DE PRATICA PEDAGOGICA DE CIENCIAS

A Ciéncia Interpretativa: — |mponancm a explicagi
participagao dos alunos; — interesse pelas idei
e bem integrados; — inclusdo e referéncia a aspe

transferéncia para o ambito CTS e questdes ambientais; — muito entusiasmo; — bom ambiente de
aula; - interesse dos alunos; — papel de incentivador e dinamizador.

B Ciéncia llustrada: — importincia aos exemplos e ilustragdes, valorizagio do a 'pum lidico e de
surpresa dos materiais; — Demonstracdoes em que os alunos
questionamento; — importincia aos termos; — sugestoes d
recursos diversificados que iluslrnm; - al 5 SIVOS € esp urcs; nﬁo inlegm assuntos Llus
C; — interliga as diferentes dreas; — nao sao discutidas implicacdes dos assuntos no ambito CTS
ou Ambientais; — nivel de interesse muito elevado; — papel de condutor da aula; — bom
relacionamento afectivo

[ of Ciéncia Descritiva: — Nao ocorre trabalho experimental de qualquer natureza;
questionamento; — fraco interesse pelas questdoes dos alunr S; 1

quondxano - estratégia de fornecimento de i
exposi¢ao oral; — poucos meios audio-visuai: apresenta de sequéncias de defini
serem COpldddb para o caderno; — refor¢o por fichas; perguntas incidem em dLﬁmu ; — nao faz
transferéncia de assuntos para o dmbito CTS, ndo integra; — integra diferentes dreas; — evita que

e sequencial, esse

os alunos falem; — interesse dos alunos muito fraco; — clima de desinteresse com distirbios
frequentes.

D Ciéncia llustrada: — Imensas demostragdes, no sentido de 1lustmuo abundante da aula; - ¢é
ajudado pelos colegas; — aproveita o impacto e efeito de s 252

questionamento; — apelo 2 memorizagido e saber factual;

exemplos do conhecimento dos alunos; - com frcquencm etira a pa
intervencoes desorganizadas; — aproveita apenas as intervengoes que dio sequéncia 2
programagao; — aparenta a-vontade; — recursos variados e abundantes; — alunos m(unssadns -

papel de condutor da aula; — o relacionamento oscila entre bom humor e agressividade.

Analise A tem uma PP diferente em que sobressai a importincia
Comparativa com actividade dos alunos; B e D tém uma forma
demonstracoes experimentais, 0s recursos € outros i sendo D mais
preocupado com as questdes da relacio CTS e quest preocupado com
08 as| os afectivos (difere a turma e o tipo de alunos envolvidos). C desenvolve uma PP de
exposi¢io sequencial de informagoes através de defini¢oes.

atribuida 2 interpretacdo dos assuntos
elhante de PP, valorizando as

ANALISE COMPARATIVA DAS ENTREVISTAS

Feita a analise de contetido das entrevistas para cada um dos quatro Casos
estudados, tal como para a anilise feita sobre os dados provenientes da analise
das aulas observadas, consideramos oportuno e facilitador de uma interpreta-
¢do mais sintética, a organiza¢do de Quadros-Resumo dos aspectos a realcar
em relagdo a cada Categoria de analise, para cada Estagidrio, simultaneamente
no conjunto dos quatro Casos.

Tal analise global comparativa pretende caminhar no sentido da realgar fac-
tores interpretativos dos resultados provenientes da anilise efectuada sobre os
dados da observacdo de aulas e obter outros aspectos que conduzam a uma
leitura mais significativa dos processos de formacio ou outros, com responsa-
bilidade sobre o desempenho na Pratica Pedagogica e capazes de conduzir a
propostas no sentido de melhorar, em Gltima instincia, a aprendizagem das
Nnossas criangas.

Este ponto é constituido pelo Quadro 5 — Sintese das Categorias das
Entrevistas por Estagidrio, e andlise comparativa dos quatro Casos, a seguir
apresentado.
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MODELO DO PROFESSOR DO 1° CICLO DO ENSINO BASICO
Os seus Professores Cooperantes nao eram diferentes da maioria dos Professores do EB “Nao ha tantas motivacoes (...)
O Professor trabalha mais intensivo (...) baseia-se muito no método expositivo e na resolucao de problemas no quadro.
(...) mais s6 a parte do portugués, lingua portuguesa também, interpretar os elementos da frase. (...) os Professores nio
sabiam mexer no projector de slides, ndo €... por ai eu penso que ji se pode dar uma panoramica”.
Os alunos nio estavam habituados a falarem na aula, das questoes deles e que os interessavam “havia uma certa
disciplina de muito respeito... talvez de algum medo, também, e os alunos nao podiam sair um bocado daquilo, havia
aquele despejar de matéria e eles tinham de decorar aquilo”,
“Exigiam-nos mesmo que tentassemos chegar a definicdes”. Com esse esquema os alunos ndo respondiam as questoes,
porque “tinham medo de errar (...) ndo estavam muito habituados a fazer determinados trabalhos (...) tinham
dificuldade em se movi no espago da sala”.

O Professor Cooperante quando estd sozinho “é capaz de ser um bocadinho diferente”. No6s estamos aqui € para
sermos avaliados” e isso é o principal motivo porque o trabalho desenvolvido no estigio “é um bocadinho diferente”.
Parece acitar que a experiéncia profissional conduz a um trabalho diferente do da situagio de estigio. Parece
concordar com esse modelo e ser-lhe ficil adaptar-se a ele: “Ele tem mais experiéncia do que n6s... Também € preciso
ter isso em conta.

“Eles ndo estavam assim muito habituados a trabalhar em grupo (...) O Professor Cooperante acha que todos os alunos
devem ler todos os dias (...) faz isso todos os dias e ele queria”.

“O esquema da aula também estard de acordo: um dia fard primeiro o estudo do Meio, outro dia a Matemitica... e
depois avangam a seguir”. “Eles tinham medo do professor deles (...) é diferente a relagio que se estabelece (...) o que
ele dizia era lei para eles”.

E o facto de ser estagidrio que contribui para que as suas PP se afastem do esquema habitual. Considera virios
esquemas: — observou uma classe em que “era uma balbtirdia... (ri)... as criangas ndo tinham nada... pronto”; — O seu
professor do EB, “tinha o livro, expunha... nao € tanto como agora (refere-se aos estagidrios)”, “mas era: chegava la,
falava, desenho, ou... abriamos o livro e ele fa falando”; — 0s Cooperantes que “tém uma mentalidade muito aberta. Eu
penso que as coisas funcionam mais ou menos nNOs MESMOS moldes (com e sem estagidrios); — outros professores da
escola onde fez estigio: “nao sabem trabalhar com o retroprojector... hd professores que nao sabem trabalhar com a
maquina de slides... a partir dai vé-se logo que no joga certo...”

“Pronto... os professores, ¢ muito mais natural, ji deram aquilo uma série de vezes, ji sabem... chegar aqui e dao
matéria o programa”

Em termos genéricos: “ o professor vai la, manda toda a gente calar, ninguém abre o bico... regime um bocado
militarista... Eh... O professor expoe... chega la... tem o livro... segue o livro e expoe o tema...”

Existéncia de um modelo.

— ideia de que todos os professores do Ensino Primirio trabalham de forma muito intensiva, sem procurarem motivar
os alunos (impondo), sem uso de recursos diddcticos, essen ialmente dando importincia a Lingua Portuguesa e a
Matemitica, com exposigio e definigdes; existéncia de uma disciplina muito rigida...

Alguns acrescentam aspectos a reter: Para A, os alunos nao res ondem s questoes por medo de errar; B entende que o
estagiario se vai transformar no Professor descrito pelo modelo (talvez entenda o modelo pela positiva — tem que ser
mesmo im!)

Para D, os Cooperantes com quem trabalhou ndo entram nesse modelo.

PROGRAMA DA REFORMA CURRICULAR

Analisou 0 NP correspondente ao 1° ano, na Cadeira de PPIL: “tivemos forgosamente que analisar, porque estavamos a
dar um 1° ano (...). Mas nao foi uma andlise profunda”.

“Foi 6 com o grupo (estagiarios). E ai apresentimos um plano com alguns objectivos do NP (...) mas nao discutimos
assim o programa”.

Nio tem ideia da relevincia e das diferengas dos NP, mas acha “que é fundamental’.

Do PA tinham fotoc6pias e na Metodologia do Ensino Primdrio levavam-no para a aula: “era para tirar os objectivos,
analisivamos os objectivos”.

Utilizaram os NP “porque nés estivemos a estagiar com a primeira fase (...) na PP anterior”.

Na cadeira de PPII “ndo... era no quarto ano, nao houve” e ai voltaram ao antigo. Nao analisaram: “N6s limitamo-nos a
segui-lo” (para o 1° ano).

Nio se recorda de terem analisado os NP durante o Curso.

Nio tem nenhuma ideia sobre a organizagio e sobre os principios a que ela obedece.

Relativamente 2 porcao de NP ji visto, pensa “que nao ha assim grandes novidades”. Acha que o “antigo era mais
especifico” Este “dd mais lugar a criatividade do Prof.”

Em relagio as orientagoes para as Ciéncias nada lhe parece novo.

“Na PPII ja que estavamos a trabalhar com um 1° ano (...) Depois na PPIII, estava a trabalhar com um 4° ano, que
estava a trabalhar com os PA".

Analisaram para a PPII no grupo de estagidrios, muito superficialmente: “é mais ou menos a mesma coisa... a nivel dos
contetidos... porque houveram coisas que foram transferidas para outros anos, houveram coisas que foram buscar (...)
no entanto as estratégias que tém que facilitar... ¢ mais a descoberta; a crianca vai descobrindo por si mesma, ndo se
diz tanto: ¢ assim, assim... nao, ela descobre”.

Refere que “tiveram uma aula sobre os NP, como € que estavam estruturados, organizados, o que tinha saido do
programa, o que tinha entrado... (...) as estratégias nao”.

Nos PA era uma abordagem mais exaustiva, agora nao, ¢ mais a descoberta.... E mais livre... de dar a volta”.

Em relagao as Ciéncias “dao mais relevancia (...) ha um tema em Meio Fisico, que é a descoberta dos materiais... que €
experiéncias com o som, com a dgua (...) com 0s materiais, isso ndo estava nos primeiros programas... agora € preciso
que as ciragas vao, tenham...” As orientagoes € “por os alunos a mexer. Nao estd no livro... eles vao experimentar” O
papel do Prof “é muito mais orientador... dantes era... o professor!”.

Separa o tempo de estigio com o PN e com o PA.

Na IES também nio conhecem os Programas. Analisaram pontos especificos nalgumas cadeiras.

“Os programas estao mal feitos (...) tanto uns como outros” porque “muitas vezes nio tém os objectivos, tém
actividades, e n6s temos muita dificuldade na nossa planificagdo em por objectivos™ “Ja se conseguiu 0 que nao se
conseguia até aqui... relacionar as dreas todas”.

Considera novo “a importancia que ddo s questoes (...) ndo ha disciplinas mais importantes que outras (...)agora ja
comegam a entender a crianga de uma forma diferente (...) pressupoe que se individualize (o ensino)”.

Em relagao ao estudo das C “dao maior” importancia; “eles pretendem um desenvolvimento global em que a crianca ja
tem actividades, ela faz experiéncias, ela faz por ela (...) eu penso que € mesmo a crianga descobrir... a experiéncia...
nao é chegar aqui e olhem... (...) eles dao muito valor 2 experiéncia e isso ¢ muito importante”.

Pensa que o seu estigio foi adequado para ensinar C de acordo com os NP; o mesmo ndo admite em relagio aos
“Professores que nés temos”.

Todos parecem identificar Programa com rol de conteddos e de objectivos e que a anos diferentes correspondem
programas diferentes sem articulagao e coeréncia.

Analisaram o programa correspondente a0 ano em que O utilizaram; nao discutiram/analisaram.

€ tem ideia mais completa do conjunto programitico; aponta diferengas relativamente ao PA, fez a anilise sozinho
(depois do estagio).

D tem alg ideias sobre os NP; na sua opinido, na IES, também nao conhecem o Programa.
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CONDICOES PARA TORNAR EXEQUIVEIS OS NP

ENQUADRAMENTO TEORICO PARA AS PRATICAS
DESENVOLVIDAS

Nao ha referéncia

“O maximo que tento ¢ aproximar-me da Escola Nova e
evitar aquilo que, porque todos nés passamos (...) as
tendéncias actuais, exactamente sem ser do Professor
expositivo”.

Nio se recorda de nenhum tedrico da Escola Nova.

Niao ha referéncia — Desconhece os NP para os 3° e 4°
anos e nada lhe parece propriamente novo para os 1° e 2°
anos.

“Nao sei”

Nao hi referéncia

Categoricamente “Nao”

“ter turmas mais pequenas” e “‘meios” que a “maioria das
escolas nio tem”; desde a propria escola, por exemplo,
nés aqui temos facilidade em arranjar um autocarro e ir
visitar... (...) mas a maior parte das escolas, onde as
pessoaa estao, nao tém... Aqui temos um retropmpeuor,
um projector de slides... tem dois computadores...

suas PP em

Mostra aversio, deliberadamente, a integrar 2
alguma tendéncia tedrica: “Eh... assim por
sou... assim tudo totalmente contra totalitarismo de
qualquer espécie”.

“Nunca na minha vida profissional... vou seguir uma
corrente, seja ela qual for”.

“as pessoas dizem muito mal do método tradicional e eu
acho que o meu Professor (do EB) era um o&ptimo
professor e ele guiava-se pelo método tradicional”.

Relativamente a 4 e € nao temos referéncia; B diz que
nada lhe parece novo nos NP — revela desconhecimento.
D - ver célula prépria — aponta aspectos pertinentes; nao
relaciona com a formacao.

Apenas A refere a Escola Nova;
Be C mostram desconhecimento e algum embarago;

D contorna a questdo mostrando aversio em seguir
qualquer corrente.

Todos revelam alguma auséncia de anilise ou de suporte
tedrico para sustentar o desenvolvimento das suas PP e
desconhecimento de aspectos actuais da Didactica.

IMPLICACOES DA Sl'l'UAgZO DE ESTIGIO

ES PARA O CURSO

Muita falta de bases.

Principal impedimento para que as aulas de C estivessem de
acordo com o seu critério “era o Professor Cooperante... € 0
outro (...) da Pratica”.

Existe cruzamento de opinides que nido sio frutuosas no
processo.

ALTERA(
Necessidade de cadeiras de observagio de PP com reflexiao.
As cadeiras deviam incidir mais no aspecto prético.
Em relagio as C “tinha muita davida (...) muita falta de

D -

Curso devia “aprofundar mais aquelas coi 8 C);
aquelas coisas que as pessoas nao sabem mesmo o que é...
ar os miidos”.

Ter metodologia do Ensino_das

As questoes que se prendem com a avaliagio, bem como a
situagio de ser observado, sio determinantes para a conduta
na sala de aula.

O facto de ndo ter pritica nenhuma. “Estavamos ali para dar
uma boa aula, para ter uma boa nota (...) n3o estivamos
muito preocupados em saber se os alunos aprendiam ou
nio... eu acho que nés estivamos mais preocupados em dar
uma boa aula e ter uma boa nota”.

“Deviamos ter disciplinas a: s daquilo que
tratamos aqui. Temos muitas disciplinas a nivel geral, nio
especificas... e isso faltou (...)

disciplinas que recordassem um bocado os temas que nés
vamos dar na Pritica (...) que estivessem mesmo relacionadas
com a Pritica”,

“Hd Metodologias que € essencial termos... e tivemos
(algumas)”.

Nio sugere hi aspecto a d lver em relagio as C

porque pensa que conseguiu sozinho preparar o tema de C.

“Eu acho que estava melhor preparado para dar Meio Social”.
Atribui esse facto 4 sua preparacdo anterior.

Tem influéncia o facto de ndo se estar a trabalhar numa turma
que nio € deles, que é doutro professor com um esquema de
trabalho diferente; faz um pouco o que o Professor
Cooperante pretende que seja feito.

Existem contradi¢des no que respeita ao peso atribuido a
avaliagdo; na segunda entrevista atribui-lhe muita importincia.

“Deviamos ir observar uma semana o Professor Cooperante”
Considera que “as cadeiras de Meu)dolugm fazem muita falta
polque dao sempre dicas para... (

s € que fazem a ponte pam a Pr.m ca e deveriam ter tido
Mclodologu do Ensino das C, tal como existem para as outras
dreas.

O Curso ndo ¢ adequado para ensinar C “nés o que
fazemos... € aquilo que nds achamos que estd wrreuo" mas
Z S€ laspecm também tem a ver con: g() pf()pl’l() “eram

inas .

Atribui aspectos positivos a0 estagio; esclarece que o que fez,
no dominio das C, s6 foi poss:vel pelo que aprendeu no
estigio. Considera que no estigio teve condi¢oes Optimas.
Mas considera a si[ua;io de estigio muito condicionante
“trago porque convencionou-se (..
Quem faz é bem visto porque trabalhou, porque aquilo é
trabalho... quem néo faz nio € pessoa interessada e as pessoas
véem isso nessa perspectiva
Alem do peso da avali € também o facto da observagio e
ermanéncia de muuos observadores na aula. Também
influencia a sobrecarga de horario muito grande devido as
cadeiras em simultineo, a exigéncia com a planificacio, a falta
de preparacio especifica e a falta de terem observado aulas
anteriormente.

Adequar as cadeiras de C as neces:
“Sao sempre precisas Diddcticas
ensina.

Faz falta também “as pessoas da IES conhecerem o P e
adequar os pmgramas das cadeiras do Curso ao Programa do
Ensino
“Precisamos doulms conhecimentos que nao temos”
“Eu tenho vindo a descobrir aqui, mas as minhas custas... hi
tendéncia a dizer que ndo ha receitas e tudo isso, mas eu
penso que umas dicas sempre podiam dar!”

Adequar o Curso para 0 ensino das C “nunca ninguém me
ensinou como € que se faz uma experiéncia com as criangas”.
Considera a_preparagio noutras dreas mais adequada. Nio
deveriam existir cadeiras teéricas em simultineo com a P.

para tratar 0 como se

Todos apontam a situacio de avaliagdo e a presenca de
observadores como um aspecto perturbador e falta de
preparacio especifica.

Para A, sobressaiem divergéncias entre Coop e Orient

Para B, é a preocupagdo com a nota que conduz 2 ilustragio
abundante da aula.

D € o tnico que aponta aspectos positivos; os negativos dizem
respeito a IES.

Essencialmente aspectos mais priticos nas disciplinas do
Curso; cadeiras mais especificas que aprofundem aspectos
necessirios; ter Metodologia do Ensino das Ciénc Adequar
o Curso as necessidades do Programa do EP; ter ohservaqao
anterior 2 prtica

A - fazer reflexdo sobre a pri
D - o estigio ser s6 estagio
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ALTERACOES PARA O ESTAGIO

OBSERVACOES

“Tanta coisa”.

Reflexao sobre a pratica

O Prof. Coop. Devia “ajudar um bocado mais” e “ndo imporem certas coisas;
impunham muito”

Transcricao das entrevistas

“Ei

acho que deve ser mesmo assim... (...) acho que sim".

Transcricao das entrevistas

“Existir uma semana antes em que se observasse “o Prof. Coop. a trabalhar
com os alunos”.

“O Orientador devia ter um papel mais activo, devia dar mais apoio”.

Deveriam discutir estratégias com o Orientador.

se mais uma reu com o Orientador “seria util, quer para os
professores, quer para os estagidrios, quer para os alunos”.

Transcricao das entrevistas

Necessidade de observagoes de aulas anteriores ao estagio.
Estagio foi um tempo de n
liberdade... havia uma certa, v
era sempre d lido em conjunto
era um descalabro” Foi um tempo positivo e d
optimas e favoriveis.

“(O Prof. Coop.) dava-nos
e entre o Prof. E o Est. (...)
m eles (os Coop) ... isto
senvolveu-se em condigoes

muito pos
li

Nio deveria existir uma porgao tao grande de trabalho... (...) depois hd uma
pressao tao grande”.

pode ter
gio — O est

Acha que estd mal terem que pagar material para os alunos, porque aquele
que lhes atribuem na IES € insuficiente.

Nio estd mal orientado nem mal coordenado.

Transcricdo das entrevistas

Alguns aspectos ji foram abordados nas propostas de alteragao para o curso.

Propoem reflexio sobre a pritica, e que os intervenientes nao deveriam
impodr tanto (uma vez que nao concorda com a posi¢ao!) (A

Para B o processo esta bem.

Para C falta observagio anterior ¢ um papel mais activo dos intervenientes.

1 muito positivos os aspectos relacionados com a cadeira de
considera negativos os aspectos que se prendem com a IES.

Transcricao das entrevistas

CONCLUSOES

Introducido

Neste capitulo apresentam-se as principais conclusoes da investigacao e
algumas recomendacoes referentes a questoes relacionadas com a formagao de
professores, e que consideramos poderem contribuir para que ocorram altera-
coes ao nivel das Priticas Pedagogicas de Ciéncias da Natureza, no 12 Ciclo do

Ensino Basico.

Nio se pretende chegar a afirma¢des conclusivas de dmbito generalizado,
como afirmamos aquando da discussao dos procedimentos metodologicos. No
que respeita a conclusdes, estas apontam para aspectos relacionados com as
Priticas Pedagogicas no que diz respeito a perfis tracados e para aspectos que
se pretendem tomar como factores interpretativos dos perfis estabelecidos.
Alguns, sdo aspectos individuais, e outros, aspectos mais gerais, similares entre
os quatro Casos analisados. E feito, no final, um balanco critico relativo a con-
secuc¢do dos objectivos que nos propuséramos alcangar.
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Conclusdes especificas

Perfis estabelecidos e factores interpretativos

O Estagidrio A apresenta um perfil de Pratica Pedagogica (PP) que se situa
num nivel de aproximag¢do ao Quadro Teorico de referéncia estabelecido com
base nos Principios Orientadores do Programa da Reforma Curricular, superior
ao encontrado para qualquer dos outros casos analisados.

Relativamente ao aspecto de ensino para aprendizagem activa, nao encon-
tramos em nenhuma das PP dos virios estagidrios observados, percursos de
aprendizagem desenvolvidos através de projectos de pesquisa. Em aspectos
isolados, o Estagidrio 4 sobrepde-se, no que diz respeito a colocar os alunos
em actividade fisica e essencialmente em atitudes de reflexdo. Para os outros
estagidrios sio praticamente nulas as evidéncias dos indicadores relevantes
para identificar ensino para aprendizagens activas.

No que diz respeito a Categoria Ensino para aprendizagem significativa,
todos se elevam a niveis mais proximos do Quadro tracado. O Estagidrio A da
mais atencio as ideias dos alunos, aproximando-se da percepg¢ao da importan-
cia de considerar a influéncia das Concepgdes Alternativas dos alunos para a
aprendizagem dos conceitos. Todos os restantes parecem desconhecer, e evi-
tam dar oportunidade aos alunos para falar, a ndo ser respostas, de preferéncia
curtas, as questoes colocadas. E notério o aspecto que nos parece poder ser
entendido como ilustragio das aulas com exemplos, no que diz respeito aos
Estagidrios B e D, que referem terem percebido no estagio que gostavam muito
de ensinar Meio Fisico. A linguagem de A é mais adequada, parece mover-se
mais a-vontade numa linguagem proxima da que é requerida para conferir
mais rigor aos conceitos cientificos, o que pode parecer relacionar-se directa-
mente com o seu maior percurso académico na drea das Ciéncias.
Encontramos incorrecgdes cientificas em todos os Casos estudados e algumas
reveladoras de muita dificuldade de dominio dos conceitos, muito afastadas
das versoes cientificamente aceites.

No que diz respeito 2 imagem das Ciéncias, todos se orientam para dar
muita importincia 4 observa¢do. O Estagidrio A é aquele a quem atribuimos
atitudes menos dogmiticas de entender a Ciéncia e o trabalho dos cientistas.

O Caso C é, de facto, o que mais se afasta do Quadro estabelecido e que
aponta que “também as Ciéncias estiveram sempre longe dos seus interesses”.

Relativamente 2 Categoria Ensino diversificado e criativo assistimos a meto-
dologias de tendéncia tradicional, sequenciais e predominantemente assumidas
pelo professor. Todos os Estagidrios revelam facilidade no uso de recursos e
materiais didacticos; contudo, verifica-se auséncia de criatividade nas propostas
didacticas.

A Categoria Ensino para uma Aprendizagem integradora parece também,
no que respeita a alguns indicadores estabelecidos, aproximar-se, para todos
os Estagidrios, de uma abordagem proxima da preconizada pelo quadro de
referéncia. Encontramos evidéncias no que respeita a articulagio das activida-
des e dreas. Aspectos de integracao das Ciéncias quando oportuno, sistematiza-
¢do dos conceitos ou transferéncia da aprendizagem para situagoes do quotidi-
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ano e discussio dos assuntos, ocorre em menor escala, e essencialmente nas
Praticas de 4 e de D — o primeiro Caso parecendo relacionar-se com a forma
como se move no dominio das Ciéncias e o D, na Entrevista, parece atribuir o
facto a influéncia do Professor Cooperante em afirmac¢des como: “antes nunca
tinha pensado”. B apresenta muita dificuldade, embora faga tentativas, enquan-
to que C se mostra incapaz de qualquer transferéncia e discussao dos assuntos.

O aspecto socializador difere entre os Casos. O nivel de interesse dos alu-
nos é muito diversificado, conforme a actividade e o estagiario; os alunos parti-
cipam com entusiasmo nos didlogos e nas tarefas de grupo. Quando os esta-
gidrios pretendem apresentar informac¢do, ocorre barulho e desordem.
Essencialmente a desordem é maxima no Caso C. D tem nas suas aulas perio-
dos de intensa desordem, intercalados com outros em que os alunos manifes-
tam interesse pelas actividades. A partilha de informacao em plendrio e as dis-
cussoes orientadas praticamente ndo ocorrem; A permite que os alunos inter-
venham na resolu¢io de um problema de um colega e déem sugestoes. O tra-
balho de grupo ocorre como necessidade de aparéncia de um ensino moder-
no! D é aquele que recorre menos ao trabalho de grupo. Parece nao existirem
regras de trabalho definidas em nenhum dos casos, embora todos afirmem que
as estabeleceram.

Resumimos no Quadro 4 atributos que nos parecem definir perfis que
identificimos e que caracterizam a Pratica Pedagogica realizada por cada um
dos estagiarios.

Na sequéncia da caracterizagio apresentada nos perfis, remetemos de novo
para a sintese relativa 4 analise das categorias estabelecidas para as entrevistas,
e referentes aos Casos estudados, numa perspectiva de conclusoes relativas a
factores interpretativos apontados pelos estagiarios (Quadro 5).

Conclusdes gerais da investigacdo

Ap6s a andlise efectuada sobre os dados recolhidos, e as conclusdes mais
especificas, reunimos as impressdes gerais, obtidas através da consecu¢ao da
investigacio e apresentimo-las de uma forma que nos parece poder traduzir as
ideias correspondentes a generalizacdo possivel entre os casos estudados:

1. As Priticas Pedagogicas desenvolvidas pelos estagidrios ainda estao
longe de estarem proximas do Quadro Tebrico de Referéncia tomado.

2. A Formacio de Professores estd ainda muito distanciada de uma forma
cientifica.

3. Existem muitas deficiéncias de caracter cientifico; insuficientes conheci-
mentos cientificos: foram detectados muitos erros e concepgdes alternativas
nos Estagiarios em relacdo aos conceitos abordados.

4. Todos conferem muita importincia ao Estudo do Meio Fisico.

5. Existe algo de comum no que diz respeito a representacao que Os esta-
gidrios fazem do Ensino das Ciéncias — vai numa linha que parece apontar
para uma visdo empiricista de aquisi¢io de conhecimentos e da aprendiza-
gem das Ciéncias. A vai mais numa linha de compreensio dos conceitos

423




cientificos; para os restantes surge mais como um corpo organizado de
contetdos, a aprender por definicoes.

6. Todos créem que as criangas tém necessidade de actividade, mas identi-
ficam tal actividade com realizagdo de experiéncias e observa¢ao de materi-
ais ilustrativos. A di mais importancia ao didlogo e a partilha das ideias dos
alunos.

7. Todos manifestam tendéncia para centrar as actividades no professor; A
menos que os restantes.

8. Centram o ensino nos conteidos e ndo nos processos e atitudes cientifi-
Cos.

9. Tém representacoes semelhantes relativamente a imagem de boas aulas
de Ciéncias, que passa por considerar observacgao e realizacio de experién-
cias, parecendo ndo atribuir importdncia, a este nivel, a previsio e a hipo-
tese.

10. Todos se consideram satisfeitos com a Pritica Pedagogica de Ciéncias
desenvolvida. D é o mais exuberante nessa manifestacao.

11. Justificam as suas Praticas pela situacdo de Estigio, pela presenca de
observadores e pela importincia atribuida a avaliacao do processo — consi-
deram o Estagio uma situacao artificial.

12. Manifestam necessidade de maior coeréncia entre os intervenientes no
Processo de Estagio; D manifesta a existéncia de coeréncia, embora aponte
que o Professor Cooperante € quem orienta mais directamente.

13. Todos referem que tém que seguir as imposi¢oes do Professor
Cooperante, porque “os alunos sao dele”; D faz referéncia a uma grande
abertura com o Professor Cooperante.

14. Todos acentuam a inadequacdo do Curso de Formagiao de Professores
as necessidades da Pratica Pedagogica, nomeadamente pela auséncia de
Metodologia das Ciéncias.

15. Todos referem ter recebido uma formag¢ao demasiado teorica, e ter tido
um reduzido nimero de cadeiras no ambito das Ciéncias, em relacao ao
Curso de Formacao de Professores. Pressente-se, de facto, em todos, a con-
vic¢do de uma melhor preparacdo, ou seja, mais adequada para a Pratica
Pedagogica, no ambito de outras dreas curriculares.

16. Apontam grande discrepancia entre o aprendido e aquilo que vao ensi-
nar as criangas.

17. Todos atribuem muita importancia ao estigio e o tomam como a Unica
oportunidade de preparar alguns aspectos na drea das Ciéncias.

18. Parece ocorrer uma representa¢ao muito comum a todos, de Professor
do Ensino Primario, correspondente a um modelo de indole muito tradicio-
nal, baseado sempre na autoridade, conferindo muita importancia ao res-
peito e siléncio impostos pela autoridade, dando primazia ao discurso
informativo do Professor sobre a actividade dos alunos. O Estigio surge
como uma situagdo especial “em que se trabalha para a nota”, mas cujo
modelo de Priticas nem sequer se vai, ou € possivel, manter. Todos con-
cordam que os Professores do Ensino Primario seguem esse modelo expo-
sitivo, de repeticao. Incluem sempre nele os Cooperantes e Acompanhantes
da Pritica Pedagogica; o Caso D parece pretender deixar de fora desse
modelo os seus Cooperantes.
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Admitem que, mais cedo ou mais tarde, com facilidade, virdo a adaptar-se
ao modelo de Professor do Ensino Primario apontado, como se fosse inevi-
tavel, fatalmente, com a pratica e a experiéncia. Parecem reconhecer-lhe
eficacia!

19. Ndo manifestam consciéncia da importancia dos Novos Objectivos para
o Ensino das Ciéncias. A pouco tempo da generalizacio dos Novos
Programas, mostram desconhecer os respectivos textos; apenas C revela
conhecer esses programas, mas em entrevista ja posterior ao Estagio.

20. Parecem entender os Programas como um rol de contetidos e objecti-
vOs, numa visio que nos parece muito comportamentalista, nunca de
forma integral. Todos prepararam o primeiro ano, ji em plena execu¢ao
dos Novos Programas, e nao viram o Programa para o 1¢ Ciclo completo.
21. Em relacdo aos Novos Programas, manifestam auséncia de preparacao
para a versatilidade dos Programas e para os Principios Orientadores (PO)
que eles preconizam (independentemente dos contetdos especificos a tra-
tar), quando nos parece que a formacido de Professores, nesta década de
noventa, deveria assentar numa reflexdo sobre um ensino para tais
Principios Orientadores da aprendizagem.

22. Todos referem o Estigio como um tempo muito trabalhoso e a sobre-
posi¢io de disciplinas curriculares como factor prejudicial.

23. Nio é atribuida muita importancia ao Curso inicial no que diz respeito
ao contributo das cadeiras da area cientifica; e dado que houve, nos quatro
Casos analisados, auséncia de cadeiras de Metodologia Especifica para o
Ensino das Ciéncias, tudo parece ser tecido e ter acontecido entre as recor-
dacdes, as intuigoes e algumas recomendagoes e exemplos.

24. Apontam a necessidade de cadeiras de Metodologia do Ensino das
Ciéncias, a semelhanca de outras Metodologias especificas.

25. Registamos que aspectos referidos nas Entrevistas nao sao inteiramente
congruentes com aspectos verificados nas PP, dai que seja importante
incrementar a investiga¢ao no dominio das PP e sua relacdo com as repre-
sentagoes dos professores.

Propostas de alteracdes ao nivel da formagdo de professores

Dado que as principais conclusdes a que chegamos apontam para a exis-
téncia de discrepancias acentuadas entre o Quadro de Referéncia, directamente
inspirado nos textos da Nova Reforma Curricular e as PP desenvolvidas pelos
Estagidrios da Formacdo Inicial de Professores para o 12 Ciclo do Ensino
Bisico, um longo caminho se apresenta para ser ainda tragado e percorrido no
que respeita a formagado de tais docentes na drea das Ciéncias da Natureza.

Ao longo do desenrolar deste estudo, no contacto directo com as PP de
Ciéncias desenvolvidas e em presenca dos dados recolhidos e das nossas con-
viccdes sobre a importincia do Ensino das Ciéncias desde muito cedo, fomos
tecendo algumas consideracdes que gostariamos de deixar como propostas de
alteragio, que, suportadas pela reflexdo ao longo deste trabalho, poderiam
conduzir a mudancas ao nivel das PP de Ciéncias.
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O primeiro ponto que nos parece importante, passa pela formacao acadé-
mica cientifica de base. Como ja tinha mostrado o Grupo CInEB, da
Universidade de Aveiro, coordenado por A. F. Cachapuz, que investigou no
campo do 1° Ciclo do Ensino Basico a formacao cientifica dos futuros
Professores a saida das Instituicdes de Formacao, tal formacio é deficiente e
inadequada para as exigéncias dos Novos Programas. Ha necessidade de rees-
truturar os Curriculos de formacdo cientifica, adequando-os as necessidades
dos Programas, numa perspectiva critica e actual.

Dada a auséncia de uma perspectiva epistemolégica consciente nos
Estagiarios, mostra-se necessaria a ocorréncia de debate aberto, relativamente
as perspectivas referentes a constru¢ao do conhecimento cientifico e a aspec-
tos relacionados com a aprendizagem das Ciéncias.

Conclui-se da necessidade de ultrapassar o nivel dos contetdos e atingir
também aspectos relacionados com atitudes cientificas e com processos da
Ciéncia; de incluir experiéncias ricas e diversificadas, com a Ciéncia, que pro-
movam a reflexdo acerca do assunto e de métodos de ensino das Ciéncias,
para que os alunos, futuros professores, se comecem a sentir a-vontade na
implementacao de verdadeiras estratégias de Ciéncias nas suas aulas, adoptan-
do estratégias de resolucao de problemas.

E urgente dar aos futuros professores a oportunidade de clarificarem e
reconstruirem as suas representacoes sobre o ensino das Ciéncias e o ensino
em geral, ao nivel do 1° Ciclo do Ensino Basico;

Introduzir uma cadeira de Metodologia do Ensino das Ciéncias, espago e
tempo de concretizar, simular, observar, criticar, discutir, reformular, reflectir,
experimentar, autoavaliar-se, ... ante-fazer a aproximacao da integrac¢do teoria-
pritica que necessariamente ji deve ocorrer no Estagio, uma vez que ja traba-
lham directamente, e de forma muito intensa, com as criangas;

Dar as Ciéncias, no minimo, um estatuto de igualdade com as outras areas
curriculares: com a Lingua Materna, a Matemitica e as Areas de Expressio, que
nas Instituicoes abordadas, sao tratadas com incidéncia curricular especial.

Reconhece-se, também, de fundamental importincia a adopg¢do das seguin-
tes atitudes:

— fazer do Estagio um tempo de intensa permanéncia na Escola do Ensino
Basico, de modo a possibilitar a integracao do Estagidrio noutras activida-
des da vida quotidiana com as criangas;

— incentivar os Estagidrios a adoptarem uma atitude reflexiva, a fazerem um
Didrio de reflexdao sobre a pritica e a integracao da teoria;

— implicar a comunidade formadora, de forma mais intensa, no Estidgio dos
seus alunos, futuros professores (por exemplo, ocorrer observacao de aulas
de Estagio pelos professores das Cadeiras de Metodologia e cientificas e
fomentar a discussao dos programas, de forma integrada);

— substituir as Cadeiras de Metodologia Geral por um aumento de horas de
Metodologias Especificas.

Outro aspecto a ter em conta, para a mudanca do rumo da formagao de

Professores, seria o de proceder a formagio de Formadores. O Departamento

de Didactica e Tecnologia Educativa da Universidade de Aveiro iniciou ja, no
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presente ano lectivo de 1993/94, um Curso de Mestrado em Supervisao, inclu-
indo a drea do Ensino Primario, com uma componente na area das Ciéncias,
que se espera venha a revelar-se dinamizador no aspecto da supervisio nesta
area. Seria de todo o interesse proceder a avaliacao dos efeitos de tal forma-
¢do, como sugestao de futuras investigacoes.

Além desta formagio pos-graduada, seria desejavel formar os Professores
colaboradores no que diz respeito a4 area das Ciéncias. Organizar Cursos
Especializados na area da Formacdo de Professores para o Ensino Basico, sem-
pre com uma componente de Ciéncias, adequada as necessidades sentidas
pela investiga¢do realizada.

Apelar as Instituicoes de Formacio de Professores no sentido de se torna-
rem atractivas para os alunos que formaram inicialmente, proporcionando-lhes
formacdo mais do que continua, permanente, adequada e atil a Pratica
Pedagogica — para evitar a cristalizacdo do modelo a que parecem ter tendén-
cia a aderir!

Integrar os Estagidrios em pequenos projectos de investiga¢ao-ac¢ao, que
aproximem a investiga¢do educacional da pratica, para iniciar os futuros pro-
fessores no campo que lhes diz respeito.

Ha necessidade de os responsaveis pelos aspectos relacionados com o
ensino das Ciéncias, nomeadamente as associacoes de Professores de Ciéncias
e outras Sociedades Cientificas, tomarem consciéncia da importincia de um
Ensino das Ciéncias, com qualidade e desde muito cedo. Para que tal ocorra
ha necessidade de programas de formacdo continua, especifica na area das
Ciéncias e para o 1° Ciclo do Ensino Bisico; ha necessidade de envolver os
professores em projectos de investigagao-ac¢ao que os levem a tomar consci-
éncia e a procurarem mudangas concretas e adaptadas em fungao das situaco-
es: hi necessidade de Revistas ou Publica¢cdes mais pragmaticas — e em lingua
Portuguesa! — que atinjam os professores em fun¢oes; hd necessidade de
Centros com material e percursos de estratégias concretos ligados as
Instituicdes de Formag¢io de Professores e utilizaveis desde a formagio inicial
pelos alunos-futuros-professores.

Ha necessidade de Congressos/Reunides Cientificas mais frequentes na
area das Ciéncias e destinadas a professores do 12 Ciclo do Ensino Basico, com
a participagio de todos os implicados na construgdo e divulgacao das Ciéncias
da Natureza a este nivel, incentivando-se os alunos-futuros-professores a toma-
rem parte desde o inicio do Curso.

Ha necessidade do contributo de pos-graduados em areas do ensino das
Ciéncias e de investigadores neste campo de Ensino, para a elaboracio de
manuais escolares de Ciéncias para o 12 Ciclo do Ensino Basico.

Ha necessidade de troca de experiéncias frequentes entre formadores da
area das Ciéncias de diversas Instituicdes de Formacao de Professores, com
vista a adequacdo de programas curriculares as necessidades especificas de for-
magao.
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Balanco final

Partindo das expectativas e dos objectivos iniciais, a confirmagdo da hip6-
tese de trabalho que construimos e que nos foi guiando na procura das evi-
déncias, nao foi tdo dramatica!

O que nos parece podermos agora testemunhar, com o suporte da investi-
gacio levada a cabo, é que a pritica da formagao de professores continua
ainda numa fase muito protoparadigmatica! Pareceu-nos também que a pratica
passa realmente, como suspeitivamos, pelo estigio, mas que este tem necessi-
dade de alicerces profundos e bem implementados num curso e numa forma-
¢ao global solidos.

O que nos fica para dizer € que a forma¢do de Professores tem alguns
aspectos a mudar e que a investigacao educacional tem ainda significativos
passos a dar para o conhecimento mais pormenorizado da situagdo. Pensamos
que o nosso contributo revela essencialmente o nosso interesse pelo problema
e corrobora a hipotese de trabalho. Mas nem tudo é desespero: encontrimos,
entre 0s nossos Casos, gente interessante, e sobretudo, interessada. Daqui, o
mais interessante de tudo e o mais importante, na nossa perspectiva de investi-
gadores, foi o interesse que todos manifestaram pela participagao neste estudo,
disponibilizando-se para 1a do fim do Estagio e do Curso, levando até ao final
a tarefa em que, conjuntamente connosco, entraram. Encontrimos muitos

" aspectos positivos a desenvolver, e se algumas vezes faziamos sobressair os
aspectos negativos, isso ficou a dever-se a nossa vontade de ver melhorar bas-
tante a situacdo do Ensino das Ciéncias, ao nivel do 12 Ciclo e de ver consagra-
da uma atencio maior 2 formac¢do de professores, para que tal se torne uma
realidade. Cremos, ainda, que os casos estudados nao se afastam muito de
todos os que optam por serem Professores do ensino Primario em Portugal. O
que pensamos, sobretudo, na altura em que temos que decidir chegar ao final
da tarefa que nos propusemos e cujos objectivos pensamos ter atingido, dentro
dos condicionalismos em que nos movimentimos, € que muito hd a fazer rela-
tivamente 4 Formacio daqueles que, conscientes de que & uma tarefa ardua,
escolhem ser Professores do 12 Ciclo do Ensino Basico. E, afinal, estao sempre
motivados, nio duvidamos, para aprender a ensinar a aprender!

No que respeita a revisdo de bibliografia deparamos com alguma dificulda-
de pela ligacao do nosso problema ao contexto portugués.

Pensamos que mergulhdmos algumas largas horas nas Praticas Pedagogicas
que nos propusemos analisar, para compreender. Investimos realmente nesse
aspecto, sempre com o Quadro de referéncia em mente. Procuramos uma
metodologia geral fundamentada e tentimos rigor analitico. Foi a intrusao pro-
funda no contexto actual que nos deixou mais inquietos, mas os resultados
encontrados vém no seguimento daquilo que esperavamos.

O material recolhido permite, a partir de agora, ser explorado noutros
dominios. Foi também com essa inten¢do que compilimos um volume de
Apéndice. As imagens sdo mais ricas que qualquer descri¢do, contudo, a obri-
gacdo de sermos fiéis aos principios €ticos que nos guiam e nos propomos
manter, ficam connosco, embora pensemos que elas constituem uma fonte
preciosa de elementos ausentes das descri¢oes.
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Nio esgotimos todas as possibilidades de anilise dos dados de que dispo-
mos, mas cremos que o trabalho perfeito é sempre aquele que ainda queremos
fazer e a perfei¢cao reside no esforco permanente de melhorar em cada escala-
da da vida!

Fica-nos a satisfacao, se pudermos dar um contributo, mesmo que peque-
no, para o desenvolvimento da investigacdo educacional ao nivel do 12 Ciclo
do Ensino Bisico no nosso Pais, em relacao a alguns aspectos em que a
mudanca é possivel.
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RESUMO

A investigacio que deu origem a dissertacdao apresentada tomou como base a rele-
vancia da Reforma Curricular ja iniciada, mas também dificuldades previsiveis na sua
implementagio. A pesquisa teorica realizada sugere dificuldades de implementacao
nos Estigios da Formacdo Inicial, ao nivel do 12 Ciclo do Ensino Basico, de uma
Pratica Pedagogica de Ciéncias da Natureza congruente com os Principios
Orientadores da Reforma Curricular. A ideia decorrente &€ que a pritica pedagogica
realmente desenvolvida pelos professores estagidrios nas escolas nio estd global-
mente de acordo com o Quadro preconizado. Estard o perfil de Praticas
Pedagogicas, desenvolvidas pelos Estagidrios, relacionado com alguns aspectos,
como sejam a prepara¢ao anterior do Estagidrio na drea das Ciéncias, as suas experi-
éncias durante o curso de formacdo de Professores, as suas representagcoes sobre o
ensino e a aprendizagem, a influéncia de um modelo de Professor do ensino prima-
rio que lhe é transmitido no Estigio Pedagogico ou que possui e nio modificou
durante o Curso de formac¢ido? Para prosseguir a investigacio foram definidos os
seguintes objectivos gerais:

1. Descrever a Pratica Pedagogica de Ciéncias da Natureza de professores estagidrios
da Formacio Inicial do 12 Ciclo do Ensino Basico, nomeadamente estabelecer perfis
de Pratica Pedagogica.

2. Analisar discrepancias entre a realizacdo dessa Pritica Pedagogica e o Quadro pre-

conizado.
3. Interpretar as discrepancias encontradas entre o modelo proposto e os perfis des-

Critos.
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4. Propor alteracoes relativas a aspectos da Formagao Inicial de Professores para o 12
Ciclo do Ensino Basico conducentes a melhorias no Ensino das Ciéncias.

A investigacdo desenvolveu-se ao longo de mais de dois anos. A estratégia metodo-
logica delineada consistiu num ESTUDO DE CASOS, de natureza exploratoria, envol-
vendo 4 estagiarios da Formacao Inicial de Professores do 12 Ciclo do Ensino Basico.
Os participantes foram seleccionados através de um questionario.

Construiu-se um instrumento de andlise das praticas pedagogicas, com base nos
Principios Orientadores indicados no Programa da Nova Reforma Curricular portu-
guesa, relativos a aprendizagem, e igualmente identificados em outros Projectos de
Reformas Curriculares e na literatura: Activa, Significativa, Diversificada e Criativa,
Globalizante e Integradora, Socializadora. O instrumento de analise foi validado por
um painel de juizes.

Foram recolhidas evidéncias das priticas pedagogicas através da observagao directa
e videogracao de aulas.

Na sequéncia da analise das praticas pedagogicas, foram conduzidas entrevistas indi-
viduais com a intencdo de encontrar factores interpretativos do desempenho dos
professores estagiarios.

Os resultados a que conduziu o desenvolvimento da investigacao, dada a natureza
do estudo, sio apenas generaliziveis sob o ponto de vista analitico. E possivel, con-
tudo, avangar conclusoes que consideramos serem de interesse, como pontos de
partida para estudos de incidéncia mais geral.

Na verdade, a analise de congruéncias para os quatro casos estudados permitiu iden-
tificar trés potenciais perfis, correspondentes a trés formas distintas de realizar a
Pritica Pedagbgica de Ciéncias: Ciéncia Interpretativa, Ciéncia Ilustrada e Ciéncia
Descritiva, em que, respectivamente, é colocada a énfase na importincia atribuida a
interpretacao dos assuntos pelos alunos através do recurso ao dialogo, € valorizada a
demonstracao experimental e os recursos ilustrativos explorando o efeito surpresa
dos materiais, ou sobressai a exposi¢ao sequencial de informag¢oes através de defini-
¢oes. Tais perfis parecem estar intimamente relacionados com o maior percurso aca-
démico na area das Ciéncias, com o gosto pelas Ciéncias adquirido durante o Estagio
Pedagogico ou com dificuldades sentidas ao nivel das Ciéncias e ndo ultrapassadas
durante o Curso de Formacao.

Pudemos reunir, ainda, conclusdes da investigacao extensiveis aos quatro CASOS
estudados, genericamente:

— As Praticas Pedagogicas desenvolvidas pelos estagiarios ainda estao longe de esta-
rem proximas do Quadro Teodrico de Referéncia tomado.

— Existem muitas deficiéncias de cardcter cientifico: foram detectados muitos erros e
concepgoes alternativas nos estagiarios em relagdo aos conceitos abordados.

— Todos declaram uma inadequacao do Curso de Formagao de Professores as neces-
sidades da pratica pedagogica, referindo uma formagao muito tedrica, grande discre-
pancia entre o aprendido e aquilo que vdo ensinar as criangas e quase auséncia de
disciplinas no ambito das Ciéncias. Referem melhor preparacao, ou seja, mais ade-
quada para a pratica pedagogica, no ambito de outras dreas curriculares.

— Parece ocorrer uma representacao muito comum a todos, de professor do Ensino
Primirio, que interpretamos como correspondente a um modelo de indole muito tra-
dicional, conferindo muita importancia ao respeito e siléncio impostos pela autorida-
de, dando primazia ao discurso informativo do professor sobre a actividade dos alu-
nos. O Estagio surge como uma situag¢do especial “em que se trabalha para a nota”,
mas cujo modelo de Priticas nem sequer se vai, ou é possivel, manter. Todos con-
cordam que os Professores do Ensino Primario seguem esse modelo expositivo, de
repeticio. Admitem que mais cedo ou mais tarde, com facilidade virao a adaptar-se
ao modelo de Professor do Ensino Primirio apontado, como se fosse inevitavel,
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fatalmente, com a pritica e a experiéncia. Parecem reconhecer-lhe eficicia!

— Parecem entender os Programas como um rol de contetdos e objectivos, e a
pouco tempo da generalizagio mostram desconhecer os textos dos programas da
nova Reforma. Manifesta-se auséncia de preparacdo para a versatilidade dos
Programas e para os Principios Orientadores (PO) que eles preconizam.

Com base nos resultados obtidos, apontam-se propostas de alteracdes ao nivel da
Formacio de Professores de Ciéncias do 1° Ciclo do Ensino Basico, que pensamos
poderem contribuir para uma modificagdo da situagdo evidenciada, resumidamente,
quanto A necessidade de reestruturar os curricula de formagio cientifica e didactica
dos cursos de formacio inicial de professores, numa perspectiva mais critica e actual,
e simultaneamente dar aten¢ao a formagio de formadores.
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